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RESUMO

FROSSARD, M. Raizes epistemologicas dos discursos sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). 2020. 215 f. Tese (Doutorado em Ciéncias Sociais) — Instituto de Ciéncias
Sociais, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2020.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi uma politica publica educacional
aprovada em 2017 sob intenso debate ptblico que envolveu atores de diferentes setores, como o
governo, organizagdes da sociedade civil, associagdes de ensino e pesquisa e fundagdes
empresariais. O objetivo deste trabalho foi pesquisar sobre os discursos a respeito desta politica,
buscando mapear atores, instituicdes e relagdes para em seguida analisar as origens
epistemologicas que os fundamentam. A metodologia de pesquisa combinou levantamento
histdrico, revisao sistematica de literatura, com metodologia qualitativa de campo e realizagdo de
entrevistas. A partir da analise deste material realizou-se o recorte de analisar a correlagdo entre
perspectivas educacionais, especificamente sobre curriculo, e relaciond-las com teorias sobre
democracia. Isto foi feito a partir do contexto brasileiro, através de uma historia da educacdo
brasileira, e de teorias mais abrangentes, como as teorias sobre democracia. Inicialmente realizou-
se uma analise sobre curriculo, educacdo e democracia, em seguida, tratou-se dos conceitos de
republica e democracia. Assim sendo, o presente trabalho ¢ uma investigacao sobre a correlagao
entre os discursos sobre a BNCC, curriculo, democracia e os posicionamentos politicos que
fundamentaram posicionamentos de atores relevantes que participaram deste processo, culminando
na aprovacdo desta politica publica. Os principais resultados apontam para compreensodes
divergentes sobre o conceito de democracia, a funcao da educacao e da escola para cada modelo
democratico, diferenciado principalmente pela compreensdo de modelos de participagdo
democratica por meio do consenso ou do conflito.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular (BNCC); politicas publicas; educagio;

democracia; teoria politica.



ABSTRACT

FROSSARD, M. Epistemological roots of discourses on the National Common Curricular Base.
2020. 215 f. Tese (Doutorado em Ciéncias Sociais) — Instituto de Ciéncias Sociais, Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2020.

The National Common Curricular Base (BNCC) was a public education policy approved in
2017 under intense public debate that involved actors from different sectors, such as the
government, civil society organizations, teaching and research associations, and business
foundations. The objective of this work was to research the discourses regarding this policy,
seeking to map actors, institutions, and relationships and then analyze the epistemological origins
that underlie them. The research methodology combined historical survey, systematic literature
review, qualitative field methodology, and interviews. Based on the analysis of this material, the
focus was on analyzing the correlation between educational perspectives, specifically on
curriculum, and relating them to theories on democracy. This was done from the Brazilian context,
through a history of Brazilian education, and broader theories, such as theories on democracy.
Initially, an analysis was carried out on curriculum, education, and democracy, then the concepts
of republic and democracy were addressed. Therefore, this study investigates the correlation
between discourses on the BNCC, curriculum, democracy, and the political positions that
supported the positions of relevant actors who participated in this process, culminating in the
approval of this public policy. The main results point to divergent understandings of the concept
of democracy, the role of education and school for each democratic model, differentiated mainly
by the understanding of models of democratic participation through consensus or conflict.

Keywords: National Common Curricular Base; public policies; education; democracy; political

theory.
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INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ o documento de referéncia para a
construgio dos curriculos escolares de todo o pais. E responsavel por definir os conhecimentos
essenciais que os alunos da educagdo basica tém direito e se justifica pela promog¢ao da qualidade
do ensino e da equidade educacional. Foi homologada através da Portaria n. © 1.570, de 20 de
dezembro de 2017, e serd implementada pelo Ministério da Educagao (MEC), em parceria com o
Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED) e pela Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME), junto aos entes federados.

Resultado de um longo processo de discussdo, a Base remonta a outros momentos da
historia da educagao brasileira. Como o Decreto-lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942, a chamada Lei
Organica do Ensino Secundario, que organizava a estrutura de ensino em curso ginasial, classico e
cientifico e listava as disciplinas que deveriam ser ensinadas em cada série escolar. Ou as Leis de
Diretrizes e Bases (LDB): a LDB de 1961 que definiu um nucleo central de ensino para o Ensino
Médio, com disciplinas especificadas pelo Conselho Federal de Educagdo (CFE); e a LDB de 1971,
que pela primeira vez fixava um curriculo comum que deveria ser ensinado em todo o pais,
determinado pelo CFE, composto também por uma parte diversificada, a cargo dos Conselhos
Estaduais de Educagao (CNE, 2017).

A inten¢do da Base, segundo o texto aprovado, € promover um padrao curricular nacional
que proporcione o exercicio das diferencas, o reconhecimento da diversidade cultural e a
construcdo de uma educacdo adaptada as demandas impostas pelas desigualdades sociais que
marcam o pais. O documento apresenta, assim, um tensionamento constante entre a valorizagdo da
diversidade e da pluralidade e o estabelecimento de um padrao que seja comum a todos os estados
e municipios do pais. Por isso, a implementagao do documento também ¢ um desafio a parte, pois
os sistemas educacionais, os diversos atores do campo da educagdo e o proprio Ministério da
Educacao (MEC) deverao trabalhar de maneira integrada para garantir que a Base ndo signifique a
imposicao de um curriculo ou que nao homogenize a pratica curricular das escolas do pais.

A efetivagdao de uma politica deste carater ¢ complexa porque exige ndo s6 a boa vontade
das partes interessadas, mas a conjugacdo de diferentes fatores, como recursos humanos e
econdmicos. Ademais, recai sobre a BNCC a incerteza sobre sua necessidade, por uma questao de

compreensdo a respeito do curriculo escolar, e sobre sua legitimidade, devido a conducao do
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processo que aprovou o documento. Estas dividas fundamentam as criticas 8 BNCC e podem
significar empecilhos para sua implementagao.

Devido ao proposito da Base de se constituir como um dos instrumentos para o processo de
universalizacao da educagao escolar; ao seu carater normativo; € a intengao inicial de ser construida
colaborativamente, chama atencdo as divergéncias radicais a seu respeito. Atores importantes do
campo da educacdo, como Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagao
(ANPEd), a Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE) e a Campanha
Nacional pelo Direito a Educagdo, desde o inicio do debate sobre a BNCC se posicionaram
contrariamente ao documento.

As discordancias entre estes atores do campo da educagdo sobre a BNCC podem ser lidas
como indicios do bom funcionamento da democracia e das instancias da sociedade civil.
Entretanto, o contexto politico no qual a discussao estava imersa era justamente de desconfianca
sobre as institui¢des democraticas: estava em curso o processo de impeachment (2015-2016). Esta
conjuntura politica somada a celeridade conferida aos tramites para aprovacao do documento, aos
interesses de atores especificos, como Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(UNDIME), Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED) e Fundagdes de interesse
privado, e ao modelo participativo eleito pelo MEC, através de uma plataforma digital, produziram
mais suspeitas sobre a validade da politica.

Assim sendo, o problema deste trabalho estd em compreender a raiz desta
discordancia entre os atores do campo da educacio sobre a BNCC. Embora, a formalizacao de
uma base curricular seja um anseio expresso em pecas legislativas (Constitui¢do de 1988 e Lei de
Diretrizes e Bases de 1996), documentos (Documento Final da Conferéncia Nacional de Educagao
de 2014) e planos de educagdo (Plano Nacional de Educagao de 2014), em diferentes momentos da
histéria nacional, parecia nao existir concordancia sobre a necessidade de produzir tal documento
entre tais atores no atual momento histdrico.

Para alcancar este objetivo, notei que os discursos em torno dessa politica seriam uma
importante chave de interpretacdo. Inicialmente mapeei os discursos sobre a BNCC e percebi que
poderiam ser classificados em trés tipos: o primeiro sobre a organizacdo federativa e a garantia da
autonomia dos estados e municipios a respeito da educacao escolar; o segundo fundado no préprio
entendimento sobre o que ¢ curriculo, enquanto competéncias, habilidades e conteudos

desenvolvidos em ambito escolar; o terceiro referia-se as estratégias para assegurar a
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democratizagdo da educagdo escolar, no sentido de universalizagdo do ensino de qualidade para
todos. Respectivamente nomeados como argumento federativo, argumento curricular e argumento
democratico.

Conforme fui avangando na andlise identifiquei que estes argumentos possuiam raizes
epistemologicas comuns e que por isso deveria aprofundar a pesquisa sobre as visdes de individuo
e regime politico que estavam presentes nestes possiveis argumentos. Em principio um bom
instrumento foi apresentado pelas teorias da sociologia do conhecimento. Como apresentado ao
longo do segundo capitulo na discussao sobre a relagao entre educacao e construcao de uma nova
realidade e a relagdo entre curriculo escolar e sociedade democratica.

O argumento federativo e democratico foram perdendo sentido a medida que encontrava
paralelos na histéria da educagao brasileira com o pensamento politico brasileiro. Assim, optei por
apresentar como a BNCC era resultado de um conjunto de politicas educacionais da primeira
metade do século XX que ainda influenciam decisdes atuais. Ao cruzar a historia da educacao
brasileira com o pensamento politico nacional, apresentei como a tensao entre a tradi¢ao autoritaria
e a progressista estao distantes de proporem um projeto nacional, mesmo que a educagdo em seus
discursos cumpra este papel.

Foi um processo pessoal de aprendizagem, enquanto cientista social, encontrar termos e
teorias que ndo soassem apelativos ou que produzissem uma analise adjetivada do objeto em
questdo. Ao mesmo tempo, conforme ia participando de eventos e debates e conhecendo algumas
dessas pessoas antes da realizagdo das entrevistas, me peguei algumas vezes duvidando da minha
capacidade de catalogar os discursos. De todo modo, visto que a catalogagdo em argumentos nao
era suficiente, optei por dividir estes discursos em familias de pertencimento. Certo € que nenhuma
catalogacao reflete a realidade, pois ¢ um instrumento heuristico.

Os discursos dos atores entrevistados foram catalogados de acordo com os espagos que
representavam, deste modo dividi os grupos de discurso em ensino e pesquisa, representantes
governamentais, organiza¢des da sociedade civil e fundagdes empresariais. Certamente, ao
classificar os discursos destes atores nestes grupos, perdi a possibilidade de analisar nuances, mas
precisava separar os discursos de modo a etiquetd-los e torné-los inteligiveis para andlise.

Em determinados momentos da pesquisa fui interpelada sobre porque realizar uma analise
de discurso e ndo uma analise de contetido. O objetivo era interrogar os sentidos estabelecidos nos

conteudos produzidos sobre a BNCC. O que mais incomodava no inicio da pesquisa era nao
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compreender as diferencas entre os discursos que os proprios atores identificavam como
contraditdrios ou incoerentes. Durante a pesquisa fui percebendo os detalhes entre os discursos e
por fim, que cada grupo discursivo se associava ou reproduzia conceitos de diferentes modelos
teoricos para defender o mesmo ponto de vista, a defesa de uma educa¢do de qualidade
universalizada em todo o pais. A confusdo era ainda maior porque nao apelavam para um tipo puro,
mas misturas de ideias, de projetos. Era um enorme quebra-cabeca com muitas pecas de cores
parecidas. E, enquanto tal, o trabalho foi comecar pelas partes que tinham maior variedade de cores.
Foi assim que defini o grupo mais dispar dos demais, formado por professores universitarios,
vinculados as associa¢des de pesquisa e criticos de todo cendrio politico, dos demais atores do
campo da educacido’ e, inclusive, do processo de constru¢io da BNCC.

O grupo diametralmente oposto a este era o dos atores vinculados as fundagdes
empresariais. Mas havia um problema, nao havia clareza sobre as diferencas em relacdo as
organizagdes da sociedade civil e de representantes governamentais, como a UNDIME (Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo), com as fundagdes empresariais. As
organizagoes da sociedade civil, como a Campanha Nacional pelo Direito a Educacao e Associagao
Cidade Escola Aprendiz, também sao financiadas por grandes organizagdes, como Open Society €
Education Above All, atuam junto ao Estado, participando em processos decisorios, apresentando
projetos e produzindo diagnosticos. Portanto, o que os separa da Fundag¢ao Lemann, do Movimento
pela Base e do Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitaria
(CENPEC)?

Ao longo deste trabalho foram apresentadas diferencas de carater epistemologico, de
pertencimento ideoldgico ou de maneiras diferentes de perceber a educagao e a necessidade de uma
educagdo publica. O objetivo foi responder essa pergunta sem recorrer unicamente ao fator decisivo
para diferenciar as fundagdes empresariais, o que aqui inclui as fundagdes filantropicas, das demais
organizagdes da sociedade civil que ¢ a capacidade financeira. Embora essas organizagdes sejam
financiadas por grandes empresas, o aporte financeiro que recebem ndo as concedem o mesmo

poder de atuagdo que as fundagdes empresariais.

10 uso do termo campo da educacdo respeita a no¢ao cunhada por Bourdieu e reconhece que este campo existe,
conforme apresentado na pesquisa “O campo da educag@o no Brasil: disputas sobre a educagdo escolar ptblica”
(FROSSARD, 20015).
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No universo em que se situa este grande grupo do terceiro setor, que envolve as fundagdes
empresariais e as organizagdes da sociedade civil, hd uma forma de atuagdo que ¢ essencial para
sua existéncia: atuar junto ao Estado de modo a pressionar para alcangar seus interesses
particulares. O processo de elaboragdo de politicas publicas envolve basicamente a formulagdo de
agenda, de politicas, tomada de decisdo, implementacdo e avaliagdo. Em uma democracia a
formulacao de politicas publicas ndo ¢ apenas de interesse dos cidaddos, de carater social ou voltada
para as minorias. H4 competitividade para politicas publicas que trardo vantagens para industria,
infraestrutura e outras areas que nao sao de cunho social.

De forma muito basica a influéncia sobre a produg¢do de uma politica publica ¢ realizada
pelos representantes da sociedade civil e os representantes do Estado. A defesa de interesses pode
ser realizada através de uma série de ferramentas legitimas, por ambos os grupos. Segundo Eduardo
Carlos Ricardo da Patri, as relagdes governamentais sao o processo de gerenciamento das diversas
etapas e ferramentas para a defesa de interesse, o que inclui desde o mapeamento das iniciativas de
politicas publicas que afetam esse interesse até agdo ou lobbying. Quando essas acdes se utilizam
de técnicas indiretas e pretendem obter sinergia para alcangar o resultado, influenciando o
Congresso Nacional por exemplo, sao chamadas de advocacy. Quando as técnicas sdo diretas € os
grupos de interesse se aproximam pessoalmente de membros do governo ou do Congresso
Nacional, para apresentar argumentos e influenciar na tomada de decisdo, as agdes sdo chamadas
de lobbying. Atualmente, as agdes se confundem, mas a principal diferenga € que o lobbying inclui,
por exemplo, o financiamento de campanha.

Dito isto, o que se conclui ¢ que as organizacdes da sociedade civil fazem advocacy e as
fundagdes empresariais, lobbying. Ambos atores participam dos processos decisorios, circulam
muitas vezes nas mesmas reunides € gabinetes, mas as organizagdes da sociedade civil ndo se
utilizam de técnicas diretas ou produzem beneficio imediato para os tomadores de decisdo, como
as fundagdes empresariais atuam.

Identificada esta diferenca, os demais atores eram os que tinham passagem por cargos
governamentais ou organizagdes que participam em ambito governamental, como a UNDIME.
Estes atores sempre falaram da disponibilidade que tinham em ouvir todos os tipos de atores, o
quanto consideravam os diferentes argumentos, mas apontavam para as questdes pragmaticas, a
necessidade de dar andamento ao processo ¢ a reatividade dos grupos vinculados a partidos de

esquerda.
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Os enunciados desses grupos sdo controlados, selecionados, organizados através de uma
técnica, ou uma pratica. Os atores tém consciéncia e atuam para produzir significados sobre os
temas de interesse, afinal ¢ através de uma disputa de narrativa que se fixa uma agenda politica.
Ao mesmo tempo existe a estratégia de conjurar ao outro a responsabilidade sobre eventuais
perigos, efeitos perversos. O outro ¢ adversario, suas crengas e praticas sdo escrutinadas com
objetivo de saber como competir, como apresentd-lo enquanto oposto, situd-lo em um polo
negativo. Consequentemente, a produgdo e enunciacao do discurso tem ligacdo com o desejo, no
sentido de realizagdo de interesse, e com o poder. O discurso nao ¢ apenas a declaragdao, mas ¢ em
si mesmo objeto da disputa, “o poder do qual nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 2004, p. 10).

As palavras eram as mesmas, educacdo, direito, qualidade, democracia, Estado,
responsabilidade, participacdo social, dentre outras, os significados eram distintos. O exercicio
realizado ao longo destes quatro anos de pesquisa foi de iniciar a identificagdo do aparato de saber
que permitiria decifrar essas palavras para cada um dos grupos discursivos aqui analisados. Nao
houve a intengdo de classificar os discursos em verdadeiros ou falsos, mas em buscas os
fundamentos que tornam estes discursos verdadeiros para os atores e as instituicdes que
representam.

Enquanto adversarios, estes atores usam estratégias para sobrepor em seus discursos suas
verdades sobre os demais, ou negociam as verdades que podem ser abdicadas. Nos termos de
Foucault a vontade de verdade faz parte de um sistema de exclusdo que tem suporte institucional,
¢ reforcada e reconduzida por um conjunto de praticas, e tende a exercer sobre os outros discursos
uma espécie de pressao e um poder de coer¢do. Ao apresentarem-se enquanto adversarios, esses
grupos produzem formas de coagirem-se para alcangarem seus objetivos. E realizam essa estratégia
através de comentarios, o que segundo Foucault € a enunciagdo de novos discursos a partir de um
primeiro e que tem como papel “dizer enfim o que estava articulado silenciosamente no primeiro
texto” (FOUCAULT, 2004, p. 25). E encerra o argumento afirmando que “O novo ndo esta no que
¢ dito, mas no acontecimento de sua volta” (FOUCAULT, 2004, p. 26)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) pode ser entendida como o retorno de varios
discursos, que por sua vez revelam associacdo entre esses discursos e diferentes projetos de
sociedade. Por isso a busca no primeiro capitulo dos discursos de origem que associam, no Brasil,
a construcao de um sistema de politicas publicas educacionais com o progresso, a formacao de uma

civilizagdo nacional, de um futuro.
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O segundo capitulo apresenta os grupos discursivos, os lugares de onde partem e atribui a
cada um destes grupos posicionamentos em relacdo a BNCC. A partir dos conceitos mobilizados
por autores como Mannheim e Hanna Arendt desenvolvi o argumento de que a disputa sobre uma
concepgdo de curriculo tinha um significado maior, pois disputava projetos de sociedade. Por isso,
era necessario abarcar uma discussdo maior sobre democracia, cidadania e direitos para explicar
como educagdo e democracia estavam vinculados. Foi este percurso que levou aos capitulos 3 ¢ 4.

O terceiro capitulo abordou a relagdo entre trés modelos tedricos, republicano, liberal e pds-
estruturalista, para encontrar as raizes epistemologicas dos discursos, buscando identificar se o
modelo de disputa presente na constru¢do da BNCC visava produzir um consenso. O resultado
encontrado ¢ de que, embora tenha sido desenhado para buscar um consenso, o processo foi
marcado por conflitos. Portanto, o quarto capitulo apresenta a discussao critica sobre a democracia
deliberativa, o apreco pela racionalidade objetiva e a producdo de consenso, analisando o processo
através do conceito de participacdo agonistica.

Deste modo o trabalho teve como principal objetivo compreender como se deu o processo
de construcao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), mapeando as raizes epistemoldgicas
destes discursos e identificando este processo com o modelo de participagdo agonistica. Além
disso, identificou como os diferentes grupos de discursos defendem projetos de sociedade que

possuem semelhancas e diferengas entre si e estdo em permanente negociaga
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1 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC): EM BUSCA DA LEGITIMIDADE

Para compreender as ideias que culminaram na aprovacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), uma das possiveis maneiras ¢ abordar a historia da educacao no Brasil através
de sua intercessao com a area de estudos de pensamento politico brasileiro. Os autores vinculados
a esta area de interpretacdo do pais traduziram e produziram ideias que impactaram a area da
educagdo, especialmente os que vislumbraram que através da educacao seria possivel alcancar uma
transformagao da sociedade e do povo brasileiro no sentido de promover a construcao de algo novo.
Alguns dos termos mobilizados para planejar o futuro do Brasil foram: progresso,
desenvolvimento, evolugdo e transformagdo. E as ferramentas possiveis para alcangar estes
objetivos vao desde as reformas de Estado, o desenvolvimento e implementacao de politicas
publicas e a criagdo de novas institui¢des at¢ um modelo de educagdo que possa transformar os
habitos e as mentes do povo.

Para compreender esta relagdo entre histéria da educagdo, pensamento politico brasileiro e
os discursos que fundamentam a BNCC este capitulo analisa as diferentes formas de governo e de
governar; o que deveria ser o futuro do pais; ou como o povo deveria ser conduzido para participar
de cada uma dessas formas de governo. Interessante notar como essas ideias submergem e retornam
em diferentes periodos histdricos, como a retomada de ideias autoritarias e conservadoras nos
ultimos anos. Os autores analisados neste capitulo nem sempre fazem mengao direta a educagao,
mas certamente influenciaram as discussdes sobre o assunto.

De modo a organizar a andlise aqui desenvolvida, optei por dividir o capitulo em duas
grandes matrizes do pensamento brasileiro: a liberal e a antiliberal. Por isso determinados termos
como democracia e descentralizacdo politica sdo apresentados a partir de seus diferentes
significados. Assim ¢€ possivel situar as variacdes dos graus de rejeicdo ao liberalismo e aceitagao
de praticas autoritarias entre os intelectuais brasileiros, por exemplo. Paradoxalmente, o debate
sobre a necessidade de determinadas formas de autoritarismo combinou-se com o de construcao de
uma sociedade que valorizasse as liberdades e os ideais democraticos, como durante o periodo do
Estado Novo. E para cada uma dessas matrizes ha um modelo de educacao para criar um homem
nacional capacitado para pavimentar o caminho rumo ao futuro.

Ao realizar o levantamento das principais teorias do pensamento politico brasileiro, a

democracia brasileira e sua relacdo com um ideal de escola e de homem nacional; ou ainda a relagao
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entre o Estado, a nagdo e seu povo, este capitulo pretende esclarecer a relagdo entre os discursos
sobre liberalismo e antiliberalismo; centralizacdo e descentralizacdo politica; modelos autoritarios
e democraticos; e diferentes modelos de educagdo, relacionando-os com seus propositos
imaginados. A partir destas correlagdes ficou evidente a influéncia destes discursos sobre o
pensamento educacional do pais e o papel politico que a escola assume para o projeto de sociedade

firmado na Constituicao de 1988.

1.1 Pensamento politico brasileiro e a ideia de educacio para a transformacao do pais

Para iniciar a analise proposta, de correlacionar as teorias do Pensamento Politico Brasileiro
com a histdria da educagdo e modelos de educagao para o progresso e transformacao do pais, optou-
se por iniciar com os debates da Primeira Republica® sobre as teorias liberais e sua adaptagio ao
contexto nacional. Neste periodo, a passagem do Império para a Republica incitava a consolidacao
de um novo projeto nacional, que livrasse o pais de sua heranga colonial e o inserisse no hall das
nacdes civilizadas. Muito se escreveu sobre o povo brasileiro, o que era essa heranca e que
estratégias deveriam ser seguidas para criar um novo Brasil, com um novo homem que pudesse
colaborar para a constru¢ao do Brasil como um pais moderno e livre. De um lado estavam as teorias
liberais, a necessidade de uma burguesia e a consolidacdo de um mercado. De outro, a defesa da
sociedade, do coletivo, dos valores e da moralidade, fortemente influenciada pelas teorias
positivistas de Comte.

A absorc¢do destas teorias em cendrio nacional produziu novos significados, que reverberam
até os dias atuais. Na primeira metade do século XX foram basilares para as reformas educacionais
que consolidaram a escola publica. Devido a influéncia destas matrizes, optei por recordar a divisao
entre autores positivistas e liberais durante a passagem para a Republica, buscando analisar como
a ideia de educagdo para transformagao do pais se tornou um dos fundamentos do pensamento
brasileiro. Utilizei como referéncia a andlise realizada por José Murilo de Carvalho no artigo
Republica, democracia e federalismo (2011), que trata dos diferentes significados atribuidos a estes

termos no periodo que vai de 1870 a 1891.

2 A Primeira Republica no Brasil foi um periodo que durou de 1889 a 1930, quando o pais passou de uma monarquia
para uma republica federal presidencialista.



20

Segundo José Murilo de Carvalho, personagens como Assis Brasil, Jos¢ do Patrocinio,
Alberto Sales e Silva Jardim estavam imersos em compreender ¢ imaginar como seria o futuro
politico do pais. O ponto de partida para essas transformagdes estava na mudanca de um regime
monarquico para o democratico, com o fim do poder Moderador e do Senado Vitalicio, e outras
pautas importantes eram a separagao entre Estado e Igreja, descentralizagdo politico administrativa
e a expansao do sufragio. Havia ainda a discordancia sobre a aboli¢do da escravidao, pois para
alguns autores, como Assis Brasil e Alberto Sales, os escravos ndo eram incluidos em seus projetos
de igualdade.

O debate republicano da época se preocupou principalmente com questdes sobre a forma
que teria a Republica, presidencialista ou parlamentarista, centralista ou federalista, democratica
ou ditatorial (CARVALHO, 2011, p. 145). Outro tema relevante foi também como “construir” o
povo politico, ou seja, os que poderiam votar, e o processo eleitoral, assim como a divisao de renda
entre a Unido, os estados e a organizac¢do federal da justiga.

A ideia de democracia que vigorou a partir de 1860 ¢ a de que esta forma de governo
concretizava a soberania popular exercida por meio de sua representacdo. E por soberania
entendiam o parlamento eleito exercendo a suprema dire¢do politica, o que por conseguinte
afirmava a republica como a forma de governo apropriada. Nao havia uma distingdo clara entre
republica e democracia, pois ambos designavam um pais que se autogovernasse elegendo seus
governantes. A estratégia de tornar as duas categorias sindnimas tinha a fun¢ao de diferenciar os
republicanos dos liberais e dos liberais radicais, pois estes dois ultimos eram simpaticos a ideia de
que as monarquias constitucionais poderiam ter aspectos democraticos, como Tavares Bastos e Rui
Barbosa.

Os positivistas, como Silva Jardim, usavam a separa¢do do termo como estratégia para
defender o processo evolutivo da politica em direcao a uma republica ditatorial ou sociocratica,
como definido por Comte. A democracia representativa, equivalente ao modelo liberal, era
considerada pelos positivistas como um dos estagios para alcangar a etapa maxima. A republica
ditatorial recupera o significado classico, de bom governo, que se dedica ao interesse coletivo, com
uma dimensao holistica que se opde ao individualismo da republica democratica. Para Comte e os
autores brasileiros que se inspiravam em sua teoria, importava menos a forma de escolha do que a

natureza da acdo do ditador.
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Outra disputa de significado deste periodo se refere a relacdo entre republica e
descentralizacdo. O federalismo ja era tema de autores como Tavares Bastos desde 1860 ¢ era
discutido por monarquistas como Rui Barbosa e Joaquim Nabuco. De acordo com José Murilo de
Carvalho, a questao assumiu relevancia ainda maior na discussao da Constituinte e o entendimento

do conceito era confuso:

Alguns o viam como descentralizagdo, outros como federa¢do, outros ainda como
confederagdo. A posicdo dos estados na federagdo era definida como autonomia,
soberania, independéncia, a despeito das dificuldades de se conceber conceitualmente a
convivéncia de duplas soberanias ou duplas autonomias na mesma federagdo. Alguns
constituintes chegaram a propor a criagdo de marinhas de guerra e de moedas estaduais.
Falou-se na criacdo de 20 republicas autonomas e livres, em patrias americanas. O
principal modelo a seguir seria o dos Estados Unidos, havendo referéncias esporadicas a
Alemanha, & Confederagdo Helvética e a Argentina. (CARVALHO, 2011, p. 150).

Outro grupo fundamental para a defini¢do desta nog¢ao eram os que defendiam o carater de
unificacdo da republica e se preocupavam com o carater descentralizador que o debate vinha
assumindo. O principal modelo de referéncia era o adotado pelos Estados Unidos da América,
bicameral; ndo houve defesa de um modelo de republica unitaria, como a francesa, o mais proximo
disso foi a posi¢ao de Silva Jardim, vinculado ao positivismo, o politico fluminense advogava por
um governo forte, uma ditadura republicana que unisse a patria. Os positivistas concordavam com
a ampla descentralizacdo administrativa, mas em um momento futuro.

A conclusdo deste periodo era de que a republica era democratica e deveria ser federal.
Historicamente a centralizagdo politica ficou associada ao poder monarquico e¢ a derrota de
movimentos sociais que defendiam a autonomia provincial. Por isso, a ideia de federacao, enquanto
autonomia dos estados e descentralizagdo, assumiu vigor como garantia de unidade. Outra ideia
associada a evoluc¢do das nagdes era a de desenvolvimento do individualismo. As liberdades
publicas seriam garantidas pelo self-government, pela autonomia comunal.

De maneira contraditoria, os autores brasileiros combinavam o individualismo e as
liberdades individuais, proprias das teorias liberais sobre democracia, com a ideia de republica,

que pela tradi¢do positivista prezava pelo coletivo. Para autores como Tavares Bastos, o
self-government e a descentralizagdo estavam vinculados ao desenvolvimento das liberdades
individuais. O proprio Tavares Bastos era monarquista e se opunha a centralizagao, afirmando que
a descentralizacdo estimularia a capacidade de autogoverno e as iniciativas das localidades e das

pessoas, fortalecendo as possibilidades de um futuro democratioc.
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Contrario a descentralizagdo, estava o Visconde de Uruguai que era descrente de que o
poder local poderia ser garantia de liberdade e apontava que as caracteristicas do pais, devido a sua
histéria, eram os principais motivos que inviabilizam o self-government em localidades que eram
controladas pelo poder privado. Para tornar esse modelo possivel, antes era preciso que o Estado
exercesse uma agao pedagogica para garantir o exercicio das liberdades individuais.

Jos¢ Murilo de Carvalho aponta que até 1870 os textos sobre a politica nacional eram
influenciados pelo positivismo, o biologismo e o evolucionismo. Era comum o uso de termos como
“anarquia mental e moral, ordem e progresso, evolucao, leis cientificas, sociologia e ciéncia
politica, passagem do homogéneo para o heterogéneo, empirismo, metafisica, sociocracia,
pequenas patrias, etc.” (CARVALHO, 2011, p. 154). O autor divide os discursos da época em dois
principais grupos: os que defendiam uma republica democratica, representativa, liberal e federal,
inspirados pelo individualismo filoséfico; de outro, aqueles que se baseavam na filosofia positivista
de Comte, holistica e voltada para o interesse coletivo.

A experiéncia da republica na passagem do século XIX para o XX foi marcada pela
dificuldade de consenso entre grupos opostos € pela corrup¢do que se alastrava pelo pais. José
Murilo de Carvalho identifica que a opgao tomada pelo entao presidente Campos Salles foi o ponto
de inflexdo para a adaptag@o da republica ideal para a republica brasileira. A medida encontrada
para governar foi dar voto apenas aos governadores e diminuir as possibilidades de participagao
dos cidadaos, “o federalismo engoliu a democracia”. Seu irmao, Alberto Sales, criticou a decisao
e ao tentar explicar o novo momento abandonou as leis socioldgicas comtianas ¢ adotou como
instrumento uma sociologia da realidade brasileira.

A tentativa de compreender o Brasil a partir de um conhecimento fundado no pais inaugurou
uma série de estudos sobre o brasileiro e o que ¢ o Brasil, constituindo a grande area do pensamento
social brasileiro. O novo fildo produziu algumas chaves interpretativas como a relacdo entre o
publico e o privado, as herangas da colonizagdo portuguesa e a formagdao do brasileiro. Um
argumento continuo destes autores se refere ao brasileiro como homem que ainda ndo foi civilizado
e que precisaria ser educado para ser o motor da transformacao nacional.

Assim como Visconde de Uruguai era crente da necessidade de uma acao pedagogica do
Estado, os pensadores do Brasil indicam que era preciso uma ag¢do pedagogica vertical para criar

um pais que entendesse a necessidade da democracia. Era preciso um passo atras para educar,



23

organizar e caminhar para o futuro, e isso ndo se daria de maneira democratica. O povo ainda nao
estava preparado para participar politicamente, ainda mais de uma democracia.

Segundo Bolivar Lamounier, em “Forma¢ao de um pensamento politico autoritario na
Primeira Republica”, o pensamento autoritirio comegou a assumir importancia a partir da Primeira
Republica (LAMOUNIER, 1985, p. 371). O modelo constitucional de 1891 ¢ o fundamento da
critica presente em um conjunto de obras que compdem essa tradicdo que tem em vista a acao
politica e a intencao de influenciar sobre os acontecimentos. Os criticos autoritarios da Primeira
Republica assimilaram em suas obras diversas correntes do pensamento antiliberal e tiveram papel
nas transformacdes institucionais subsequentes, como nas reformas educacionais.

Estes elementos combinados explicitam um modelo muitas vezes presente nos meandros
do pensamento politico brasileiro, resume o autor ao analisar a obra de Wanderley Guilherme dos

Santos:

(...) anocdo de que os tecno-intelectuais alojados no aparelho do Estado constituem uma
elite especialissima, movida por intentos altruistas, por uma visdo de grandes horizontes e
por uma incompardvel objetividade. Eminentemente realista, ela favoreceria um
autoritarismo pragmatico, esclarecido, temporario, cujo verdadeiro recondito objetivo
muitas vezes escapa até mesmo aos seus beneficidrios: ontem o eficiente funcionamento
da ordem liberal burguesa, hoje, “evitar que o privatismo predatorio, sob a propaganda do
humanismo libertario se aproprie dos mecanismos sociais de decisao”. (LAMOUNIER,
1985, p. 383).

Para Lamounier, este modelo tinha como tendéncia identificar automaticamente o
fortalecimento do poder publico com o desenvolvimento e o processo social. Os intelectuais da
Primeira Republica, portanto, ansiavam pelo fortalecimento do poder publico central, eram
nacionalistas e procuraram munir-se de instrumentos cientificos e socioldgicos para produzirem
sua critica ao constitucionalismo formal. Com isto pretendiam legitimar a autoridade do Estado
como principio tutelar da sociedade (LAMOUNIER, 1985, p. 384) e expressavam uma reagao ao
iluminismo e ao utilitarismo, que ndo se reduzia a um antiinvidualismo, mas constituia uma visao
de mundo politico que evitava a no¢ao de um “mercado politico” em proveito dos principios
autoritarios e de supostos consensos valorativos.

Estes fatores caracterizam o que o autor conceituou como “ideologia de Estado” e que

legitimam a autoridade do Estado em sua forma centralizadora:

O poder estatal forte ¢ necessario ndo somente para erradicar os males do passado, cuja
forga e inércia s6 pode ser superada por uma cirurgia enérgica, como também para manter
sob controle o proprio processo de mudanga, assegurando a sobrevivéncia do que
porventura exista de bom. (LAMOUNIER, 1985, p. 390).
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Essas ideias foram se sedimentando no imaginario nacional e durante a década de 1930 e
1940 assumiram novos contornos. Foi assim que autores como Oliveira Viana e Francisco Campos
se tornaram os principais mentores do pensamento brasileiro sobre o autoritarismo como via de
modernizagdo. Os autores se destacaram por suas intervengdes no cendrio historico e ideoldgico,
Francisco Campos foi inclusive ministro da educagdo e responsavel por uma reforma educacional
durante o governo de Getllio Vargas. O momento era de critica ao liberalismo democratico,
afirmacao da cultura ditatorial e da razdo autoritaria.

Segundo Roberto Bueno, em “O autoritarismo brasileiro e as vias conservadoras em
Francisco Campos, Oliveira Viana e o Estado Novo” (2016), Francisco Campos se inspirou nos
movimentos conservadores da Europa e na ideia de que o soberano politico traduzia os anseios da
populacdo. Outros autores deste periodo, como Azevedo Amaral, estimulavam o abandono das
antigas ideias de democracia e convidavam ao empreendimento de uma (re)interpretacdo da
politica e da democracia adequada a realidade brasileira e que contribuisse para resolver problemas
historicos. A critica ao modelo liberal, individualista, deveria reorganizar o Estado brasileiro, rumo
a um modelo mais centralizado e progressista.

A ideia de democracia assumiu durante este periodo e através da reflexao produzida por
estes autores uma nova camada de significado. A democracia conduzida pelos cidaddos ndo
produzia os resultados esperados e era sindonimo de desordens multiplas. Assim, os autores
propuseram a estratégia de fundar um Estado brasileiro alinhado com os costumes e habitos
nacionais para garantir a eficacia das normas e das politicas adotadas (BUENO, 2016, p. 30).
Azevedo Amaral chegou a propor uma democracia que fosse uma identidade entre Estado e
sociedade, formando uma unido indissolivel resultante da ruptura com a tradi¢do liberal
representativa. Os autores, portanto, desacreditavam do modelo representativo, baseado na
organizag¢do por partidos politicos e em processos eleitorais. A democracia deveria ser atingida por
outras vias que ndo utilizassem os cidaddos como meios e que a concretizasse como um fim em si
mesma.

Mobilizado pelas ideias autoritdrias do momento, a politica de Getulio Vargas se
caracterizou pela compreensao do Estado enquanto titular da fungdo de realizar o que era designado
ao publico; o Estado se tornava assim o instrumento de realizacdo deste modelo nacional de

democracia antiliberal. A coletividade deveria se impor sobre o individuo e a lideranga politica
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maxima do pais seria responsavel por conduzir a massa confusa e desorientada rumo ao progresso
em um contexto de transformacao, em que a estrutura rural era substituida pela urbana e industrial.

A critica ao modelo liberal, presente nas obras de Oliveira Viana, era ainda apologética a
opcao irracionalista. Azevedo Amaral compartilhava a mesma opinido e elogiava o Estado Novo
por ndo fundamentar suas instituigdes em constru¢des racionais e abstratas. Francisco Campos
também concordava sobre este aspecto e tinha em perspectiva a elaboragdo de uma narrativa
sagrada para legitimar a autoridade sem historia.

A modernizagdo por via autoritaria, construida através de um projeto autdctone que era
critico do modelo liberal, fundamentado nas teorias atomistas ¢ individualistas, retomava os ideais
da ditadura democratica positivista e imaginava um Brasil ordenado, finalmente caminhando pelos
trilhos do progresso e evoluindo rumo a civilizagdo. Este projeto nacional permanece no
imaginario brasileiro, exemplo disso € o retorno de ideias autoritdrias e o questionamento da
racionalidade cientifica. A ideia de um Brasil republicano, que compartilha uma ideia sobre si
mesmo, de cidaddos devidamente instruidos para participar politicamente, ¢ intrinseca ao projeto
de Brasil imaginado por estas teorias.

Estas ideias nortearam desde a Primeira Republica, especialmente na década de 1920, as
politicas publicas para educacdo e pretendiam realizar um projeto de edificacdo da nacao brasileira.

Nestes anos ja vigorava

toda uma argumentacdo ora em prol da unidade, ora da sistematizagdo de praticas, do
estabelecimento de diretrizes ndo mais voluntaristas, da universalizacdo de critérios e de
normas, de defini¢do clara de processos institucionais, ¢ sobretudo, do ajuste de uma
administragdo publica a luz da ciéncia moderna (BOMENY, 1993, p. 25-26).

Durante o Estado Novo esta postura acentuou-se € a educagdo foi incorporada como
condicdo fundamental para o projeto de constru¢do da nacionalidade brasileira
(SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000). Neste periodo a educagdo tinha relevancia
politica devido a crenga difundida no seu poder de moldar a sociedade (Idem.). Através da escola,
dos valores, conhecimentos e praticas transmitidos por meio desta instituicao seria possivel formar
cidadaos que sentiriam pertencer a uma mesma sociedade e na¢ao. O movimento da Escola Nova,
que surgiu nesta €poca, ¢ exemplo disso e sua influéncia persiste até os dias de hoje quando se trata
da defesa da educagdo escolar publica.

Trés pensadores deste movimento sdo cruciais para compreender o ideario da educagdo:

Anisio Teixeira, Lourengo Filho e Fernando Azevedo. Eles participaram em instancias estatais,
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formaram geracdes de educadores e imprimiram suas marcas no pensamento sobre a educagao
brasileira. A questao mobilizadora para estes autores era porque a escola e a educagdo nao eram
acessiveis para todos. Ao mesmo tempo, porque, um pais que se pretende civilizado ainda ¢
analfabeto? As perguntas sobre o Brasil, a nagao brasileira e as desigualdades de todos os tipos sdo
marca do pensamento deste inicio de século.

A educacao era entendida como um elemento determinante para o processo de inovagdo e
moderniza¢do da sociedade brasileira. Por isso deveria ser gratuita, laica e acessivel para todos.
Para atingir este objetivo, Anisio Teixeira, por exemplo, elaborou o programa do partido ao qual
era filiado e considerava que o “Estado precisava abandonar o papel de espectador e assumir o
papel regulador” (SAVIANI, 2013, p. 225). Esta postura indicava a necessidade de redefini¢ao do
papel do Estado e de sua relacdo com outras esferas, como a economia.

De maneira resumida, estas duas matrizes, liberal e positivista, discutiram a formacao do
individuo e as possibilidades de que exercessem suas liberdades individuais, porém havia dividas
sobre como isso seria possivel considerando a historia do pais. Logo, era preciso refletir sobre o
modelo de Estado que governaria a reptiblica e como uma democracia poderia ser instalada no pais
com a falta de um povo qualificado para participar politicamente. Para o pensamento autoritario
ndo restava duvidas, ainda ndo era o momento de uma democracia, antes, porém, era necessario
um Estado centralizado, capaz de organizar a nacdo e a maquina estatal em busca de um modelo
autoctone, desassociado do modelo liberal e iluminista. A educagdo era uma dessas vias de
transformagao e de transmissao destas ideias nacionais, assim como da nova cultura que se

pretendia criar.

1.2 O Brasil civilizado através de um projeto de educacio: o movimento Escola Nova e a

concep¢io de uma base comum

Expressdao da complexidade deste momento foi a participagdo de intelectuais progressistas
no governo de Getulio Vargas. Ao mesmo tempo que emanavam 0s pensamentos autoritarios
descritos acima, as correntes politicas mais progressistas também divulgavam seus ideais. Exemplo

disso foi o manifesto intitulado “A reconstrucdo educacional no Brasil”, conhecido como o
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Manifesto de 1932, redigido por Fernando de Azevedo e do qual Anisio Teixeira também era
signatario.

O movimento que propunha novas ideias pedagdgicas ficou conhecido como Escola Nova
e 0 Manifesto da Educagdo de 1932 foi o documento que afirmava as posi¢oes destes intelectuais
sobre conduzir o Brasil a modernidade através da educag@o. Nao ¢ em vao a escolha do objeto deste
Manifesto — “A reconstru¢do educacional no Brasil” —, € os destinatarios —“Ao povo e ao governo”.
O texto argumentava a necessidade da educacao para o desenvolvimento no pais, considerando que
o desenvolvimento econdmico também dependia da educacdo, € que, por isso, o primeiro
investimento deveria ser neste setor. O pardgrafo de abertura do documento, assinado por 26

intelectuais e de autoria de Fernando Azevedo, ¢ representativo disso:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importincia e gravidade ao
da educacdo. Nem mesmo os de carater econdmico lhe podem disputar a primazia nos
planos de reconstrugdo nacional. Pois, se a evolug@o organizacional do sistema cultural de
um pais depende de suas condigdes econdmicas, ¢ impossivel desenvolver as forgas
econdmicas de produgdo, sem o preparo intensivo das for¢as culturais e o
desenvolvimento das aptiddes a invengdo e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais
do acréscimo de riqueza de uma sociedade. (AZEVEDO et al, 2010).

O Manifesto da Educagdo de 1932 definiu novas diretrizes para a politica educacional de
ensino e se tornou um marco, uma carta-monumento de acordo com Libanea Xavier (2002). O
contexto politico, dois anos apos a Revolucao de 1930, era sintomatico da tensdo entre o
estabelecimento de um regime autoritario e a divulgag¢do de ideias democraticas, permeado pelo
desejo de modernizacdo do pais e de abandono da heranca colonial. Assim situado, 0 movimento
de renovagdo educacional pretendia influenciar o recém-criado Ministério da Educacdo e Satde
(1930). E as ideias progressistas que defendia o distinguia da educagao tradicional e o posicionava
como forte contribuinte de uma organizagao cientifica da escola (VIDAL, 2013, p. 579).

Esta associacdo entre modernidade, progresso e educacdo estard presente em muitos
discursos que sucederam os anos 1930. A necessidade de afirmacdo do Brasil como uma nacao
civilizada exigia um projeto para a educacao que atingisse toda a sociedade brasileira. Também era
necessario incutir estes sentimentos e formar cidaddos conscientes dos seus direitos e deveres.
Assim, o ensino de folclore, arte, conhecimentos gerais, lingua, era condicionante para realizacao
deste projeto nacional.

O Manifesto de 1932 continuou a ressoar, mesmo depois que a op¢ao pela via conservadora
assumiu proeminéncia, e as ideias progressistas continuaram a influenciar as politicas de educacao

do governo de Getulio Vargas. Anisio Teixeira e seus companheiros, como Paschoal Lemme,
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foram perseguidos e acusados de serem comunistas, mas a administragdo integralista catolica,
segundo Jerry Davila (2005), manteve o projeto delineado por estes intelectuais.

Outras figuras que definiram os termos das politicas educacionais no Brasil na primeira
metade do século XX foram Gustavo Capanema e Francisco Campos. Ambos participaram de
pastas governamentais durante a Era Vargas e foram responsaveis por reformular o ensino no pais.
Francisco Campos, mentor de Capanema, foi ministro da Educacao e Saude Publica no periodo de
1930 a 1934 e reformou a educagao por meio de decretos

Capanema, também realizou reformas no periodo em que foi ministro da Educacao e da
Satide (1934-1945). A frente do MEC promoveu a criagdo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 1938, e as leis organicas do ensino deste
periodo, 8 decretos-lei (SAVIANI, p. 269, 2013), ficaram conhecidas como Reforma Capanema.
Estas reformas, de cardter centralista, polarizavam o ensino de acordo com dois interesses
principais: um de formacdo profissional, destinado ao povo, e outro de formacao para as elites,
ensino secundario, que também era condicao de acesso para o ensino superior.

Um possivel motivo para a reforma ndo ter sido total foi a influéncia da Igreja Catdlica que
defendeu a permanéncia de uma cultura escolar tradicional e os interesses da educagao privada. As
reformas de ambos, Capanema e Campos, foram possiveis gragas a acordos politicos e a negociagao
com a Igreja, o que reduziu as criticas as reformas e ao monopdlio estatal. A Igreja Catolica mantém
importante papel politico quando se trata de politicas educacionais ainda hoje, exemplo disso foi o
lobby para manutengdo do ensino religioso na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(CUNHA, 2016).

Até 1947, pode-se dizer que houve um movimento renovador, como evidenciado nos
esforcos da Escola Nova, entrelacado com interesses governamentais, como de Campos e
Capanema. Embora estivessem mobilizados para conduzir o pais ao progresso, tornando-se
civilizado, estes intelectuais e politicos ndo se despiram do pensamento conservador. A educacao
e as politicas educacionais deste periodo promoveram um desenho institucional que rege a
educacdo no pais até o presente, como o Conselho Nacional de Educa¢dao (CNE), o INEP e o
proprio MEC. Muitas das ideias, como a existéncia de uma educacdo profissional no segundo
segmento escolar, a centralizagdo em um Sistema Nacional de Educacdo e a unificagdo dos

conteudos ensinados, estavam presentes nos discursos destes atores.
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Em 1946, a Constituicdo Federal previu a existéncia de uma Lei de Diretrizes e Bases.
Desde entdo, uma comissdo organizou-se para deliberar sobre a construgdo da lei € em outubro de
1948 o projeto foi encaminhado ao Congresso Nacional. Composta principalmente por membros
do movimento renovador, o projeto terminou com esta orientagdo: era claramente descentralizador
no que se referia a organizacdo da educacdo escolar. Por outro lado, ndo desconsiderava as
determinagdes constitucionais € continuava a atribuir a Unido o papel de coordenar e regular a
educagdo em niveis gerais (SANTOS; PRESTES; VALE, p. 139, 2006).

O projeto de lei manteve a orientacdo da Era Vargas de promover uma “modernizagao

conservadora”. Segundo Clemente Mariani, entdo Ministro da Educagdo e Saude, assim expos:

O regime instituido no projeto é, portanto, como eu o0 anunciava, sob este e muitos outros
aspectos, menos uma reforma do que uma revolugdo. Mas uma revolugdo que nos integra
nas fortes e vivas tradicdes que fomos arrancados pela melancolica experiéncia da
ditadura. Uma revolugdo cujos ideais propugnaram Vossa Exceléncia e o Brigadeiro
Eduardo Gomes, simultaneamente inscrevendo dispositivos constitucionais. (BRASIL,
1957 apud SAVIANI, p. 283, 2013).

Segundo Maria Elizabete Xavier (1990) a proposta de Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de
1948 diagnosticava corretamente o resultado das reformas anteriores e buscava resolver problemas
relacionados a distribui¢do de responsabilidades entre os entes federados. Um deles era a
centralizacdo ou descentralizacdo, outro era “a falta de articulagdo dos varios ramos de ensino (o
que deveria ser debelado por uma nova reforma do ensino médio, com a superacdo de barreiras
entre o estudo académico e o técnico) ” (OLIVEIRA, p. 39, 2010).

Capanema o acusou de ser uma peca politica e ndo de interesse pedagogico, como ficou
expresso pelo tom de critica presente na citacdo anterior. A discussdo com os reformadores
ocasionou o arquivamento do projeto de lei. Apenas em 1957 a discussao seria retomada. Nesta
fase a questdo sobre educacdo privada ou publica assumiu maior importancia. A lideranga de Anisio
Teixeira em 0rgdos estratégicos de pesquisa, formagao e disseminagao educacional, como Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), Coordenagdao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Centro Brasileiro de Pesquisa
Educacional (CBPE) e os Centros Regionais de Pesquisas Educacionais (CRPEs) , provocou os
defensores do ensino confessional, em especial Fonseca e Silva.

A primeira iniciativa para organiza¢ao de um curriculo escolar também ¢ deste periodo. Em
1949 foi lancado o documento “Leitura e linguagem no curso primario: sugestdes para a

organiza¢do e desenvolvimento de programas”, cujo objetivo era “organizar as bases gerais para
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os programas das disciplinas dos cursos primarios, como sugestdes as administragdes estaduais”
(INEP; BRASIL, 1949, p. 8). De acordo com Claudia Gontijo (2015), a decisdo de publicar tal
documento estava relacionada com as consequéncias negativas dos ciclismos administrativos,
como reformas e mudangas curriculares promovidas por gestores publicos para imprimir sua
marca. Promover a educagdo primaria como algo necessario para o desenvolvimento nacional
estava na ordem do dia.

Deste modo, a criagdo de uma base curricular visava reduzir o impacto das constantes
mudancas nas politicas educacionais e promover certa homogeneidade do que era ensinado no pais.
Esta diretriz demonstrava que ideias como as de Anisio Teixeira, expressas em “Educagdo e a crise
brasileira” (1956), sobre a unidade nacional, a administragdo publica brasileira, o financiamento
da educacdo e o projeto de uma Lei de Diretrizes e Bases, permaneciam influenciando a tomada de
decisdo sobre educagdo. De outro lado, ela também era expressao do pensamento brasileiro da
época que se dedicava a refletir sobre como formar um pais, uma democracia e uma republica, que
pudesse caminhar rumo ao desenvolvimento econdmico.

Analisando deste modo, os ideais da Escola Nova sdao de fato progressistas, especialmente
pela proposta de universalizagdo do ensino e da importancia conferida a escola publica. Porém,
quando se trata de uma base curricular esté claro que o desejo de uma unidade nacional refletia os
interesses da época fortemente associados aos ideais desenvolvimentistas e evolucionistas,
inclusive. E certo que a experiéncia de gestdo da educagdo empreendida durante o Estado Novo,
especialmente durante a passagem de Gustavo Capanema pelo cargo, foi fundamental para a
implementagdo de um sistema de educagdo em todo o pais, assim como o fortalecimento dos 6rgaos
e institui¢des que regem a area.

O anseio de criar uma unidade nacional através da educagao continuava reverberando sobre
as ideias a respeito da necessidade de formagao de um pais que superasse sua heranca colonial. O
pensamento republicano como de Montesquieu e as ideias positivistas de Comte sdo algumas das
referéncias para defender uma escola que produzisse um sentimento de pertencimento, quando
transmitia conhecimentos comuns e homogeneizava o ensino de uma mesma lingua, por exemplo.

A critica direcionada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017 questionava
justamente se 0 novo documento também ndo refletia a centralizagdo institucional herdeira deste
periodo. Personificada no Ministério da Educagdo e em seus bragos, o novo documento produziria

também uma centralizagao ou uma homogeneizagao do que ¢ ensinado pelas escolas. Seus criticos
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argumentavam que ao longo de todo o século XX e apds as transformagdes produzidas pela
globalizacdo a relacdo entre educagao e a forja de uma unidade nacional ndo ¢ essencial. E este é
um dos motivos pelo qual a defesa de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nao ¢
consensual. Pois em sua raiz, segundo seus criticos, estdo ideias que ainda percebem o pais e a
nacdo como algo a ser construido e aprimorado, rumo a um Brasil civilizado, desconsiderando a

diversidade e os conhecimentos que extrapolam o saber escolar formal.

1.3 Politicas educacionais durante a Ditadura Civil-Militar

O periodo entre o Estado Novo e a Constitui¢do de 1988 foi marcado pela Ditadura Civil-
Militar, iniciada em 1964. A tensao entre uma educacao profissionalizante € um ensino generalista
e classico permaneceu. As questdes sobre centralizacdo ou descentralizagdo, de cunho
administrativo, e a polarizacao entre escola publica e privada também se mantinham. Desde os
anos 1930, como dito anteriormente, a educa¢ao escolar no Brasil era vista como meio de civilizar
0 pais a0 mesmo tempo em que era considerada condi¢do para a garantia da cidadania. A criagdo
do Instituto Brasileiro de Economia e Sociologia e Politica (Iseb), em 1955, como 6rgao do MEC
intensificou esta relagdo entre educacdao e politicas de desenvolvimento, com a formacao de
quadros técnicos e gestores e producdo de pesquisas que orientaram politicas publicas da época
(WANDERLEY, 2016).

As andlises de classe e sobre a existéncia de uma burguesia brasileira passaram a indicar
que a educagdo também era um problema de classe. A industrializacdo avangava a reboque das
desigualdades educacionais e o discurso de Anisio Teixeira e outros escolanovistas, como Darcy
Ribeiro, assumiu novo direcionamento, voltando-se para a ‘“necessidade de tomada de
consciéncia”. A escola, as politicas publicas para educagdo e o planejamento do futuro do pais eram
transversais, por isso o nacionalismo desses intelectuais exigia a inclusao de todos como cidadaos,
como forma de vencer as divisdes internas do pais, tais quais entre favorecidos e desfavorecidos.

A escola era o instrumento para esta tomada de consciéncia e emancipagdo nacional. Este
discurso convergia com outro: o de defesa da educagdo popular. Novamente a Igreja Catdlica era
um ator importante, assim como na defesa da educagdo privada, atuava em prol da educacdo

popular. Alguns fatores podem ser enumerados como relacionados com esta mudanca na relagdo
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da igreja com a politizagdo e educacdo das massas: Concilio Vaticano II, as discussdes do pos-
guerra ¢ as reflexdes de cristdos marxistas (SAVIANI, 2013, p. 317). No Brasil, as ideias e estudos
veiculados pelo Iseb e o CBPE participaram para o surgimento de novos movimentos que
defendiam a educagdo para emancipacao do povo.

Neste mesmo periodo, segundo uma das correntes hegemonicas sobre o assunto, o0 processo
de profissionalizacao e institucionalizag¢do das disciplinas da area de Ciéncias Sociais (SEGATTO;
BARIANI, 2010) estava acontecendo. Novos estudos quantitativos e qualitativos apresentavam a
sociedade brasileira e sua heranga historica através de outra perspectiva que nao o ensaismo, tipo
de estudo proprio da primeira metade do século XX. A experiéncia autoritaria vivida pela América
Latina, o incentivo ao ensino superior proporcionado pelas politicas do periodo ditatorial e o
intercambio com intelectuais de outros paises foram alguns dos fatores que remodelaram o campo
de conhecimento que reflete sobre o Brasil. A influéncia de teorias economicas e de gestdo, bem
como a necessidade de produzir pesquisas de amplo alcance, produziram um retrato mais fiel do
que era o pais e inspiraram ainda mais o desejo de uma democracia que expandisse o direito a
cidadania para todos.

Os estudos marxistas ou que buscavam analisar a sociedade brasileira através de uma
relagdo entre classes assumiam proeminéncia. O conceito de democracia continuava sendo
disputado, embora o foco fosse conquistar, segundo Nelson Coutinho (1979, p. 34) “um regime de
liberdades politico-formais que ponha definitivamente termo ao regime de exce¢do”. Nelson
Coutinho escreveu sobre o valor universal da democracia para combater, inclusive, o entendimento
de parte da teoria marxista de que a democracia serviria a interesses que nao eram os do povo. A
versdo instrumentalista da democracia também era considerada problematica, assim como a teoria
liberal.

O autor defendia a existéncia de uma democracia socialista, que combinasse os ideais
marxista; uma democracia que pressupde a criagdo de novas instituicdes politicas que existem
embrionariamente ou ndo existem na democracia liberal classica. Os mecanismos de representacao
direta sao apontados pelo autor enquanto indicios de como a nova formagdo econdmica e social
comecava a se desenvolver na sociedade capitalista, como uma forma de organizacao de baixo para
cima. A formacao destes sujeitos politicos, como partidos, sindicatos e comités, corresponderia aos

processos de socializacdo da produgdo e ndo teriam sido previstos pela teoria atomista liberal
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classica. O autor se posicionava, portanto, enquanto critico das teorias liberais, do atomismo e se
associava as teorias socialistas e democraticas.

Quando se trata de discriminar o liberalismo e a democracia, ou a concepgao burguesa e a
concepg¢do marxista de democracia, Carlos Nelson Coutinho opta pelo conceito de pluralismo. O
reconhecimento de uma pluralidade de sujeitos individuais autobnomos que agiriam em funcao de
seus proprios interesses e que produziriam automaticamente um bem-estar geral se apoia, segundo
o autor, em um falso pressuposto. A igualdade entre os sujeitos, que toma como ponto de partida,
¢ inexistente, assim como nao ha igualdade na detengdo dos meios de produgdo e na participacao
politica, dominada por uma classe hegemonica. A democracia socialista, por outro lado, ¢ critica
desta formulacdo liberal, em especial desta hegemonia politica e defende a apropriagdo coletiva
dos mecanismos de poder. Consequentemente, “a hegemonia dos trabalhadores ndo pode (e nao
deve) se fazer por intermédio de uma nova burocracia que governe de “cima para baixo””’
(COUTINHO, 1979, p. 40).

Como tributario do pensamento de Gramsci, Coutinho defendia que a democracia socialista
deveria ser pluralista e de massa. E que para tanto, deveria ser organizada, e a hegemonia caberia
ao “conjunto dos trabalhadores representados através dessa pluralidade dos seus organismos”
(COUTINHO, 1979, p. 40). Ao mesmo tempo, o autor recorda que este modelo preve, no longo
prazo, a extingdo do Estado e dos aparelhos de dominagao, produzindo uma “sociedade regulada”
(sem classes) e em que o Estado seria absorvido pelos organismos autogeridos da sociedade civil.

As vertentes marxistas, comunistas e socialistas diagnosticaram que este seria um momento
de virada com a possibilidade de uma revolug@o nacional. Nao era novidade a ideia de que o pais
precisava passar por uma transformacdo profunda que produzisse uma ruptura com o modelo
politico, exemplo disso € o pensamento de que o Brasil ndo se modernizou porque havia iniciado
o processo de modernizagdo sem uma revolugdao burguesa. Florestan Fernandes (1976), em obra
que trata especificamente sobre este assunto, e que data de sua fase mais atenta a teoria marxista,
exercita uma revisao da histdéria nacional através de uma perspectiva macrossociologica. Critico de
uma historiografia etapista e evolucionista, ainda vinculada ao pensamento positivista, o autor
apresenta uma correlagdo entre as fases brasileiras e da histdria europeia para evidenciar a distancia
entre elas.

A existéncia da escraviddo no pais é, por exemplo, uma das diferengas evidentes em relagao

a Europa, o que o faz observar que as relagdes comerciais e politicas nacionais, historicamente
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definidas, produziram um modelo de burgués que ndo se caracterizava por um espirito
revolucionario (FERNANDES, 1976, p. 19). Apesar de correlacionar a historia brasileira com a
europeia, reconheceu que a questao sobre se houve uma revolucao burguesa no Brasil estaria mal
colocada se a pretensdo era uma repeticao deste modelo. Mas algumas caracteristicas minimas sao
consideradas fundamentais para admitir uma revolugdo burguesa, como a “absor¢ao de um padrao
estrutural e dindmico de organizagdo da economia da sociedade e da cultura”. E questiona: “Sem a
universalizacdo do trabalho assalariado e a expansdo da ordem social competitiva, como iriamos
organizar uma economia de mercado de bases monetarias e capitalistas?” (FERNANDES, 1976, p.
20). A resposta do autor ¢ de que a revolucdo burguesa nao constituiu um episodio historico, mas
um fenomeno estrutural.

Assim como os pensadores da primeira metade do século XX, Florestan Fernandes também
acreditava que uma revolugao social ou uma transformacao nacional se daria através de uma

espécie de novo homem, embora ndo utilizasse esse termo. Segundo o autor:

Uma revolucdo social, por diluida e débil que seja, ndo se processa sem uma complexa
base psicocultural e politica. Em primeiro lugar, é preciso que existam certas categorias
de homens, capazes de atuar socialmente na mesma dire¢do, com dada intensidade e com
relativa persisténcia. Em segundo lugar, é preciso que essas categorias de homens
disponham de um minimo de consciéncia social, de capacidade de agdo conjugada e
solidéria, e de inconformismo em face do status quo, para poderem lidar, coletivamente,
com “meios” e “fins” como parte de processos de reconstrugdo social. Estes impdem,
desejem-no ou ndo os agentes humanos, um complicado amalgama de interesses sociais
imediatos (e por isso mais ou menos claros e impositivos), valores sociais latentes (e por
isso imperativos mais fluidos) e interesses remotos (e por isso essenciais mas
relativamente procrastinaveis). (FERNANDES, 1976, p. 21).

Foi assim que, mobilizados pelo anseio de construir uma sociedade pautada nos principios
democraticos e empenhados em formar pessoas que prezavam por estes valores, organizacdes civis
como o Congresso Brasileiro de Educaciao (CEB), o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica
(FNDEP) e o Conselho Nacional de Secretarios da Educagdo (CONSED) ganharam expressao
neste contexto. No final dos anos 1970 surgiram a Associacdo Nacional de Educagdo (ANDE),
ANPEd (Associagdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacao) e o Centro de Estudos
Educagao e Sociedade (CEDES), atores influentes no processo de abertura democratica.

O eixo comum que os unia era priorizar a educagdo, particularmente o Ensino Bésico, que
deveria ser custeado pelo Estado para universalizagdo do acesso. A nova Constituicdo deveria
assegurar estratégias que permitissem manter as criancas de 7 a 14 anos de idade na escola, com
objetivo de levar o saber formalizado as classes desfavorecidas. Novamente, a educagdo se

apresentava como importante instrumento de transformagao.
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1.4 Reflexdes sobre a democracia: participacio social e educacio escolar

Com o declinio do Regime Militar, os movimentos sociais fortaleceram sua influéncia.
Inspirados pelos movimentos de anos anteriores, como a Escola Nova e os movimentos de
educagao popular, estavam articulados em torno da experiéncia da educagdo como “ato politico”
(FRAGA, 2013, p. 29). Houve uma “simbiose fecunda entre educacao e politica” (FRAGA, 2013,
p- 29) neste periodo, que foi fruto do surgimento de um novo sindicalismo e da relagdo dos atores
que militavam em prol da educagdo com partidos politico, movimentos sociais e sindicatos, como
o Partido dos Trabalhadores (PT), o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST) e a Central
Unica dos Trabalhadores (CUT).

Em 1984, Francisco Weffort lancava “Por que democracia?”, descrito pelo proprio autor
como um ensaio politico acerca da transi¢ao para a democracia com a pretensao de estimular o
debate sobre democracia. Diferente dos autores supracitados, Weffort iniciava a introdugao da obra
com a pergunta: “por que nao uma revolucao?” , respondendo que o termo foi usado de tal maneira
que teve seu sentido esgarc¢ado e apropriado de diferentes maneiras politicas, tanto pela esquerda
quanto pela direita. Ao mesmo tempo, a transi¢ao para a democracia era uma maneira de fazer uma
mudanga de regime sem graves consequéncias para o “tecido social”.

O modelo atestava que a transi¢ao estava sendo feita do alto, ou seja, sem o envolvimento
das classes populares e através de politicos fortemente vinculados ao regime militar. Weffort
também se declarava como participante da esquerda politica e, portanto, crente nos valores da
liberdade, da igualdade e do sonho do socialismo, que como intelectual buscava compreender
porque a dificuldade de instaurar uma “verdadeira democracia”. Em um trecho que abre o segundo

capitulo o autor escreve:

O Brasil constitui, pelo menos até aqui, o caso infeliz de um pais que néo fez, nunca, nem
uma revolugdo verdadeira nem uma democracia verdadeira. Se é assim, ndo poderiamos
entender como normais as dificuldades que enfrentamos ao discutir sobre temas como
democracia e revolugdo? (WEFFORT, 1984, p. 23).

Diante dos eventos recentes, como o impeachment e a elei¢do para presidente delair
Bolsonaro, a pergunta ndo poderia ser mais atual. Mas tratando-se do periodo de abertura, o autor
se interrogava no sentido de analisar a producao do pensamento politico brasileiro € a heranga
conservadora. Weffort considera que somos herdeiros de equivocos e o primeiro ¢ sobre o sentido

mesmo da politica, como quando tratamos os eventos politicos como fatos naturais. Outro equivoco
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¢ o entendimento da politica como um exercicio de oligarcas e da classe dominante, em que “As
formulas da “conciliagdo nacional” que ai predominam entre os liberais e conservadores sdo tao
velhas quanto a “politica de conciliagdo” do II Reinado” (WEFFORT, 1984, p. 26). Esta
compreensdo do autor se estende aos partidos politicos e ao modo como se relacionam, conduzindo
a “mesma estrada de sempre”.

Em sua andlise, Weffort ndo demonstrava otimismo em relagdo ao futuro democratico, que
provavelmente teria as mesmas debilidades de momentos anteriores. Sua reflexdo parece encontrar
paralelo com o lema de o “Leopardo™ de Tomasi di Lampedusa: “Algo deve mudar para que tudo
continue como estd”, no trecho em que Weffort afirma: “As vezes, é o passado dos mais velhos
ditando o caminho aos mais novos” (WEFFORT, 1984, p. 28). A mistura de passado, sensibilidade
conservadora e de boas inteng¢des para o futuro, o autor identifica como realismo brasileiro, este
comportamento que ¢ civilizado e simpatico a mudanga em ambito privado, mas conservador
quando se trata da politica real.

O autor identifica no conservadorismo brasileiro um alibi perfeito para conferir naturalidade
as decisdes que eram de fato decisdes. Deste modo, ele reflete sobre o comportamento politico
brasileiro que nao se responsabiliza por posicionamentos e pertencimentos, conferindo as
circunstancias e aos impulsos superiores as causas para as tomadas de decisdo, como presente no

trecho abaixo:

A concepgao de politica que nos deixou a tradi¢ao conservadora ¢ um alibi perfeito. Se os
caminhos que vocé toma ndo sdo percebidos como uma escolha, vocé pode considerar-se
absolvido ex ante de qualquer responsabilidade politica por suas a¢des. As coisas
aparecem como se vocé atuasse sob impulso de algo superior as suas proprias forgas. Tudo
se passa como se vocé apenas atendesse, como um bom funciondrio da historia, as
exigéncias da situagdo. (WEFFORT, 1984, p. 29-30).

A analise de Weffort pode ser aproximada com o significado dado por Giddens a tradigao,
enquanto algo que se transmite ou se confia a guarda de alguém (GIDDENS, , p. 2000, p. 49). E
uma das caracteristicas da modernidade inspirada nos ideais iluministas ¢ de supressao da tradicao,
como pressuposto no pensamento revolucionario, de ruptura com a ordem existente. Porém,
Giddens observa que “As tradi¢des evoluem ao longo do tempo, mas podem também ser alteradas
ou transformadas de maneira bastante repentina” (GIDDENS, 2000, p. 51). O que se pode perceber,

portanto, em relacdo a politica brasileira nestes termos ¢ que ela ¢ capaz de se transformar,

assumindo contornos democraticos, mantendo a tradicdo do pensamento conservador. Mantém e

3«0 Leopardo”, de Giu-sep-pe Tomasi di Lam-pedusa (1896-1957), ¢ um dos mais importantes romances da Italia.
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cria novos rituais e repeticdes, adiando o pertencimento ao mundo contemporaneo caracterizado
pela autonomia de acdo, pelo recuo da tradicdo € um modo de viver aberto e reflexivo (GIDDENS,
2000, p. 51).

A transi¢do para a democracia foi a realiza¢do de uma etapa importante da historia brasileira
e de valores e principios democraticos, ainda que ndo tenha sido capaz de apagar a tradicao
conservadora. Recordando Alain Touraine, Weffort utiliza o conceito de “democratizagdo via
autoritaria” e afirma que “Uma concepg¢do autoritaria da democracia significa além de uma certa
preferéncia pela ambiguidade, o gosto por doses macicas de cinismo” (WEFFORT, 1984, p. 35).
E este cinismo misturado com ambiguidade nos legou um conceito de democracia que € apenas
instrumento de poder.

Logo, a democracia nao se realizou de maneira semelhante ao que o conceito exprime, mas
assumiu o significado brasileiro dado a ela através de politicos ligados as classes dominantes. A
mesma confusdo de significados se d4 em relacdo ao termo “liberalismo”, que se tornou sinénimo
de privatismo e s6 pode ser concebido enquanto liberdade econdmica, e assim mesmo dos
proprietarios (WEFFORT, 1984, p. 36). Ao que conclui que: “Em vez de invencao da esquerda, a
ideia da democracia como instrumento aparece na historia brasileira como uma espécie de
armadilha conservadora” (WEFFORT, 1984, p. 36). E por que a esquerda brasileira caiu nesta
armadilha? Weffort responde que “A esquerda brasileira ¢, ela propria, tributaria da tradi¢ao que
combate” (WEFFORT, 1984, p. 36), inclusive porque sempre lutou contra a tradi¢do, mas com as
armas que a tradi¢ao tornava disponiveis.

A consequéncia da falta de clareza em relagdo ao conceito de democracia, assim como sua
inabitual pratica politica tornou corrente a pratica do golpe e “instituiu-se a pratica da usurpacao
como norma” (WEFFORT, 1984, p. 40). O cinismo se estende a aplicagao das leis, que se tornou

exercicio arbitrario. O que o faz concluir que:

A consequéncia final disso tudo ocorre no plano da linguagem politica. Quando o
golpismo se torna pratica habitual, a mentira e a manipulag@o tomam o lugar que caberia,
no debate politico, a informagdo e a persuasdo. Os niveis de tolerdncia caem, o debate
degenera e a violéncia verbal passa a preparar o caminho da violéncia fisica. E assim que
a cultura do golpe vai preparando, no dia-a-dia da politica, o seu grande momento: o golpe
de Estado. E quando este acontece, como vimos em 1964, as palavras ja se acham de tal
modo deturpadas que ndo custara muito aos golpistas se chamarem a si proprios de
revolucionarios. (WEFFORT, 1984, p. 46).

Esta analise do pensamento politico e das possibilidades inscritas na transi¢do para a

democracia era uma das que circulavam no momento que precede a discussao da Constituicao de
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1988. As obras que foram mobilizadas até aqui apresentam a tradi¢do do pensamento autoritario e
outras possibilidades que foram imaginadas principalmente pelo pensamento de esquerda. De outro
lado, Weffort apresenta em sua andlise como a esquerda e o pensamento liberal também sdo
influenciados no pais pela mesma tradicao.

A discussdo demonstra outro aspecto que se tornou evidente durante o periodo democratico
e que continua em pauta atualmente: as diferentes variantes politicas se enfrentam avidamente no
plano discursivo, porém, os interesses fundamentais das classes dominantes se mantém garantidos
na pratica. O fortalecimento da maquina publica, das institui¢des e dos mecanismos de participagao
ao longo dos ultimos 30 sdo indicativos de possibilidades para um novo modelo de governar, ainda
que velhos habitos permanecam.

O modo de reverter essa logica, de acordo com Weffort estaria na descoberta da sociedade
como espaco da politica, incluindo as diferentes classes sociais. O autor percebia avangos em 1984
e desde entdo foram experimentadas novas formas de participacdo democratica, como Leonardo
Avritzer (2016) apresenta. Outra caracteristica notavel deste periodo € a participagdo de 6rgaos
estatais ou de movimentos sociais junto ao Estado para promocdo da democratizacdo da
participagdo popular.

Antes de adentrar nos temas relevantes da década de 1990 e 2000, considero importante
realizar uma digressao sobre teoria democratica na América Latina neste periodo de abertura. Cada
pais realizou a seu modo a saida dos regimes autoritarios. No Brasil, o periodo foi marcado pelo
periodo de transicdo, o movimento das “Diretas Ja” e a organizacao da Assembleia Constituinte
que culminou na promulga¢ao da Constitui¢ao de 1988. Mas o que de fato caracterizava estas novas
democracias e como elas se diferenciavam das antigas democracias, como as que existem nos
Estados Unidos da América e na Europa?

Conhecido por suas analises sobre democracias politicas ou poliarquias na América Latina,
Guilhermo O’Donnel se inspira na teoria de Robert Dahl para compreender como nas recém
estabelecidas democracias, apesar da existéncia de instituigdes democraticas e republicanas, ainda
¢ débil em horizontalizar as responsabilidades politicas. Para isso formulou sua teoria baseada em
quatro premissas: uma teoria razoavel sobre democracia deve ser historicamente situada; o termo
democracia deve ser compreendido através do significado a ele atribuido pelos cidadaos deste dado

contexto; uma teoria da democracia deve incluir uma teoria do direito; a democracia deve ser
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analisada no plano do regime, do Estado, este enquanto sistema legal, e no de certos aspectos do
contexto social geral (O’DONNEL, 2017, p. 22).

Como ponto de partida, O’Donnel apresenta os principios basicos de uma democracia para
Robert Dahl, como elei¢des limpas e as condi¢cdes denominadas de liberdades, ou garantias. O
primeiro se refere as eleicdes que cumprem cada componente dos enunciados e o segundo sdo as
liberdades que envolvem as elei¢gdes limpas. Portanto, esta implicito o pressuposto de que essas
eleigdes se mantém no tempo, inclusive em um futuro indeterminado, tornando esse modelo
institucionalizado.

Estabelecidos estes parametros, O’Donnel reflete sobre as liberdades politicas e conclui que
ha discrepancias sobre o tema, mas nao se dedica a enumerar quais seriam essas liberdades. E sobre
este tema conclui que: elei¢des limpas, institucionalizadas e liberdades concomitantes conformam
uma defini¢ao realista e restritiva de um regime democratico; as liberdades concomitantes das
elei¢des limpas e institucionalizadas se derivam indutivamente e por isso ¢ impossivel chegar a um
amplo acordo fundado em critérios teoricos solidos e claros; embora de carater indecidivel, as
liberdades concomitantes se estabelecem e se tornam passiveis de defini¢do adequada conforme
aumentam as probabilidades de realizacdo de eleigdes limpas; “uma defini¢do realista e restritiva
de regime democratico gera um espago empirico e analitico que permite distinguir esse tipo de
regime de outros, com importantes consequéncias normativas, praticas e teoricas” (O’DONNEL,
p. 49).

Dito isto, o autor define que o sistema legal da democracia concebe todos os individuos
como capazes de exercer direitos estabelecidos e assumir suas obrigagdes correspondentes. E € isto
que compreende como agéncia, enquanto vinculada as elei¢cdes limpas e institucionalizadas. Sob

esta perspectiva:

A democracia ndo ¢ o resultado de algum tipo de consenso, ou decisdo individual, ou
contrato social, ou processo deliberativo. A democracia ¢ o resultado de uma aposta
institucionalizada. O sistema legal atribui a cada individuo certos direitos e obrigacdes.
Os individuos ndo os elegem; desde seu nascimento (e, em varios sentidos, antes dele)
encontram-se imersos em uma trama densa de direitos e obrigagdes promulgados e
amparados pelo sistema legal de seu Estado. Somos seres sociais muito antes de tomarmos
qualquer decisdo consciente, e, nas sociedades contemporaneas, uma importante parte de
nosso ser social ¢ definida ¢ regulada legalmente. Este fato também ¢é obvio e tem
importantes consequéncias, contudo, ¢ quase sempre ignorado pelas atuais teorias da
democracia. (O’ DONNEL, 2017, p. 51).

Assim sendo, a democracia ¢ para o autor uma aposta institucionalizada, universalista e

includente. O cotidiano da democracia ¢ a constante validagdo desta aposta e depende do
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entrelacamento do sistema legal sustentada pelo poder coercitivo do Estado. E o reconhecimento
de que todos t€ém os mesmos direitos, ¢ para O’Donnel o germe da esfera publica. Logo, “a
cidadania politica consiste na atribuicdo legal e no gozo efetivo dos direitos e obrigacdes
entrelacados pela aposta democratica” (O’DONNEL, 2017, p. 54) e também ¢ “conferida por um
Estado dentro de seu territorio para individuos concebidos como portadores de direitos”
(O’DONNEL, 2017, p. 70).

Todos estes preceitos, porém, foram desenvolvidos para os paises origindrios das
democracias, onde os direitos civis e politicos passaram por um longo processo de implementacgao
e expansdo da universalidade. Nas novas democracias, por outro lado, muitas liberdades e
garantias embutidas no repertorio classico dos direitos civis estdo ausentes, como os direitos das
mulheres ¢ de grupos minoritarios (O’DONNEL, 2017, p. 88). E sobre este aspecto das novas
democracias na América Latina que O’Donnel se debruga, a auséncia de liberdades e garantias,
assim como a realizagdo daquelas que ja estdo estabelecidas por lei. A distribui¢do da cidadania,
por exemplo, ndo acontece de maneira universal, havendo a possibilidade de um cidadao ter
cidadania politica com direitos civis restritos.

Apesar das limitagdes dos modelos democraticos prevalecentes no Sul e no Leste,
O’Donnel considera que a passagem para o modelo democratico ¢ em si mesma um avango. Afinal,
para o autor, as dimensdes da democracia se conectam com a questdo da agéncia, ou seja,

democracia nao se reduz a definicao de um regime politico. Este aspecto ¢ importante, pois:

(...) a atribuicdo universalista de liberdades politicas e a aposta includente geram, pelo
menos, o germe de uma esfera publica. Essa esfera, baseada nos reconhecimentos mutuos
que o sistema legal demanda de todos — ao menos em sua condi¢ao de cidadaos politicos
— e conectada com diversos planos de luta politica e social, pode servir como uma base
util para lutas pela expansdo da cidadania civil e social. (O’DONNEL, 2017, p. 96).

Ao observar a democracia atrelada ao contexto social geral, o autor arremata seu
pensamento com a descoberta de um nexo comum e fundante entre a concep¢ao do ser humano
como um agente ¢ a democracia. Para os autores brasileiros apresentados até aqui em algum
momento os cidaddos brasileiros devem se tornar esses agentes. Os representantes do pensamento
autoritario imaginaram que ap6s um periodo de restricdo de liberdades, os individuos seriam
capacitados para depois participarem de uma democracia. No periodo que antecede a transigao,
Florestan e Nelson Coutinho imaginavam como seria o novo homem democratico brasileiro e que
valores ele deveria respeitar. Evidente que esse novo homem deve surgir a partir do momento em

que a Constituicao de 1988 foi promulgada, finalmente o futuro se tornou presente. E a educacao
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deve tomé-lo pelas maos e guid-lo rumo a consolidacdo da democracia, tdo estavel que este novo

homem serd incapaz de deslumbrar seu fim.

1.5 Historico da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A década de 1990 foi marcada por novas definicdes no campo da educagdo, o que esta
diretamente relacionado com o novo contexto nacional e mundial. Conhecer os principais eventos
e movimentos deste periodo ¢ fundamental para situar o debate sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Alguns marcos deste periodo foram a Conferéncia de Educagao para Todos,
Jomtiem, na Taildndia em 1990, que resultou na assinatura da Declaragdo Mundial sobre Educacao
para Todos; o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), de 1990; o Plano Decenal de Educacao
para Todos, que foi firmado em 1993; mesmo ano de instituicdo do Pacto pela Infancia e da
instalagao do Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente (CONANDA).

Também neste periodo foi langado o Movimento da Escola Cidada, que ¢ definido por seus
autores como “movimento educacional abrangente, que abarca entre suas finalidades questdes nao
apenas pedagdgicos-didaticas, mas também filosoficas, epistemologicas, éticas, politicas
econdmicas, legislativas e administrativas” (FERRACIOLI, 2008, p. 39). Circunscrito ao contexto
politico e econdmico neoliberal e a crise econdmica que dominava o pais, o0 movimento de
educacdo popular que teve inicio nos anos 1970 com Paulo Freire assumiu novos contornos nesta
ultima década.

A educacdo popular, enquanto alternativa contra-hegemonica, de iniciativa ndo-
governamental ¢ o germe deste movimento. Diante das transformagdes que aconteciam no mundo,
a escola ndo poderia ficar apartada, tornou-se o espago de debate sobre esta situacdo e era vista
como a instituicdo que poderia alterar esta realidade, at¢ mesmo pelo papel que lhe foi conferido
na Constituicdo (FERRACIOLI, 2008, p. 28). Foi assim que o Movimento da Escola Cidada se
tornou mais influente, com objetivo fazer avancar a discussdo sobre democracia e autonomia
escolar nos moldes das experiéncias da educagdo popular, como o principio da gestdo escolar.

Portanto, este movimento, a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca ¢ do
Adolescente de 1990 e o Plano Decenal de Educagdo inspiraram a Lei de Diretrizes e Bases (LDB)

de 1996 (Lei n. 9.394/1996) atualmente em vigor. A LDB de 1996 permitiu a consolidacdo de
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medidas que ampliaram o acesso e melhoraram o financiamento do ensino no Brasil. A ela também
¢ atribuida a introdugdo de mecanismos de avaliagdo do ensino, institucionalizando a coleta de
dados sobre educacdo. A descentralizacdo dos poderes que governam sobre os sistemas
educacionais também foi estabelecida nesta LDB através do processo de municipaliza¢do. Desde
entdo, novas redagdes foram dadas ao texto que possui 22 anos.

A lei de 1996 compartilhava dos ideais democraticos presentes na Constitui¢ao de 1988 e
substituiu a LDB de 1971, aprovada durante o regime militar. As discussdes sobre a necessidade
de uma nova LDB datam do periodo de transicdo democratica e foi iniciada através dos
movimentos sociais. O texto foi discutido durante 8 anos no Congresso e a tramitacdo chegou a ser
interrompida. Darcy Ribeiro, entdo senador, apresentou uma nova versao que combinava as criticas
a versao anterior (acusada de detalhista e inviavel de ser implementada) e que foi aprovada.

E comum que trabalhos do campo de conhecimento da pedagogia associem os obstaculos
para universalizagdo da educagdo de qualidade como resultado da influéncia do neoliberalismo e
do novo modelo econdomico nacional (BORGES, 2016). A forte influéncia de organismos
internacionais que investiram capital financeiro em politicas nacionais, bem como o estimulo ao
aperfeicoamento dos sistemas de avaliacido (BROOKE, 2015, p. 19) sdo alguns dos fatores que
corroboram com este argumento.

Dito isto, a LDB dispde sobre formagdo docente, define as etapas da educagdo basica,
conferindo novo valor a Educacao Infantil, divide responsabilidades entre os entes federativos,
dentre outros. Sobre a organizacdo federativa, foi responsdvel por conferir maior autonomia aos
municipios e por definir o processo de municipalizagdo dos sistemas de educacgdo,
descentralizando-o. Se na década de 1980 descentralizar significava reduzir o autoritarismo do
Estado e iniciar uma gestdo democratica, reorganizando as bases de poder e conferindo maior forca
aos municipios, nos anos 1990 ela significou uma diminui¢ao das responsabilidades do governo e
a transferéncia de responsabilidades, desafogando a agenda do governo federal (SOUZA; FARIA,
2004).

O cenario dos anos 1990 em nivel internacional também se caracterizava pelas reformas
educacionais nacionais, como apresentado no livro “Marcos histéricos na reforma da educacao” de
Nigel Brooke (2013). A reforma americana dos anos 1980 inspirou o uso de avaliagdes externas e
de politicas de accountability, a nova conjuntura econdémica promoveu a aproximagao entre

educagdo e economia, ambas tendéncias internacionalizadas durante a globalizacao. No Brasil a
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reforma da educacdo dos anos 1990, alinhada com a tendéncia internacional, instituiu a discussao
sobre curriculo, avaliagdes e accountability. O Ministério da Educa¢ao (MEC), como principal
orgdo regulador no pais, foi responsavel pela instituicdo do debate acerca das mudancas na
educacdo, a época sob comando do ministro Paulo Renato de Souza (1995-2003)*, que ocupa o
segundo lugar em tempo de permanéncia no ministério, perdendo apenas para Capanema.

A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 tramitou durante a gestdo de Paulo Renato, como
exemplo deste processo. O cenario dos anos 1990 associava o contexto de avango da globalizacao
e da politica neoliberal com a reforma gerencial do Estado brasileiro (Plano Bresser). No que tange
a discussdo sobre curriculo, a LDB encaminhou o processo de constru¢io dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). Previsto na Constituicao pelo art. 210, que diz: “Serdo fixados
contetildos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (CF/1988), o debate mobilizou ndo
sO aspectos relacionados a discussdo curricular, mas também sobre o 6rgao responsavel para tal.
Nao havia consenso sobre qual instancia possuia maior poder de decisdo sobre a fixagao dos PCNss,
se 0 MEC ou o Conselho Nacional de Educacdo® (SILVA JR, 1988, p. 88).

Outra controvérsia relacionada aos PCNs diz respeito a sua necessidade, também segundo
Silva Jr., pois estes parametros “servem ao Sistema de Avaliacdo da Educa¢do Bésica (SAEB) e
seus instrumentos de avaliagdo do rendimento escolar acionados periodicamente no plano
nacional” e ainda

Os Parametros Curriculares Nacionais, eufemismo para contornar as controvérsias e as
criticas sobre as propostas de Curriculo Nacional testadas e tentadas em outros paises,
caracterizam, assim, uma nova singularidade da educag@o brasileira: a avaliagdo antecede
o curriculo que deveria estabelecer os critérios para sua efetivacdo (SILVA JR, 1999, p.
89).

Autores como Bonamino e Martinez (2002), Cunha (1996), Lopes (1999) também
endossaram esta critica.
A concepgdo de parametro também nao estava estabelecida, discordava-se quanto as

concepgdes a respeito: “Base Comum Curricular”, “Curriculo Nacional” e “Parametros

4 Paulo Renato de Souza ¢ economista, foi vice-presidente do Banco Interamericano de Desenvolvimento, secretario
de educag@o do municipio de Sdo Paulo e presidente da Companhia de Processamento de Dados do Estado de Sao
Paulo. Sua relagdo com organismos internacionais de educacdo e com o campo da educacdo de Sdo Paulo s@o chaves
de interpretagdo para as diretrizes adotadas durante seu comando no MEC.

°0 imbrodglio se deu porque o MEC divulgou a primeira versdo dos PCNs antes de os conselheiros do CNE serem

empossados no mandato de 1996, o que denunciava o descompasso entre ambos. Para saber mais conferir Bonamino
e Martinez (2002, p 371).
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Curriculares Nacionais” sdo alguns exemplos desta disputa (GALIAN, 2014). Quanto a isto
também estava em defini¢do se as propostas curriculares seriam ou ndo obrigatorias e o grau de
detalhamento que teriam. Galian também apresenta que os temas transversais € o Viés
psicologizante na definicdo dos fundamentos e métodos presentes nos PCNs também foram
criticados.

Ainda sobre a complexidade dos pardmetros, Bonamino e¢ Martinez (2002, p. 371)
questionaram o carater de conteidos minimos que o documento estabelecia, distanciando-se de
“uma proposta de diretrizes curriculares, € uma complexa proposta curricular, que contém
diretrizes axioldgicas, orientagdes metodoldgicas, critérios de avaliagdes (...)”. Esta critica também
estd relacionada com o tema das avaliagdes, quando um curriculo menos complexo pode ser
compreendido como “manual” para avaliagcdes de larga escala.

Os PCNs nao foram somente alvo de criticas, outra perspectiva o apresentava como

uma das formas de expressao do papel do Estado na busca por coesdo e ordem, atuando
no sentido de atingir a uniformizagao do curriculo nacional, pela defini¢do de um contetido
minimo a ser transmitido na escola basica, o que tem sido uma busca recorrente na historia
das politicas publicas de educagdo no Brasil” (GALIAN, 2014).

A organizagao destes parametros, mesmo que nao estivesse de acordo com as expectativas
dos atores do campo que militavam por uma educagdo mais progressista, significava o esfor¢co de
sistematizar o que era ensinado nas escolas do pais. Sobre politicas publicas, este trabalho concorda
com Luciola Licinio Santos (2002), quando afirma que mesmo quando elaborada por um grupo
que compartilha determinadas ideias isto nao ¢ suficiente para sua uniformidade. Especificamente

sobre curriculo a autora destaca que:

Esse consenso ¢ precario na medida em que, no processo de negociago para as defini¢es
curriculares, hd concessdes e intransigéncias, grupos que cedem ou recuam, grupos que
sdo silenciados, porque ndo conseguem adesdo a suas propostas e assim por diante. Dessa
forma, dificilmente um curriculo apresenta coeréncia e consisténcia interna muito forte.
Primeiro, porque essa coeréncia ja seria dificil de ser alcangada se o curriculo fosse a obra
de um s6 autor, ja que as idéias das pessoas apresentam contradi¢des, expressam conflitos
e ambigiiidades. Segundo, porque, como obra de um grupo, menor ou maior, mais
intensamente ele evidenciara esses problemas.

A primeira versdo dos PCNs foi apresentada em 1995 por um grupo de especialistas
selecionados pelo MEC. Esta proposta foi encaminhada para outros especialistas, de universidades
e secretarias estaduais e municipais, para critica. Uma segunda versdo, baseada nestas
consideragdes, foi apresentada em agosto de 1996 e discutida com um publico mais amplo, o que

incluiu reunides regionais com professores, especialistas e secretarias municipais e estaduais.
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Depois disto, em setembro de 1996 uma nova versao foi apresentada ao Conselho Nacional de
Educacao (CNE) para deliberacdo. Finalmente, em 1997, o texto referente ao Ensino Fundamental
I foi aprovado pelo presidente Fernando Henrique Cardoso € pouco menos de 1 ano depois foi
aprovado o texto para o Ensino Fundamental II.

Também em 1997 foi aprovada outra politica fundamental para compreensdo da
organizacdo da educagdo no pais, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). Nao relacionado diretamente com a
questao curricular, o FUNDEF foi fundamental para o processo de municipalizacao instituido na
LDB de 1996. Além disso, esta politica de financiamento da educagdo impactou fortemente o
processo de universalizagdo da educagao escolar publica.

A distribuicdo de recursos financeiros € um elemento chave para compreensao do problema
relacionado a organizacdo do sistema educacional brasileiro. O processo de descentralizagao,
iniciado com a CF/1988, aumentou os recursos para educacdo, mas tornou fragmentada a
responsabilizacdo pelas politicas de prote¢ao social. Desta forma, o FUNDEEF criou regras para a
distribuicao de recursos para as diferentes redes escolares, privilegiando o ensino fundamental em

detrimento do ensino pré-escolar®. De acordo texto explicativo do MEC:

A maior inovagdo do FUNDEF consistiu na mudanga da estrutura de financiamento do
Ensino Fundamental Publico no Pais, pela subvinculagdo de uma parcela dos recursos da
educagdo a esse nivel de ensino, com distribui¢do de recursos realizada automaticamente,
de acordo com o numero de alunos matriculados em cada rede de ensino fundamental,
promovendo a partilha de responsabilidades entre o Governo Estadual e os Governos
Municipais. As receitas e despesas correspondentes, por sua vez, deverdo estar previstas
no orcamento e a execucao, contabilizada de forma especifica.

(...)S@o destinatarios dos recursos do Fundo os Estados ¢ Municipios que atendem alunos
do ensino fundamental em suas respectivas redes de ensino publico, de acordo com os
dados constantes do Censo Escolar do ano anterior. Ndo sdo computadas, para efeito da
distribui¢do dos recursos do Fundo, as matriculas na Educa¢do Infantil (creche e pré-
escola) e no Ensino Médio (antigo 2° grau), nem do Ensino Supletivo, em qualquer nivel.
(BRASIL; MEC, 2004)

Os resultados esperados com o FUNDEF eram: universalizagdo do ensino fundamental,
equidade na distribuig@o de recursos entre os entes federados, reducao das disparidades regionais,
melhoria da qualidade na educacdo, valorizagdo do magistério e participacdo da sociedade no
processo de acompanhamento e aplicagdo dos recursos destinados a educagdo. O fundo também ¢

reconhecido por promover a transparéncia, por meio da previsdo de controle social e da correcao

6Isto acontecia porque as matriculas pré-escolares ndo eram levadas em conta nos repasses dos per capita do fundo”
(RODRIGUEZ, 2001).
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de disparidades regionais pela definicdo de um dispéndio por aluno correspondente a um padrao
minimo de qualidade. As criticas apontam a insuficiéncia de recursos, o foco no ensino
fundamental e a iniquidade na propor¢ao de recursos disponiveis em cada estado da federagao
(OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2009).

Outra discussao importante deste periodo foi o processo de elaboragdo do Plano Nacional
de Educacao (PNE) aprovado em 2001. Previsto na Constituicdo de 1988, art. 214 e 212, inspirado
nas ideias de Anisio Teixeira, que estavam presentes na LDB de 1961, regulamentada a
incumbéncia de sua elaboragdo e execugao pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE) pela lei
9.131/95 e disposto na LDB/1996 como responsabilidade da Unido, com prazo de apresentagao
para 1997, o PNE tramitou de 1998 a 2001.

O Plano Nacional de Educagdo ¢ decenal e se constitui como instrumento legal para o
planejamento da educagdo. O PNE 2001 resultou de intensa disputa entre os movimentos sociais
de educacdo e o Estado. O texto apresentado pelos atores da sociedade civil, na chamada Proposta

da Sociedade Brasileira, assim especificava o que ¢ o curriculo escolar:

Nessa perspectiva, o curriculo ¢ resultante da construcdo coletiva e fundamentado na
analise critica da realidade social, com mecanismos de constante atualizagdo através da
incorporacdo dos avangos da ciéncia e da tecnologia aos programas e praticas escolares.
Com estrutura multidimensional (ética, historico-filosofica, politico-social, étnica,
cultural e técnico-cientifica), incorporando todo o conhecimento elaborado pela
humanidade, é um instrumento de desenvolvimento ¢ mudanga das pessoas, tendo em vista
a interpretacdo da realidade e a articulag@o das agdes coletivas necessarias a solugdo dos
problemas. (CONED, 1997).

Nas diretrizes gerais informava que a organizacao do curriculo nacional deveria assegurar:

(...) identidade do povo brasileiro, o desenvolvimento da cidadania, as diversidades
regionais, étnicas, culturais, articulados pelo Sistema Nacional de Educagao. Incluindo,
nos curriculos, temas especificos da historia, da cultura, das manifestacdes artisticas,
cientificas, religiosas e de resisténcia da raca negra, dos povos indigenas, ¢ dos
trabalhadores rurais, e suas influéncias e contribuicdes para a sociedade e a educagdo
brasileiras. (CONED, 1997).

O texto final, aprovado pelo poder Executivo, em relacdo ao mesmo tema informava:

A atualidade do curriculo, valorizando um paradigma curricular que possibilite a
interdisciplinaridade, abre novas perspectivas no desenvolvimento de habilidades para
dominar esse novo mundo que se desenha. As novas concepgdes pedagogicas, embasadas
na ciéncia da educagdo, sinalizaram a reforma curricular expressa nos Parametros
Curriculares Nacionais, que surgiram como importante proposta e eficiente orientagdo
para os professores. Os temas estdo vinculados ao cotidiano da maioria da populag@o.
Além do curriculo composto pelas disciplinas tradicionais, propdem a inser¢ao de tentas
transversais como ética, meio ambiente, pluralidade cultural, trabalho e consumo, entre
outros. Esta estrutura curricular devera estar sempre em consonancia com as diretrizes
emanadas do Conselho Nacional de Educagdo e dos conselhos de educagdo dos Estados e
Municipios. (BRASIL, 2001).
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De carater mais técnico, o texto oficial apresentava os drgdos responsaveis pela estrutura
curricular e ndo mencionava que deveria ser construido colaborativamente. O PNE 2001 foi
acusado pelos movimentos sociais de se distanciar dos anseios da sociedade civil. Além de ser
identificado mais como uma carta de intengdes do que com um planejamento decenal.

A aprovacdo deste PNE 2001 também significou o encerramento de um ciclo: o fim da
gestdo de Paulo Renato no MEC e do governo de Fernando Henrique Cardoso. O Editorial da
Revista Educagdo e Sociedade de setembro de 2002 apresentava um balango deste periodo que
transformou profundamente as diretrizes educacionais do pais. Segundo este editorial a gestdao
deste ministro foi responsavel pela Lei 9.131/95, que extinguiu o antigo Conselho Federal de
Educacio e criou o Conselho Nacional de Educag¢io (CNE)”: instituiu o processo de avaliagdo do
ensino superior (Provado), instituiu o FUNDEF, a Lei 9.394/96 de Diretrizes e Bases da
Educagao, Decreto 2.208/97 que reestruturou o ensino profissional e a Lei 10.172/2001, que
aprova o Plano Nacional de Educagdo. Este novo arranjo institucional e legal fortaleceu
instrumentos avaliativos, como o Sistema de Avalia¢ao da Educacao Basica (SAEB) e a avaliagao
da CAPES para pos-graduacao, tornando-os principais instrumentos de gestdao. Reproduzo trecho

do editorial que trata de outros dados:

Apesar de os ganhos formais alcangados ao longo do governo serem significativos, as
contradi¢des geradas pelo modelo adotado avolumam-se. Amplia-se a cobertura do
atendimento no ensino fundamental, suplantando-se a marca dos 100% de matricula
bruta, ja na virada dos anos 90 e alcancando-se, ao final da década, a marca de 132%.
Aproxima-se da marca de 100% da matricula na faixa etaria dos 7 aos 14 anos ¢ a taxa de
conclusdo do ensino fundamental passa de modestos 22% para mais de 72% no
mesmo periodo. A matricula no ensino médio quase triplica, passando de um total de
2,6 milhdes para mais de 8,1 milhdes de alunos. No entanto, a incorporagdo de amplos
contingentes da populagdo ao ensino formal se da sem a devida preparacdo das redes de
ensino para enfrentar o enorme desafio pedagogico de trabalhar com populacdes
historicamente marginalizadas da escolarizagdo, recolocando-se o impasse entre
aprofundar o processo de democratizacio das oportunidades de escolarizacio ou
retroceder as tradicionais praticas excludentes em nome da "qualidade de ensino".
A redugdo da diferenciagdo dos patamares per capita de financiamento da educag@o, no
interior de cada estado, evidencia a insuficiéncia dos recursos investidos na area e o nao
cumprimento da lei do FUNDEF por parte do governo federal que, ao reduzir os montantes
de complementacdo nacional aos estados mais pobres, mantém em patamares altos a
desigualdade interestados, situagdo que contradiz uma das mais apreciadas teses
governamentais: os recursos para a educagdo sdo suficientes e o problema ¢ de gestéo.
(EDITORIAL, 2002 — grifo meu).

7 Esta mudanca fez com que o CNE fosse subordinado ao MEC e que seus membros fossem indicados por consulta a
sociedade civil, porém a escolha final ¢ do Poder Executivo. Os membros indicados ndo precisam ser do setor
publico, o que permite a presenga de atores do setor privado, do terceiro setor € de movimentos sociais, por exemplo.
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A eleicdo do ex-presidente Lula (2003-2010) significou mudancas nas politicas
educacionais nacionais. O carater democratico das decisdes se tornou mais intenso através de
grandes conferéncias nacionais, por alteragdes curriculares para promocgao da igualdade, como a
Lei 10.639/2003. O governo do ex-presidente deu continuidade a reforma iniciada no governo que
o antecedeu e também criou uma grande diversidade de programas sociais. Dentre as politicas de
educagdo que marcaram seu governo destacam-se: a politica de incentivo a educacao profissional,
a reforma da educagdo superior e a politica de diversidade na educacao.

O primeiro mandato se caracterizou, no que se refere a educacao basica, por politicas
publicas irregulares (OLIVEIRA, D., 2009). A politica mais importante deste periodo foi a
regulamentacdo do FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo). O FUNDEB (2007 a 2020) foi regulamentado por
meio da Medida Proviséria n. 339 de 28 de dezembro de 2006, que foi convertida na Lei n. 11.494,
de 20 de junho de 2007, e ampliava e substituia o FUNDEF (que vigorou de 1996 a 2006). As
principais diferencas entre 0o FUNDEF e o FUNDEB estdo organizadas no Anexo I.

No inicio do segundo mandato de Lula foi aprovado o Plano de Metas ¢ Compromissos
Todos pela Educacdo, estabelecido no Decreto n. 6.094 de 24 de abril de 2007 (BRASIL;
PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2007a). O Plano, composto por 28 diretrizes para melhoria do
ensino nacional, “é a conjugacdo dos esfor¢cos da Unido, Estados, Distrito Federal ¢ Municipios,
atuando em regime de colaboracao, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria da
qualidade da educagio basica” (BRASIL; PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2007).

Este decreto estabelecia o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) como
instrumento de afericao da qualidade da educagdo basica e indicador objetivo para a verificagdao do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso; e tornava a vinculacdo dos
entes federados voluntaria. A assisténcia técnica e financeira da unido incluia a criagcdo de um Plano
de Acgdes Articuladas (PAR), que visava o cumprimento das metas do Compromisso € a
observancia das suas diretrizes. O instrumento para diagnostico da situacdo educacional local,
segundo o PAR, estd estruturado em quatro grandes dimensodes: gestao educacional; formacgao de
professores e dos profissionais de servico de apoio escolar; praticas pedagogicas e avaliacdo; e
infraestrutura fisica e recursos pedagogicos.

Deste Plano de Metas derivou o Plano Nacional de Desenvolvimento (PDE) que ¢ um

conjunto de programas que visam melhorar a qualidade da educacao. Os principais eixos do PDE
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sdo: Educagdo Basica; Educag¢do Superior; Educacdo Profissional, alfabetizacdo e diversidade.
Embora trate de outras etapas de ensino, o foco do PDE ¢ o Ensino Bésico, por isso at¢ 2010
contava com 64 programas destinados a esta etapa.

Como se percebe, este ¢ mais um instrumento de responsabilizacao e efetivacao do processo
de descentralizacdo iniciado apods a Constituicdo de 1988. Também ¢ um esfor¢o para reduzir as
desigualdades de acesso a educacdo e promover uma educagdo de qualidade para todos. Outra
consequéncia do PDE foi o crescimento da area de avaliagdo, como resultado da criacao do IDEB,
que permitiu estabelecer metas educacionais até 2021 para todos os estados, municipios e escolas
do pais. No guarda-chuva das avaliagdes houve fortalecimento da Prova Brasil e foi criada a
Provinha Brasil, para avaliar a qualidade da alfabetizacao.

No bojo desta nova reforma promovida pelo Plano de Metas e Compromissos Todos pela
Educagao (2007) estava a reunido de educadores e profissionais de educagdo para o
estabelecimento desses compromissos mutuos. Em 2008, apos Conferéncias Estaduais realizadas
ao longo do segundo semestre de 2007, foi realizada a Conferéncia Nacional de Educacao Bésica
(CONEB). De carater deliberativo, a CONEB tinha como objetivo “apresentar um diagnoéstico da
realidade educacional brasileira, um conjunto de propostas que orientardo programas e politicas
educacionais no ambito da Educagdo Basica, em todos os niveis de governo” (BRASIL; MEC,
2007b).

O Art. 2° da Portaria Normativa n° 11, do Ministério da Educac¢ao, de 24 de abril de 2007
(BRASIL; MEC, 2007b), especificava como objetivos da CONEB:

Art. 2°. A Conferéncia Nacional da Educagdo Béasica tem por objetivos:

I — promover a construgdo de um Sistema Nacional ARTICULADO de Educagdo, como
consequéncia de um regime de colaboragdo que garanta a institucionalizagdo de um
trabalho permanente do Estado com a Sociedade no sentido da garantia do direito a
educagio;

II — indicar, para o conjunto das politicas educacionais de forma articulada entre os
sistemas de ensino, a garantia da democratizagdo da gestdo e da qualidade social da
educagdo basica;

IIT — definir parametros ¢ diretrizes para contribuir com a qualificagdo do processo de
ensino e aprendizagem;

IV — Apontar os requisitos basicos para a defini¢do de politicas educacionais que
promovam a inclusdo social, de forma articulada, entre os sistemas de Ensino.

Todos quatro itens remetem as propostas apresentadas anteriormente neste trabalho,
destaque para o item I e III pela frequéncia com que se repetem. A CONEB também pode ser

recordada como uma das grandes conferéncias que marcaram o periodo Lula. Organizando as
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forcas sociais e a0 mesmo tempo realizando escutas, democratizando, no sentido de expandir o
acesso e participa¢do, o processo de construgio de politicas publicas®.

Um dos resultados da CONEB foi a indicagdo para organizacdo de uma Conferéncia
Nacional de Educacao (CONAE), que aconteceu em 2010. As discussdes de ambos os eventos sao
semelhantes e, conforme aponta Leda Scheibe (2010), ndo sdo formulagdes novas. Em termos
executivos, as conferéncias aconteceram num cendrio em que o MEC estava disposto a reorganizar
a legislacao de educagao, como financiamento, formagao de professores, expansao da educacao em
todos os niveis e aumento da estrutura educacional, exemplo disso foi o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagdo das Universidades Publicas (REUNI). A consequéncia imediata da
CONAE 2010 foi uma proposta de projeto de lei para o PNE que substituiria o PNE 2001-2010.

No periodo entre as conferéncias nacionais e a aprovacao do PNE 2014 foram publicadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Educacao Basica. O objetivo deste novo
documento era estabelecer “a base nacional comum, responsavel por orientar a organizacdo, a
articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagogicas de todas as redes de ensino
brasileiras” (BRASIL, 2013, p. 4). Na abertura, a educacdo ¢ apresentada novamente como um
“dos fundamentos do projeto de Nagdo que estamos construindo, a formacgao escolar ¢ o alicerce
indispensavel e condi¢cdo primeira para o exercicio pleno da cidadania e o acesso aos direitos
sociais, econdomicos, civis e politicos” (BRASIL, 2013, p. 4).

As justificativas para estas diretrizes curriculares sdo as modificagdes que aconteceram na
sociedade brasileira desde 1998, quando foram lan¢ados os Parametros Curriculares. Algumas de
suas caracteristicas sdo a €nfase na flexibilizacdo, autonomia ¢ descentralizacdo do curriculo, a
relacdo entre educagdo e mundo do trabalho e a proposta de curriculo baseado em competéncias e
habilidades.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014° foi aprovado 6 anos apos o encaminhamento
da proposta. Algumas disputas se tornaram marcos da histdria recente, como a fixacdo da meta de
or¢amento para a educacao de até 10% do PIB em 2024. Com forca de lei, uma das maiores vitdrias

deste PNE foi a vinculagdo orcamentaria, metas e estratégias definidas, tempo de execugdo

8 De acordo com Avritzer (2016) uma das caracteristicas do governo Lula foi a realizagdo de grandes conferéncias
nas areas de Saude e Educagio.

°0 processo de aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 foi um momento importante de
reorganizagdo do campo educacional brasilerio, abrindo espaco para a presenca de funda¢des empresariais e do
terceiro setor. A pesquisa que resultou na dissertacdo desta autora, Marcele Frossard (2015), intitulada “O campo da
educag@o no Brasil: disputas sobre a educagdo escolar publica” aborda este tema. .
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determinado e todo o envolvimento que o plano gerou na sociedade brasileira. Outro importante
tema suscitado durante este processo foi a presenga de atores do terceiro setor e do setor privado
nos debates sobre o PNE, bem como o lobby e advocacy em torno de metas especificas, como foi
o caso da BNCC.

Este levantamento das principais politicas e ideias que norteiam o campo da educacdo no
Brasil demonstram que muitas formulagdes nao sdo tdo novas quanto parecem. A influéncia dos
anos de 1930 e de Anisio Teixeira permanecem: a discussdo sobre centralizagdo ou
descentralizagdo, a inteng¢ao de criar um Sistema Nacional de Educagdo (SNE) e a relacao entre
desenvolvimento nacional e educagao sdao exemplos disto. A ruptura com um modelo educacional
elitista, que permitisse a expansao da escola para todos, também ¢ outro ideal. Apesar dos avangos
em muitos sentidos, como a universalizacdo do ensino basico, muitas ideias ndo sairam do papel,
como o proprio SNE.

Em contrapartida, em todos esses anos houve aumento do or¢amento da unido destinado
para a educacdo, o processo de descentralizagdo foi formalizado e o Brasil se tornou especialista
na producdo de dados educacionais, gerando diagndsticos cada vez mais precisos. O sistema de
avaliacdo vem sendo aperfeicoado e ¢ um importante instrumento para o desenho de politicas
publicas.

O PNE 2014-2024, por todo processo que resultou em sua aprovagao, inspirou otimismo ¢
algum grau de confianga de que as metas estipuladas seriam minimamente cumpridas. Porém, apos
a politica econdmica fiscal de austeridade do governo de Michel Temer, a drea da educacdo vem
sofrendo grandes cortes orcamentarios, o que incluiu a desvinculagdo or¢amentaria do plano. Isto
consequentemente desobriga os entes federados dos compromissos assumidos e, com menor
participagdo da Unido, maior a dificuldade de efetivacdo das metas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi uma das primeiras metas do PNE 2014-
2024 a receber encaminhamento para execu¢do. Tema sensivel e disputado, o curriculo escolar
mobilizou for¢as e midia. Mais que isso, expos de forma evidente as disputas que ja estavam
presentes no PNE e que foram ocultadas pelo desejo comum de todos os atores de aprovar o plano.

Todo este histérico ¢ importante para compreender as ideias € os momentos que
fundamentam o debate sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). E interessante notar
como ao longo dos anos 1990 e na primeira década dos anos 2000 novas possibilidades para a

educagdo sao apresentadas. O ressurgimento das teorias do capital humano, os objetivos para a
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educacdo como forma de desenvolvimento para os paises pobres, como presente nas metas do
Banco Mundial, sdo alguns exemplos de visdes que contrastam com o objetivo de formular para o
pais uma educagao publica inclusiva que realizasse os pressupostos constitucionais de formagao de
um homem novo, capacitado para participar politicamente de acordo com os principios

democraticos.

1.5.1 O processo de elaboracio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ o documento de referéncia para a
construgio dos curriculos escolares de todo o pais. E responsavel por definir os conhecimentos
essenciais que os alunos da educagdo basica tém direito e se justificam pela promogao da qualidade
do ensino e da equidade educacional. Foi homologada através da Portaria n. © 1.570, de 20 de
dezembro de 2017, e sera implementada pelo Ministério da Educacao (MEC), em parceria com o
Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED) e pela Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo (UNDIME), junto aos entes federados.

Como apresentado ao longo deste capitulo, a ideia de uma base nacional ou de uma base
comum foi recorrente desde as politicas educacionais da Era Vargas. Resultado de um longo
processo de discussdo, a Base remonta a outros momentos da histéria da educagao brasileira. Como
o Decreto-lei n® 4.244, de 9 de abril de 1942, a chamada Lei Organica do Ensino Secundario, que
organizava a estrutura de ensino em curso ginasial, classico e cientifico e listava as disciplinas que
deveriam ser ensinadas em cada série escolar. Ou as Leis de Diretrizes e Bases (LDB): a LDB de
1961 que definiu um nucleo central de ensino para o Ensino Médio, com disciplinas especificadas
pelo Conselho Federal de Educagao (CFE); e a LDB de 1971, que pela primeira vez fixava um
curriculo comum que deveria ser ensinado em todo o pais, determinado pelo CFE, composto
também por uma parte diversificada, a cargo dos Conselhos Estaduais de Educacao (CNE, 2017).

A Constituicao de 1988 ¢ outro marco ¢ no Art. 210 afirma: “Serdo fixados contetudos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”. Mas ¢ a partir de 1996 que se tornou oficial a
necessidade de formalizagdo de uma base curricular. Segundo o texto da Lei de Diretrizes ¢ Bases

(LDB) de 1996:



53

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

Em conformidade com o Art. 2 da mesma lei, compete a Unido estabelecer
colaborativamente com as outras entidades federadas competéncias e diretrizes curriculares.
Porém, outro ator também possui a mesma atribui¢do definida por lei, o Conselho Nacional de
Educagao (CNE). Desta forma, Unido e CNE sdo responsaveis por legislar sobre curriculo no pais
(MACEDO, 2014; BONAMINO; MARTINEZ, 2012)'°.

A LDB/1996, portanto, estabeleceu a necessidade de um nucleo curricular comum
obrigatério em ambito nacional e uma parte diversificada, a cargo de estados e municipios, para
contemplar especificidades locais (BRASIL, 1997). Ficando os estados responsaveis pela
formulacao de propostas curriculares, que fundamentaram as propostas de escolas estaduais,
municipais e privadas em cada territério. Com o objetivo de fornecer uma orientacdo para o
Planejamento Curricular, o MEC aprovou em 1997 os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s),
que ndo eram normativos, mas eram referéncia na construgao dos curriculos escolares dos estados
€ municipios.

Devido ao carater facultativo dos PCN’s, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
considerou a necessidade de formulacdo de Diretrizes Nacionais Curriculares (DCN’s), de carater
obrigatorio (MENEZES, 2001). Além disso, as DCN’s marcaram “o inicio de um processo de
colaboragdo entre estados e municipios, em torno de esfor¢os conjuntos e articulados de
planejamento e avaliagdo dos processos educacionais” (BONAMINO; MARTINEZ, 2002, p. 374).
Assim, a relacao entre o Conselho Nacional de Educag¢ao e o MEC e a formulagdo de DCN’s
apoiadas nos PCN’s sinalizam a tensdo entre centralizacdo e descentralizagdo. A primeira porque
indica o grau de dependéncia entre as instancias reguladoras da educagao no pais € a maneira como
se articulam em relacdo as responsabilidades dos entes federados; a segunda por indicar a questao
sobre um curriculo prescritivo ou normativo, demonstrando mudangas quanto ao entendimento da
questao.

As primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) foram instituidas em 1998 e em

2006 comegou o processo que produziu alteracdes neste texto, considerando sua defasagem em

10 Iss0 explica porque a BNCC foi homologada apenas ap6s a aprovagdo do Conselho Nacional de Educagido (CNE)
e justifica a tramita¢@o por outros mecanismos que ndo um processo legislativo.
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relacdo a velocidade das mudancas sociais e tecnologicas acontecidas neste periodo. Apesar disso,
em 2009, a discussdo sobre um curriculo comum foi retomada. O MEC langou o programa
Curriculo em Movimento (MACEDO, 2014) que contribuiu para as modificacdes das diretrizes
curriculares no texto de 2010. O Parecer CNE/CEB n° 7/2010 (BRASIL, 2013) informava que “¢
proposta do Conselho Nacional de Educagao o estabelecimento de uma Base Nacional Comum que
terd como objetivos nortear as avaliagdes e a elaboracao de livros didaticos e outros documentos
pedagdgicos” (BRASIL, 2013, p. 13).

Em consonancia com esta diretriz do CNE, a discussdo sobre curriculo escolar se manteve
no debate do Plano Nacional de Educagdo (PNE) de 2014. A demanda por uma base comum
curricular assinalava a necessidade de um documento mais especifico, que considerava os
documentos anteriores € ao mesmo tempo definia com maior precisdo as especificidades
curriculares por etapa escolar. Assim sendo, a Base Nacional Comum Curricular foi construida
como proposta da estratégia 2.2 da meta 2 do PNE 2014: “pactuar entre Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, no ambito da instdncia permanente de que trata o § 5° do art. 7° desta Lei, a
implantacao dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo a base
nacional comum curricular do ensino fundamental” [grifo meu]. A BNCC ¢ relacionada

também em outras metas do Plano Nacional de Educagio de 2014, conforme o quadro abaixo!':

Quadro 1- Metas e estratégias do PNE que citam a BNCC

Meta Texto relacionado a BNCC
Meta 2, Estratégia 2.2. “a implantagdo dos direitos e objetivos de
Universaliza¢do do Ensino Fundamental aprendizagem e desenvolvimento que

configurardo a base nacional comum curricular do
ensino fundamental”

Meta 3, Estratégia 3.3. “a implantagdo dos direitos e objetivos de
Universaliza¢do do Ensino Médio aprendizagem e desenvolvimento que
configurardo a base nacional comum curricular do
ensino médio”

Meta 7, Estratégia 7.1. “estabelecer e implantar, mediante pactuacao
Fomento da qualidade da educagao interfederativa, diretrizes pedagdgicas para a
educacdo 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

T As estratégias 2.1. e 3.2. foram excluidas da tabela porque néo citam diretamente o termo “base nacional comum
curricular” ou se referem a questdes curriculares.
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médio, respeitada a diversidade regional, estadual

e local”
Meta 15, Estratégia 15.6. “promover a reforma curricular dos cursos de
Regime de Colaboragao entre os entes | licenciatura e estimular a renovagdo pedagogica,
federados de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a)

aluno (a), dividindo a carga horaria em formacao
geral, formag¢do na area do saber e didatica
especifica e incorporando as modernas
tecnologias de informacdo e comunicagdo, em
articulacdo com a base nacional comum dos
curriculos da educacdo basica, de que tratam as
estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3 deste PNE

Fonte: Lei n° 13.005, de 25 jun. 2014. (BRASIL, 2014)

ApoOs a aprovacao do PNE/2014, o MEC deveria planejar as etapas que seriam seguidas
para garantir sua realizacdo. Porém, 2014 foi ano eleitoral, o que diminui o ritmo de planejamento
de grandes projetos em nivel institucional. Além disso, depois de ser adiada para evitar
controvérsias que poderiam atrasar a aprovacao do PNE 2014, foi realizada no segundo semestre
deste mesmo ano a Conferéncia Nacional de Educacao (CONAE), que reafirmou os compromissos
do PNE/2014 no tocante a BNCC. O Documento Final da CONAE 2014 afirma a necessidade de
elaboracdo, mediante consulta publica, de uma proposta de direitos e objetivos de aprendizagens
para o ensino fundamental que garanta uma formacao bésica comum (EIXO IV: Qualidade da
Educagao: Democratizagdo do Acesso, Permanéncia, Avaliagdo, Condi¢des de Participacdo e
Aprendizagem, texto e proposicao estratégica 2.4). A proposi¢ao estratégica n. 6 do Eixo I aponta
anecessidade de orientagdes curriculares articuladas para a garantia de defesa dos direitos humanos
e respeito a diversidade. No mesmo eixo, a proposicao 20 também cita diretrizes curriculares para
assegurar formacgao basica comum.

O PNE/2014 tinha 20 metas que indicavam o tempo em que deveriam ser cumpridas, por
exemplo a meta 19'? que estipulava um prazo de 2 anos para seu cumprimento. Segundo texto da
consultoria legislativa de setembro de 2014 sobre a progressao do PNE, a BNCC deveria ser
discutida em 2016 e o foco do ano de 2015 seriam as metas 7, 9, 15 ¢ as estratégias 15.11, 17.1 ¢

20.11 (SENA; GOMES, 2014). Apesar dessas recomendagdes, em 2015, o processo de constru¢do

12 A meta 19 do PNE assegura condigodes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacao da gestdo democratica da
educag@o, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no
ambito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.
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do documento da BNCC iniciou de fato. Duas etapas marcam este comeco: o I Seminario
Interinstitucional para elaboragao da BNCC e a Portaria n® 592, de 17 de junho de 2015 (BRASIL;
MEC, 2015), que instituiu a Comissao de Especialistas para elaboracdo das propostas da Base

Nacional Comum Curricular (BNCC). De acordo com este documento:

Quadro 2 - Portaria n® 592

Numero de membros da Comissao de | 116
Especialistas

Critério de selegao Indicacao

Experiéncia profissional Professores pesquisadores de universidades
com reconhecida contribui¢do para a educagao
basica e formagdo de professores, professores
em exercicio nas redes estaduais, do Distrito
Federal e redes municipais, bem como
especialistas que tenham vinculo com as
secretarias  estaduais das wunidades da
Federacao

Responsaveis pela selecao Conselho Nacional de Secretéarios de Educagao
(CONSED), Uniao Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME)

Composi¢ao da Comissao de Especialistas Serd  determinada  pelas  Areas  de
Conhecimento e respectivos componentes
curriculares de acordo com as etapas da
Educagao Basica, estabelecidos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais.

Atribuicdo da Comissao de Especialistas Produzir documento preliminar da Proposta da
Base Nacional Comum Curricular bem como
produzir relatorio consolidando os resultados
da discussdo publica para entrega ao Conselho
Nacional de Educacao - CNE até final de
fevereiro de 2016. (grifo nosso)

Responsaveis pela discussao publica da BNCC | Coordenacdo das secretarias de educacao dos
estados, do Distrito Federal e dos municipios,
bem como com as associagdes académicas e
cientificas que atuam nas dreas de
conhecimento da Educagao Basica.

Como se nota, a Portaria também significou a defini¢do da atribui¢do, da organizagdo e das
datas para entrega dos relatérios da Comissao de Especialistas. Conforme se delineava a BNCC,
os atores foram se dividindo e as contradi¢gdes ficaram aparentes. Para demonstrar a complexidade

desta discussdo e ressaltar o campo de disputas em que ela ocorre, recordo a fala da conselheira
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Marcia Angela Aguiar para dar o tom do debate que se instaurou a partir de entdo: “Nao tem
somente uma dimensao, uma visao sobre o curriculo. Porque dependendo de como eu concebo a
sociedade, a formagdo humana, a questdo do direito, a propria aprendizagem, o conhecimento, a
cultura: tudo isso ¢ objeto de visdes e interpretagdes” (BRASIL; MEC, 2016).

Estava instituida a arena publica de debate a respeito da regulamentacdo do curriculo
escolar. O MEC, visando promover a constru¢ao colaborativa do documento, optou por convidar
pareceristas de diversas especialidades para elaboracdo da versao preliminar da BNCC. Em
seguida, o documento foi disponibilizado publicamente e, através de uma plataforma digital,
recebeu criticas que embasaram a producao de uma nova versdo. No total foram trés versdes, com
duas consultas. Essas contribui¢cdes se deram de diferentes maneiras, cidaddos ¢ institui¢des
enviaram sugestoes de alteracdo do documento, tanto de forma individual quanto como associagao
ou rede de educagdo e a realizacdo de semindrios regionais € nacionais. O mesmo procedimento
foi aplicado a segunda versao.

No intervalo entre junho de 2015, quando a Comissao de Especialistas para elaboracio da
versao preliminar foi instituida, e maio de 2016, ocasido em que a segunda versdo da BNCC foi
disponibilizada, teve inicio o processo de impeachment da ex-presidente Dilma Rousseff. O
contexto politico conturbado ndo impediu que o processo de constru¢cdo da Base fosse suprimido.
Mesmo com as mudangas no MEC, em trés anos cinco ministros estiveram a frente do érgdo'®, o
documento continuou sendo discutido com intensidade. A mudanca mais brusca, porém, se deu em
2016. O corpo técnico do MEC foi substituido, as secretarias foram reestruturadas, destaque para
a extincdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI), e a aprovagdo da BNCC e execu¢do de Reforma do Ensino Médio se tornaram as
principais bandeiras da nova gestao.

A versao aprovada em 2017 esta, portanto, relacionada com as diferentes percepgdes que
foram acumuladas pelos grupos de influéncia sobre o que deveria ser uma base comum. Ao longo
destas décadas o que se compreende por curriculo passou por importantes transformagdes, como

analisado no segundo capitulo deste trabalho. Consequentemente, nao seria possivel elaborar um

Bo processo de elaboracdo e discussdo da BNCC, esta foi fruto das seguintes gestdes do MEC: Henrique Paim
(2014-2015), Cid Gomes (2015), Renato Janine (2015), Aloizio Mercadante (2015-2016) e José Mendonga Filho
(2016-2017).
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documento que definisse apenas conteidos que deveriam ser ensinados por professores e
institui¢des educacionais.

Outra importante mudanga ocorrida neste longo intervalo de 85 anos foi de cunho politico,
houve uma renovag¢ao do significado de democracia e participagdo democréatica. Por isso, uma base
comum também precisava ser discutida de maneira democratica com os cidadaos, inclusive para
que o conceito de comum fosse construido de maneira, mesmo que ideal, coletivamente.

O estabelecimento de uma Base Comum Curricular € parte da execugao do PNE 2014-2024.
O processo de construcao deste documento mobilizou de forma inédita a sociedade brasileira em
torno da questdo curricular, como a polémica em torno da base de histéria'®. O inicio das discussdes
aconteceu apds a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) de 2014, que indicava sua
necessidade. O contexto social e politico era confuso, com o processo de impeachment em
andamento, a crise econdmica ¢ o avango de movimentos conservadores, como o Escola Sem
Partido e o Movimento Brasil Livre (MBL).

O processo de discussao da Base aconteceu em trés etapas, a primeira com a publicacdo da
versao preliminar do documento e a consulta publica subsequente; a segunda com a producao da
segunda versao e a realizagdo de semindrios estaduais entre 23 de junho e 10 de agosto de 2016; ¢
a terceira com a elaboragdo da versdo final e aprovacdo do Conselho do Conselho Nacional de
Educacdo. Durante essas fases foi constante o debate sobre o modelo de participacdo escolhido
pelo MEC, a sistematizacao das contribuigdes enviadas e, na tltima gestdo do Ministério, a falta
de didlogo com os atores do campo da educacdo e a sociedade civil.

O primeiro documento langado pelo MEC para discussao da BNCC inicia-se com a seguinte
maxima do ex-ministro Renato Janine Ribeiro: “A base é a base” (BRASIL; MEC, 2015). Com
esta frase de efeito Janine informava o inicio de um processo de discussdo que se estenderia por
dois anos, até a aprovagdo da terceira versao em 2017. O objetivo era estabelecer percursos de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes ao longo da Educagdo Bésica (Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Médio).

A primeira versao da BNCC era um esbogo da politica. Constava uma apresentagdo do ex-

ministro, os principios orientadores da base, a perspectiva para a educagdo inclusiva € um

A polémica estava relacionada principalmente com a promoc¢ao de um contetido que ndo abordavam a histéria
tradicional e propunha uma revisdo do que ¢ ensinado nas escolas atualmente. Concedendo atencdo especial a
diferentes areas da historia
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documento preliminar que descrevia principios e formas de organizagdo e conteudo. A Base se
apresentava como coerente com os marcos legais que regem a educagao basica no pais e estabelecia

doze direitos (ANEXO II) de aprendizagem norteadores. Segundo este texto:

A BNC ¢ constituida pelos conhecimentos fundamentais aos quais todo/toda estudante
brasileiro/a deve ter acesso para que seus Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento
sejam assegurados. Esses conhecimentos devem constituir a base comum do curriculo de
todas as escolas brasileiras embora ndo sejam, eles proprios, a totalidade do curriculo, mas
parte dele. Deve-se acrescer a parte comum, a diversificada, a ser construida em didlogo
com a primeira ¢ com a realidade de cada escola, em ateng¢do ndo apenas a cultura local,
mas as escolhas de cada sistema educacional sobre as experiéncias e conhecimentos que
devem ser oferecidos aos estudantes e as estudantes ao longo de seu processo de
escolarizagdo. (BRASIL; MEC, 2015, p. 15).

A segunda versdo, proposta que conjugava as contribui¢cdes por meio da plataforma na
internet, por pareceristas convidados e a revisao de especialistas, também foi objeto de discussao.
Novamente os Direitos, Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento eram apresentados e a
BNCC explicada com mais objetividade. Os marcos legais e os principios orientadores surgiram

com mais clareza e a BNCC foi assim definida:

A BNCC, cuja finalidade ¢é orientar os sistemas na elaboragdo de suas propostas
curriculares, tem como fundamento o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento, em
conformidade com o que preceituam o Plano Nacional de Educacgido (PNE) e a Conferéncia
Nacional de Educagdo (CONAE). (BRASIL; MEC, 2016, p. 24).

O objetivo da politica, portanto, era “balizar o direito dos/as estudantes da Educacao Bésica
numa perspectiva inclusiva, de aprender e de se desenvolver” (BRASIL; MEC, 2016, p. 24). Esta
versdo ressaltava o carater normativo da base para elaboragdo dos curriculos escolares e dos
sistemas de educacao e a necessidade de articulagdo entre os entes federados para sua realizacao.
O texto era mais claro e graficos, como da figura abaixo, foram usados como recurso para explicar
a articulacdo entre a BNCC, outras politicas educacionais, como a politica curricular nacional, e

marcos legais referentes.
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Figura 1: A Base Nacional Comum e a Politica de Educagdo Bésica
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Fonte: BRASIL; MEC, 2016, p. 26.

Desta forma, a base se apresentava como instrumento para assegurar direitos de educacgao
(aprendizagem e desenvolvimento), como etapa fundamental para organizagdo de um Sistema
Nacional de Educagdo e como meio para garantir uma educagdo de qualidade para todos. Também
figurava um esforc¢o de esclarecer como esta politica respeitava as diferengas locais e os meios que
alteraram a primeira versao, por exemplo o nome dos pareceristas, o numero de contribuigdes
recebidas e todo o histdrico de alteragdes e discussdes a seu respeito.

A terceira e Ultima versdo do documento apresenta a base como “um documento plural,
contemporaneo, € estabelece com clareza o conjunto de aprendizagens essenciais e indispensaveis
a que todos os estudantes, criangas, jovens e adultos, tém direitos (BRASIL; MEC, 2017, p. 5).
Novamente, o texto considera que a implementacdo depende “de uma politica educacional
articulada e integrada” (Idem.).

Todas as versdes discutem, portanto, os direitos de aprendizagem, a necessidade da BNCC
para a expansao de uma educagdo publica de qualidade e a relagdo entre os entes federados para a
implementagdo da politica. Porém, para quem ¢ leigo no assunto nao fica claro o que ¢ uma base

curricular ou quais mudangas efetivamente a definicdo deste documento trara. A BNCC ¢
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normativa e tem como objetivo ser um referencial para a construcao dos curriculos escolares, por
isso sua divulgacao sempre vem associada a ideia de que ela ndo € curriculo (CASTRO, 2017).

A intengao da Base, segundo o texto aprovado, também € promover um padrao curricular
nacional que proporcione o exercicio das diferencas, o reconhecimento da diversidade cultural e a
construcdo de uma educacdo adaptada as demandas impostas pelas desigualdades sociais que
marcam o pais. O documento apresenta, assim, um tensionamento constante entre a valorizagdo da
diversidade e da pluralidade e o estabelecimento de um padrao que seja comum a todos os estados
e municipios. Por isso, a implementagao do documento também ¢ um desafio a parte, pois os
sistemas educacionais, os diversos atores do campo da educacdo e o proprio Ministério da
Educacao (MEC) deverao trabalhar de maneira integrada para garantir que a Base ndo signifique a
imposicao de um curriculo ou que nao se torne a pratica curricular das escolas do pais.

Curriculo ¢ um tema complexo dentro do campo de estudos da educagdo. Nao existe uma
defini¢do do que ¢ curriculo, especialmente porque envolve uma série de conceitos sobre
aprendizagem e ensino. Atualmente ndo pode ser definido como conteudo ensinado nas escolas
porque também transmite habilidades e competéncias. De forma simplificada, pode-se dizer que o
curriculo exprime e busca concretizar as intencdes da sociedade para a escola. A Base nao ¢
curriculo porque ela ndo ¢ uma norma para cada escola individualmente, mas um documento que
norteia os planos pedagogicos, estes sim direcionados para as escolas.

Neste sentido, a Base, para os que a defendem, ¢ um instrumento de equidade no acesso aos
direitos de aprendizagem e de coeréncia em todo o sistema educacional (MELO, 2016). Ou seja,
com a defini¢do de direitos, competéncias e habilidades por disciplinas todas as escolas do pais
seguirdo um padrao curricular minimo. As defini¢des presentes no documento ndo serdo seguidas

pelos professores como uma féormula ou um manual, mas certamente implicardo mudangas.

1.6 Os discursos sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como objeto de analise

Ao longo deste capitulo a historia das ideias que fundamentam a necessidade de uma base
curricular, um breve historico da educagdo brasileira e da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), foram apresentados. O objetivo foi expor como ideias relacionadas com a construgdo da

republica, as ideias autoritarias e o pensamento sobre o que deveria ser a democracia se difundiram
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e assumiram novos significados ao longo do tempo, influenciando, inclusive, as ideias nacionais
sobre educacao. Por outro lado, essa ¢ uma forma de introduzir temas que serao discutidos ao longo
dos proximos capitulos, demonstrando como a ideias liberais, antiliberais, republicanas e
positivistas permanecem nos discursos dos atores que participaram do debate sobre a BNCC.

As organizagdes da sociedade civil, principalmente durante os anos 1990, foram
estimuladas com objetivo de ampliar a sociedade civil e limitar o Estado autoritario. Em processos
como a aprovagao do Fundeb 2007 e o PNE 2014-2024, ONGs, movimentos sociais ¢ fundacdes
empresariais participaram do processo de construgao dessas politicas publicas através de grandes
espacos de participagdo, como as Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE). Uma importante
critica direcionada 8 BNCC se refere ao modo como o MEC conduziu a consulta publica, optando
por uma plataforma digital.

Entre ONGs, movimentos sociais e associagdes universitarias o discurso era de que os
atores que conduziam o MEC em 2015 estavam unidos com fundag¢des empresariais para aprovar
um documento sem interferéncias. O MEC replicava informando que estava realizando consultas,
mas que era inviavel uma consulta de grande escala para discutir curriculo. O modus operandi
escolhido pelo MEC foi de convidar especialistas para produzir um documento inicial que foi
apreciado através de questiondrios fechados, com algumas respostas abertas nesta plataforma
digital.

Tanto Weffort quanto O’Donnel trataram das caracteristicas das democracias no Brasil e na
América Latina. A falta de clareza sobre o significado do conceito de democracia, a ndo realizagao
dos direitos civis e politicos, bem como sua ndo universaliza¢do sao alguns dos obstaculos para a
realizacdo do regime democratico na regido. O conceito de Weffort de realismo brasileiro, que
combina passado, sensibilidade conservadora e boas intengdes para o futuro, ¢ um forte
instrumento para traduzir como os discursos sobre a ndo necessidade de um processo mais amplo
e popular de debate sobre a BNCC foi normalizado por aqueles que estavam no MEC e nas
fundagdes empresariais.

De outro modo, as discordancias entre os atores do campo da educacdo sobre a BNCC
podem ser lidas como indicios do bom funcionamento da democracia e das instancias da sociedade
civil. Entretanto, o contexto politico no qual a discussdo estava imersa era justamente de
desconfianga sobre as instituigdes democraticas: estava em curso o processo de impeachment

(2015-2016). Ao mesmo tempo pesava sobre a decisao do MEC de pingar esta meta do PNE 2014,
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dentre tantas outras consideradas mais urgentes, como aprovagao do Custo Aluno Qualidade Inicial
(CAQi), a escolha por uma decisdo autoritaria que remontava a tradi¢@o politica brasileira de evitar
processos realmente democraticos.

As escolhas, segundo as entrevistas realizadas, quase sempre foram justificadas pelas
circunstancias, como a mudanga no cenario econdmico e politico. Novamente, Weffort falava sobre
o habito da usurpacao, do cinismo e da falta de responsabiliza¢do dos atores politicos. Com a Base
nao foi diferente. A escolha desta meta para iniciar a realizacao do PNE 2014-2024 nao foi decidida
de maneira conjunta com os atores que participaram da discussao do PNE, ou com atores do campo
da educacdo ou, ainda, com a comunidade educacional em geral. Uma das consequéncias das
escolhas do MEC e do processo de discussao por ele organizado foi o intenso debate na midia entre
os criticos e defensores da BNCC.

Causou no minimo estranheza o espaco que a BNCC ocupou na grande midia. Quase
diariamente, alguns dos grandes jornais como a Folha de Sdo Paulo, O Globo, o Estadao e o Valor,
traziam noticias e colunas de opinido sobre o tema. No inicio considerei pelo menos trés grandes
motivos que justificam este interesse: a organizagao federativa do pais, a falta de consenso sobre
curriculo e a relagdo entre curriculo e avaliagdo. A primeira traz como problema a autonomia dos
estados e a relagdo com uma diretriz encabecada por 0rgdos institucionais federais e a possibilidade
de represalias, caso a politica, que os estados ndo participaram ativamente na constru¢ao, ndo a
implementassem. A segunda se direciona as diversas concepgdes de curriculo escolar e a davida
dentre as principais representacdes do tema, como ANPeD e Associagdo Brasileira de Curriculo
(ABdC), sobre o impacto de estabelecer uma base comum que compreende curriculo como algo
semelhante a fixagdo de conteudo, como uma reproducao dos descritores presentes nas avaliagdes.
O terceiro diz respeito aos interesses vinculados entre as avaliacdes de larga escala — como Prova
Brasil, Enem, Pisa — e o estabelecimento de uma matriz curricular que sirva como parametro. Ao
longo da pesquisa fui descobrindo o quarto: o forte investimento das fundagdes empresariais para
manter a discussdo sobre a BNCC em pauta, especialmente o Movimento pela Base e a Fundacao
Lemann.

Além disso, atores do campo da educagdo desconfiavam das relagdes do MEC com o setor
privado e o terceiro setor. A composi¢do do MEC que langou a primeira versdo era: o Ministro
Marcelo Janine, Secretario Executivo Luiz Claudio Costa e o Secretario de Educagdo Manuel

Palacios. O primeiro ¢ professor aposentado de filosofia e nao tinha assumido até este momento
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outros cargos politicos, ficou 5 meses no cargo. Manuel Palacios ¢ integrante do Centro de Politicas
Publicas e Avaliagdo da Educag¢dao (CAED-UFJF), responsavel por produzir avaliagdes, pesquisas
e andlises na area de avaliagdo. Ao longo de 2015 e 2016, Luiz Claudio Costa assumiu como
ministro interino durante as mudancas ministeriais, no total passaram pelo MEC 5 ministros.

Além da composi¢do do MEC, desde o PNE, institui¢des do setor privado, do terceiro setor
e organizacdes de direito privado se uniram em prol da formulagdo de uma base comum curricular
no Movimento pela Base. A discussao mobilizada pela midia e os especialistas convidados para
opinar sobre o andamento da politica eram quase sempre associados a este grupo, em especial a
Fundacdo Lemann'®, Todos pela Educagdo, CENPEC e Instituto Ayrton Sena (MACEDO, 2014;
PERONI; CAETANO, 2015). Tudo isto produziu desconfianca de outros grupos, como os
movimentos sociais e associacoes de pesquisa e ensino da area de educagdo. O rapido andamento
dado ao processo também foi quase sempre argumento para que atores, como a ANPEd, nao
participassem das discussdes.

A Base, portanto, se tornou o lugar de disputa destes atores para a defini¢do do que e como
seria ensinado nas escolas. A definicdo de temas estratégicos, as “inovagdes” no ensino € na gestao
e as alteracdes dos materiais didaticos sdo todas areas de participagdo privada no interior da escola
publica (ADRIAO; GARCIA; BORGHI; ARELARO, 2009). A atencio que o setor privado vem
concedendo a educagdo ¢ comprovada pelo numero de holdings e fundos de investimentos em
educagdo que surgiram no pais nos ultimos anos (PINHEIRO, 2014). Este modelo de investimento
em educacdo segue o percurso que aconteceu nos Estados Unidos através dos ‘“‘corporate
reformers”, reformadores empresariais da educacao (FREITAS, 2012). No Brasil, ainda segundo
Freitas, o movimento semelhante que tem coordenado a a¢do dos empresarios no campo da
educagdo ¢ o Todos pela Educagdo, que também participa do Movimento pela Base.

O trabalho de Nathalia Fernandes Egito Rocha (2016), o Grupo de Estudos e Pesquisas em
Politica Educacional da UNICAMP, coordenado por Thereza Adrido, a pesquisa desenvolvida por
Fernando Luiz Cassio, da Universidade Federal do ABC, e a pesquisa de Marina Avelar (2017),
do Institute of Education da United Kingdom, sdo alguns exemplos de estudos sobre a BNCC.
Estas pesquisas relacionam os principais atores que participaram no processo, as etapas de

participagdo da BNCC e o curriculo proposto e também demonstravam o impacto destas

5A Fundag@o Lemann é uma organizagéo de direitos privados sem fins lucrativos mantidas por capital das
empresas do grupo do empresario Jorge Paulo Lemann.
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organizagdes na definicdo de politicas educacionais, assim como suas estratégias de formacgao da
opinido publica.

Os discursos sobre a BNCC, conforme apresentado neste capitulo, dialogam com questoes
que sdo histdricas e nacionais, como as constantes dicotomias ou polarizagdes do pensamento
social brasileiro: centralizagdo e descentralizagdo, publico e privado, modernidade e atraso,
liberalismo e antiliberalismo. A centralidade da BNCC esta relacionada com a possibilidade de
realizagdo de outras politicas discutidas ha décadas, como o Sistema Nacional de Educacao e o
Sistema Nacional de Avaliagao da Educagao Basica (SINAEB), e todo seu processo de construcao
expoe os projetos para o futuro do pais de diferentes grupos em disputa através da educagao publica
escolar.

A necessidade de formacdo de um novo homem, ou de um homem capacitado para
participar democraticamente, assim como a diivida sobre o quanto processos democraticos resultam
em politicas organizadas e eficientes sdo algumas das ideias apresentadas ao longo do capitulo. O
percurso escolhido, de discutir o periodo entre o Manifesto de 1932 até a Constituicdo de 1988,
buscou demonstrar como estas ideias ainda sao influentes, pois a defini¢ao de um curriculo comum
nao surgiu no PNE 2014 ou em 2015, constando em legislagdes e documentos anteriores. A partir
de 1988, com a Promulgacdo da Constituicdo, o debate focou em fixar leis e normas que
regulamentassem as determinac¢des constitucionais, neste sentido que o Estatuto da Crianga e do
Adolescente foram criados. Também ¢ uma marca deste periodo a mobilizagdo em prol de
planejamentos decenais, que se concretizaram através do Planos Nacionais de Educacao de 2001 e
2014.

Desde o governo Fernando Henrique Cardoso, o MEC e as demais instancias estatais que
regem a educacao no pais, passaram por mudancas significativas. No que tange a educagao escolar,
houve a fixacdo de novas politicas de financiamento, como o FUNDEF, e a expansdo do sistema
de avaliacdo de educacdo. Associada a esta reestruturacao, estava a busca pela universalizacao do
acesso e pela promog¢ao de uma educacdo de qualidade. Por isso, ndo ¢ infundado o interesse de
tantos atores, dos mais variados campos, pela educacdo escolar. Afinal, esta ¢ a instituigdo
responsavel por formar novos cidadaos e mao-de-obra para o mercado de trabalho.

Neste sentido, um dos temas presentes no historico apresentado neste capitulo diz respeito
ao modo de conduzir a politica nacional, com enfoque na produgdo de politicas publicas. O

pensamento antiliberal atravessado por ideias nacionalistas, ou ainda uma versao de liberalismo
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privatista ainda marca os discursos politicos atualmente. Outro estranhamento que precede esta
pesquisa ¢ a divisdo dos discursos sobre educagdo em dois: privatistas e defensores da educagdo
publica. Ao recordar estes autores, ficou claro que o modo como as teorias e correntes filosoficas
foram mobilizadas pelo pensamento politico brasileiro, classificar os discursos sobre educagao e
suas perspectivas em relagdo a BNCC e ao projeto de educacao nacional ¢ muito complexo. Estas
acusagOes sao superficiais € ndo contribuem para caracterizar de fato as ideias difundidas pelas
fundacdes empresariais, as ONGs, os movimentos sociais € as associacdes de pesquisa em
educacao.

Com intuito de escapar destas classificagdes e ao mesmo tempo identificar as raizes desses
discursos, optei por recuperar também autores considerados progressistas, como Florestan
Fernandes e Nelson Coutinho, para apresentar que também eles sonharam com um novo homem
brasileiro. Este novo homem também viveria no Brasil do futuro, democratico e com direitos civis
e politicos universalizados. Embora em polos opostos, pois estes autores eram contrarios ao
pensamento autoritario, concordavam sobre este novo homem e o papel da educacdo para sua
formagdo. Por diferentes meios, ambas matrizes do pensamento politico brasileiro almejavam o
mesmo fim.

Transferindo essa discussdo para os tempos atuais, os discursos dos atores que disputam as
politicas de educagdo, como a BNCC, se aproximam porque todos desejam uma educagdo de
qualidade, que fortaleca a democracia e o acesso a direitos. Porém, os meios através dos quais o
projeto de boa educagdo se realiza sdo diferentes. O discurso que prima pela eficiéncia, celeridade,
capacidade técnica e impacto de uma boa gestao dos processos institucionais, recorda o que Bolivar
Lamounier falava sobre um modelo recorrente na bibliografia brasileira vinculada ao pensamento
autoritario de defesa da presenca de tecno-intelectuais no aparelho de Estado e uma elite movida
por interesses altruistas e uma visdo de grandes horizontes. Com uma nova roupagem, porque € a
favor da democracia, a defesa de uma burocracia técnica e eficiente, com processos que
eventualmente podem ser legitimados por outros meios que ndo a participagdo dos grupos de
interesse, este discurso, difundido principalmente pelas fundagdes empresariais e seus
colaboradores, corre o risco de promover processos nem sempre considerados democraticos e
transparentes.

Assim sendo, a influéncia do pensamento autoritario ¢ da falta de uma tradi¢do democratica

associada com a imaginacdo de um futuro construido através de um novo homem forjado pela
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educacao foram alguns dos argumentos apresentados para compreender a mobilizagdo em torno da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O resultado da revisdo e analise realizados neste
capitulo foi principalmente demonstrar que os diferentes discursos sobre a BNCC se aproximam e
se distanciam quanto a compreensdo de procedimentos democraticos, opondo as fundagdes
empresariais dos demais atores que ndo concordaram com o procedimento de consulta escolhido
pelo MEC. A decisao unilateral, e endossada pelas fundagdes empresariais, também evidencia a
naturalidade com que atores com posicionamentos contrarios e atores da sociedade civil, sem
permeabilidade como as fundagdes, sdo excluidos dos processos decisorios do Estado.

Por fim, pretendi demonstrar que a discussdo que envolve a construcdo desta politica e de
sua legitimidade tem sentidos mais profundos que ultrapassam a discussdo sobre curriculo.
Revelando fantasmas, desconfiancas, duvidas e principalmente a dificuldade de promover
processos deliberativos mais amplos, como pressuposto pelas teorias democraticas como a de
Guilhermo O’Donnel e Robert Dahl; de outro lado revela a forte influéncia de setores abastados e
da elite nacional, especialmente quando se trata do protagonismo assumido pelo Movimento pela

Base, reiterando a desconfianga nas institui¢cdes e em seu papel democratico.
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2 DISCURSOS SOBRE A BNCC: ATORES EM DISPUTA

Pesquisar sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi, de certa forma, dar
continuidade ao que tinha realizado durante o mestrado. A época, me interessava mapear os atores
do terceiro setor que tinham participado do processo de elaboragdao do Plano Nacional de Educagdo
que foi aprovado em 2014. A pesquisa da dissertacao foi baseada em documentos, como notas
taquigraficas e noticias sobre audiéncias publicas, e, embora reconhecesse que havia diferenca
entre os atores daquele processo, faltava clareza e maturidade para compreender a complexidade
deste grupo. Entrei para o doutorado decidida a conhecer mais de perto quem eram essas pessoas
e o que elas realmente pensavam, ultrapassando o limite dos textos institucionais.

Inicialmente realizei intensa pesquisa bibliografica sobre pedagogia, didatica e curriculo.
Em seguida pesquisei sobre o terceiro setor, as institui¢des filantropicas e a iniciativa privada.
Simultaneamente me tornei voluntaria de uma dessas instituicdes, a Campanha Nacional pelo
Direito a Educacao. Aos poucos os personagens da bibliografia foram se materializando ¢ o que
conhecia de leituras passou a ser conversa de corredor, fofoca e outras categorias de pequenas
conversas.

Rapidamente fui absorvida pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo e comecei a
ser encaminhada para participar de espacos que nao conhecia, como o Forum Estadual de Educacao
do Rio de Janeiro (FEERJ). Assim entrei em contato com a discussao local sobre o documento da
BNCC, que terminou ndo se tornando parte deste trabalho final. Ser representante da Campanha
Nacional pelo Direito a Educacdo me deu uma credencial para entrar nesses espagos e fazer
doutorado sobre a BNCC me fez ser vista como alguém que poderia falar sobre a Base. E assim
como nao tinha clareza durante o mestrado sobre as diferencas entre estas organizagdes, percebi
que muitas pessoas as confundem e acreditam que todo o terceiro setor representa interesses
obscuros, como a privatizacdo da educagdo ou a venda de produtos.

Apesar disso, tinha uma parte que nao acessava: as reunides estratégicas de formulagao do
documento da BNCC. E numa curiosidade quase infantil, devo confessar, parecia que saber sobre
o que era conversado e decidido nestas reunides me daria acesso a algo que os documentos nado
contavam. Depois de participar de alguns eventos, que ndo trouxeram as informagdes que buscava,
decidi que entrevistaria os representantes executivos das organizacdes, redes e instituicdes que

havia mapeado.
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Sabia que os entrevistados poderiam ser solicitos porque viam em mim uma estudante e
pesquisadora interessada em conhecer sobre a politica educacional que estava em andamento. Por
outro lado, também compreendia que a credencial usada para os acessar — alguns dos contatos
foram mediados através da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo — poderia ter efeito
contrario. Por isso, em alguns casos, como o de Priscila Cruz, coordenadora executiva do Todos
pela Educagdo, e Denis Mizne, diretor de relagdes institucionais € comunicagdo da Fundagdo
Lemann, ndo indiquei quem havia passado o contato. Apesar desta estratégia, ndo recebi resposta.

Havia outro fator que exigia melindre na maneira como me apresentava, alguns dos
entrevistados fazem parte de uma elite executiva com forte atuagao politica e sdo figuras publicas.
Realizam advocacy no legislativo federal, possuem influéncia na midia e uma agenda disputada.
Apesar disso, a taxa de resposta foi alta, de um total de 20 pessoas selecionadas, consegui
entrevistar 15. O roteiro de entrevistas continha 10 perguntas que tratavam desde o posicionamento
do entrevistado sobre a BNCC até o que ele achava que iria acontecer durante o processo de
implementagdo, passando por questdes sobre se havia participado de reunides estratégicas e se o
documento servia a propdsitos e interesses de grupos especificos.

Como era de imaginar, as entrevistas seguiram o mesmo padrdo do que encontrava nos
documentos e nos debates que participei: os atores mais alinhados com discursos de esquerda se
posicionaram contrariamente ao documento, usando o argumento da participa¢do e da falta de
interlocu¢do com o0 MEC como justificativa para questionar sua legitimidade — como Campanha
Nacional pelo Direito a Educacdo e ANPEd; os atores identificados com a area de avaliagdo
educacional e consultoria educacional — como Francisco Soares, Maria Helena Guimaraes e César
Callegari —, com grandes organizagdes que trabalham ativamente com o0 MEC — como a UNDIME
e o Movimento pela Base —, se pronunciaram a favor.

Apesar dos posicionamentos diferentes, as entrevistas demonstraram o grau de proximidade
entre estas pessoas. Todos se conhecem, participaram de reunides juntos, recordam momentos em
que se avisaram sobre isto ou aquilo. Mesmo as associagdes vinculadas ao meio académico, que
apresentaram um tom mais critico, recordaram de reunides e audiéncias em que foram convidadas
pelo MEC para tratarem de assuntos referentes a Base.

Em quase todas as entrevistas me perguntaram “vocé falou com X?”, como se esta pessoa
indicada pudesse responder mais a respeito de um determinado assunto. Ao final, senti que as

respostas contemplaram minhas dividas e eram coerentes com a revisao bibliografica realizada ao
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longo da pesquisa. As entrevistas personificaram os discursos sobre a BNCC e me fez perceber que
muitas das escolhas feitas na politica em ambito nacional sdo verbalizadas como oportunidades
circunstanciais atravessadas por trajetdrias pessoais que se combinam com interesses institucionais.
A impressao resultante das entrevistas ¢ de que o entremeio da constru¢do da BNCC ¢ muito mais
que uma disputa sobre concepcdes de educagio, ¢ politico, no sentido de disputa de poderes.

A analise das entrevistas culminou na divisdo dos discursos sobre a BNCC em quatro
grandes grupos: 1. Pesquisa e ensino; 2. Representacdes governamentais; 3. Sociedade civil
organizada; e 4. Fundagdes empresariais. A partir desses grupos foram apresentadas as principais
questdes levantadas por esses discursos e os diferentes posicionamentos que enunciavam sobre a

BNCC.

2.1 Mapeamento dos atores que participaram do processo da Base Nacional Comum

Curricular (BNCC)

Enquanto observadora do debate sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
impressionava a constancia do tema em noticias nos jornais, mesmo com a crise politica que
resultou no impeachment da ex-presidente Dilma Rousseff. A principal memoria deste periodo se
refere aos embates constantes sobre as proposi¢des presentes nas versdes preliminares abertas para
comentarios e criticas. Um dos debates mais acalorados foi sobre a base de histdria, a Associagao
Nacional de Historia (ANPUH), se¢dao Rio de Janeiro, chegou a langar uma carta critica em que
dizia:

No entanto, a Associacdo Nacional de Historia, Se¢do Rio de Janeiro, encara com
perplexidade a forma como esse processo foi encaminhado pelo governo: a subita
composi¢ao de uma comissao e assessoria que, no caso da area de Historia, em apenas trés
meses — de junho a setembro de 2015 — elaborou uma proposta que se encontra em um
franco descompasso com as questdes debatidas na historiografia e na formacao de
professores. E ¢ de suma importancia que o documento que propde o curriculo escolar
que se tornara obrigatorio inclua temas fundamentais para a construgdo do campo do saber
historico e que sdo parte da formagdo do professor de historia nas principais universidades.
O distanciamento entre as visdes que ora sdo apresentadas no documento preliminar revela
0 quanto ensino ¢ pesquisa foram dissociados. (ANPUH, 2015 - grifo meu).

A critica se estendia ao modelo de consulta e a impossibilidade de propor modificagdes
além de ajustes ao texto divulgado. No tocante ao conteudo de historia propriamente dito, os

especialistas questionavam o rompimento com uma perspectiva eurocéntrica da maneira que a
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proposta realizava. Os comentaristas de opinido, grupos vinculados as ideias mais conservadores,
como o movimento Escola sem Partido, professores, todos comecaram a duvidar do documento e
de sua real capacidade de ser concluido como norteador dos curriculos escolares.

Ao mesmo tempo, ao tomar contato com essas criticas e analises comecei a observar a
presenga constante de pessoas vinculadas ao Movimento pela Base e a continuidade da participagao
de atores que havia identificado na dissertacdo de mestrado (FROSSARD, 2015) como influentes
durante o PNE. O Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgdo, Cultura e A¢ao Comunitaria
(Cenpec), o Todos pela Educacao e a Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo eram alguns
dos atores que continuavam presentes.

Durante os anos de 2016 e 2017 comecei a participar de eventos que propunham o debate
sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A Associagdo Nacional de Pos-Graduagao e
Pesquisa em Educagao (ANPEA) realizou a reunido “A Base em questao: desafios para a educagao
e ensino no Brasil”, em 25 de abril de 2016, na UNIRIO. Esta atividade era parte das acdes
programadas por ocasido do Coldquio Nacional da ANPEd e teve forte quérum. A reunido
apresentou também a posicado da ANPEd sobre a BNCC e o documento enviado ao Conselho
Nacional de Educacao, “Exposicdo de Motivos sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)”.

Neste dia, algumas das figuras mais incisivas sobre a necessidade de um posicionamento
contrario a BNCC eram as professoras Maria Luiza Siissekind e In€s Barbosa. Ambas eram autoras
dos principais artigos académicos que tratavam da questao curricular e da Base. Também estava
como convidada a ex-conselheira do Conselho Nacional de Educacdao (CNE), Malvina Tania
Tuttman, que foi recebida com clamor pelo publico e fez um pronunciamento enfatico sobre a
importancia de uma oposicdo ao documento. o coordenador do Forum Nacional de Educacao,
Heleno Aratjo, também estava presente.

Outro evento importante para me situar no campo a audiéncia publica realizada na Cadmara
Federal em sete de junho de 2016. O tema discutido era a avaliagdo do segundo ano do Plano
Nacional de Educagdo (PNE). Foram convidados para compor a mesa: Maria Helena Guimaraes
Castro (Secretaria Executiva do MEC), Heleno Araujo (Coordenador do Foérum Nacional de
Educagao — FNE), Gilvania da Conceicdo Nascimento (Presidente da Unido Nacional dos

Conselhos Municipais de Educagdo — UNCME), Virginia Maria Pereira de Melo (Presidente da
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Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo de Goids — UNDIME) e Daniel Cara
(Coordenador-Geral da Campanha Nacional pelo Direito a Educacao).

Na audiéncia estavam presentes deputados federais, dentre os quais se destacou o ex-
deputado Atila Lira (PSB/PI). Segundo o deputado, o PNE deveria ser revisado e adequado as
novas condigdes econdmicas e a BNCC era um debate polémico. Principalmente os tramites legais
de conducao desta politica, que o deputado acusava de “legislar através de portarias ou decretos,
tirando as prerrogativas do Congresso” (BRASIL. Camara dos Deputados. Comissao de Educagao.
07 jun. 2016). Com esta fala, Atila Lira acusava o MEC e o CNE de discutirem uma politica publica
sem a participacdo do congresso. Pela primeira vez ouvia sobre o anseio de passar a tramitagao da
BNCC do Conselho Nacional de Educagao para o Congresso.

Ao pesquisar sobre o ex-deputado me deparei com projetos de lei como o de numero 1.411
de 2015, do entdo deputado Rogério Marinho, que tipificava o crime do Assédio Ideologico e dava
outras providéncias. Outro projeto de lei encaminhado pelo mesmo deputado foi o de nimero 4.486
de 2016, que pretendia alterar a lei do PNE 2014 e passar a tramitagdo da BNCC para o Congresso

Nacional. Em 30 de agosto de 2016 este PL recebeu parecer favoravel de Atila Lira que informava:

O que observamos, at¢ o momento, dentro dos documentos apresentados pelo Ministério
da Educacéo ¢, no minimo, um desrespeito ao povo brasileiro. A primeira versdo da BNCC
¢ um documento cheio de erros, de falsificacoes cientificas e totalmente ideologizado
que os seus autores sequer tiveram a coragem de assinar. O documento foi apresentado
apocrifo ao povo brasileiro e se ndo fosse pela pronta reag@o contraria da populagdo, muito
provavelmente o MEC teria empurrado-o goela abaixo.

(...) O Ministério da Educagdo e o Consclho Nacional de Educagdo, parecem ter
transformado-se em 6rgaos do Poder Legislativo, haja visto, que querem criar direitos e
deveres por meio da Base Nacional Comum Curricular. Esse € outro dos graves problemas
apresentados. Veja-se, uma base comum, ou curriculo comum, é um instrumento
iminentemente pedagogico, deve estar alinhado nio com a promocio de ideologias
ou conviccdes politicas, deve ser uma ferramenta que compile, de forma clara, quais
sdo os conteuidos que devem ser lecionados, definindo as competéncias que cada
aluno deve adquirir em cada uma das etapas da escola. (BRASIL. Camara dos
Deputados. Comissao de Educacao, 30/08/2016, p. 3, grifo meu).

As propostas endossadas pelos dois deputados em questdo foram fortemente associadas a
pauta defendida pelo Movimento Escola Sem Partido, quemilita contra a ideologia nas escolas,
exigindo que determinados temas ndo sejam abordados em sala de aula. Alguns temas sdo caros ao
campo da educagdo e aos grupos de esquerda, como defesa de direitos humanos, racismo e a
discussdao sobre género. Este ultimo ¢ chamado por seus adeptos como “ideologia de género”

(MIGUEL, 2016).
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Surgia mais uma tensao relacionada a BNCC, agora sobre o teor ideologico do documento.
O namero de congressistas ligados a defesa de causas sociais eleitos em 2014 caiu
consideravelmente, segundo dados do Departamento Intersindical de Assessoria Parlamentar
publicados em outubro de 2014. E as ideias do Movimento Escola sem Partido ganharam
simpatizantes. A educacdo, que era lema do governo — “Brasil patria educadora” — se tornou um
dos principais alvos de ataques. Logo, a discussdo sobre educacdo e a politica curricular foi se
tornando uma estratégia de ataque ao Poder Executivo.

O relatorio do deputado Atila Lira também tem outro aspecto notavel: a utilizagdo dos
argumentos de Ilona Becskehazy'®. De acordo com o documento, a consultora defendia a
inspiragdo em documentos curriculares de outros paises e a obediéncia a trés premissas basicas: 1.
critérios orientadores do documento, quais as aspiragoes de uma sociedade, comunidade ou nagao
e 0 que a populagdo espera de seu sistema educacional; 2. areas do conhecimento e disciplinas que
serdo abarcadas pelo curriculo comum; 3. identificagdo da hierarquia de apresentacdo do
conhecimento que se pretende repassar, logica inerente a cada area do conhecimento, estrutura,
complexidade e progressao.

A critica presente no relatorio ressaltava a inexisténcia destas premissas, a auséncia de uma
metodologia clara utilizada para compor os documentos apresentados, o que demonstrava “a
maneira amadora e contraproducente pela qual o documento que ird guiar professores e alunos
durante toda a sua trajetoria na escola foi construido” (BRASIL. CAMARA DOS DEPUTADOS.
COMISSAO DE EDUCACAO. 30/08/2016, p. 3). O documento informava ainda que a BNCC e o
programa de ensino, ou curriculo, que definia é importante “para constru¢do do pais que
queremos”.

A importancia do curriculo escolar para disseminar conhecimentos condizentes com os
resultados esperados pela sociedade ¢ a tonica do texto do deputado. A nocdo de curriculo que
expressa também pretende transformar a realidade social. Mas de que maneira? Nao fica claro, mas
certamente ndo ¢ a mesma proposta pelo MEC e o CNE “alinhado com ideologias ou convicgdes
politicas”. O deputado também questionou a natureza democratica dos tramites seguidos pela

BNCC, mas ndo porque a participagio popular foi restrita. Para Atila Lira, para ser democratico o

16 lona Becskehazy foi diretora executiva do Instituto Social para Motivar, Apoiar e Reconhecer Talentos
(ISMART) (1999-2011) e diretora executiva da Fundag@o Lemann (2002-2011). Atualmente se identifica como
consultora e editora do Blog Exequi-Exceléncia ¢ Equidade. Informagdes coletadas de seu Linkedin.
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documento deveria ser discutido no Parlamento, “6rgdo mais legitimado” por congregar os
representantes do povo.

A fala de Ilona Becskehazy citada no relatorio foi retirada de um seminario organizado pela
Comissao de Educacao. O titulo do seminario era “Ciclo de Debates sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)” e foi protocolado através de requerimento dos deputados Rogério Marinho
(PSDB/RN) e da Dorinha Seabra Rezende (DEM/TO). Segundo a programagdo oficial
disponibilizada no site da Camara, estavam presentes representacdes partidarias, a Secretaria
Executiva do MEC (Maria Helena Guimaraes Castro), UNDIME, Conselho Nacional de Secretario
de Educaciao (CONSED).

A participagdo nestes eventos, a leitura dos materiais publicados sobre a BNCC e a andlise

de documentos produziram uma primeira lista de atores recorrentes.

Quadro 3- Lista de atores que participaram do debate sobre a BNCC

Representante Entidade

Inés Barbosa Associacao Brasileira de Curriculo

Maria Cristina Cortez Wissenbach | Associa¢do Brasileira de Estudos Africanos

Diva Lucia Gauterio Conde Associacao Brasileira de Ensino de Psicologia

Sandra Escovedo Selles Associacdo Brasileira de Pesquisa e Educacdo nas Ciéncias

Jorge Najjar Associagao Nacional de Politica e Administragdo da Educagao

Gabriel Passeti Associacdo de Pesquisadores e Professores de Histéria das
Américas

Angela Celeste Barreto Azevedo | Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte

Luiz Antonio Cunha Centro de Estudos Educagio e Sociedade

Ana Cléa Ayres Associacdo Brasileira de Ensino de Biologia

Libania Nacif Xavier Sociedade Brasileira de Historia da Educagao

Representante ndo listado Associagdo Brasileira de Estudos Medievais

Julia Polessa Magcaira Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos Graduagdo em Ciéncias
Sociais

Marcos Souto Associacdo Nacional de Pds Graduagdo e Pesquisa em Geografia

Heleno Aragjo Forum Nacional de Educacdo

Denis Mizne Diretor Executivo da Fundagdo Lemann

Beatriz Ferraz Gerente de Educacdo Infantil da Fundag¢do Maria Cecilia Souto
Vidigal

Amabile Pacios Presidente da Federagdo das Escolas Particulares - FENEP

Ana Helena Altenfelder Superintendente do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao,
Cultura e A¢do Comunitaria — Cenpec

Daniel Cara Coordenador da Campanha Nacional pelo Direito a8 Educagéo

Katia Smole Diretora-Geral do Grupo Mathema
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Cleuza Repulho Ex-presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo — UNDIME
Ilona Becskehazy Especialista em Educacéo

Este mapeamento preliminar identificou atores e instituicdes que também estavam
presentes no estudo de Marina Avelar (2017) sobre a nova filantropia e a participacdo na
mobilizacao pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A autora, através de uma etnografia
de rede, estudou redes politicas e heterarquias, esta ultima compreendida como “an
organisational form somewhere between hierarchy and network that draws upon diverse
horizontal and vertical links that permit different elements of the policy process to cooperate
(and/or compete)” (AVELAR, 2017, p. 2). Esta analise foi peca fundamental para compreender
como os atores se movimentam nos espagos da sociedade civil e governamentais, além de
dimensionar a influéncia da filantropia e do terceiro setor no campo da educagdo atualmente.

A confirmagdo através de estudos académicos e conversas com atores do campo da
educagdo, principalmente com Daniel Cara e Andressa Pellanda, que integram a coordenacao geral
da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, de que os atores mapeados participaram de fato
de momentos decisivos para a producdo do documento foi o que definiu a lista de atores a serem
entrevistados. O objetivo das entrevistas era conhecer o processo politico que produziu o
documento da Base Nacional Comum Curricular e coletar percepgdes sobre este processo € sua
relagdo com um projeto nacional para a educagdo, ou seja, se eles confirmavam que o documento

teria sido pensado para promover uma educacdo que cumprisse os preceitos democraticos

discutidos no primeiro capitulo.

2.1.1 Atores entrevistados e grupos de discurso

Os entrevistados foram selecionados de acordo com a participagao das instituigdes durante
a discussao sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e contatados por e-mail ou telefone.
Enviei um e-mail padrao informando quem era, o objetivo da pesquisa e solicitando uma entrevista
que poderia ser presencial ou por chamada (telefone ou video). A metodologia de contato foi por
bola de neve, iniciada por entrevistas com atores ligados a Campanha Nacional pelo Direito a
Educagao ¢ ao Forum Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro. As entrevistas foram

semiestruturadas baseadas em roteiro disponibilizado em anexo e no total foram 15 entrevistados.
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Para catalogar os discursos dos entrevistados dividi-os em quatro grupos. O primeiro grupo,
chamado pesquisa e ensino, se refere aos discursos vinculados as associagdes de pos-graduagao,
pesquisa e as universidades; o segundo grupo, chamei de representacdes governamentais ¢ se
refere aos dicursos dos atores que em algum momento assumiram cargos no Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), Ministério da Educacdo (MEC), Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(UNDIME), esta ultima entrou neste grupo porque ¢ definidora de politicas publicas, integrando
MEC, CNE e comissdes. Por sociedade civil organizada considerei os discursos vinculados a
ONGs e ao Forum Nacional de Educacao, que também era formado por organizagdes da sociedade
civil. O ultimo grupo ¢ formado pelos discursos associados as fundacdes empresariais, ou seja,
organizagoes de investimento social privado (ISP) que se caracterizam pelo repasse voluntario de
recursos privados de forma planejada, monitorada e sistematica para projetos sociais, ambientais e
culturais de interesse publico. A tabela abaixo apresenta os grupos criados para catalogar estes

discursos, os atores e as instituigdes, 6rgaos e organizagdes que representam.

Quadro 4- Divisao dos participantes entrevistados por grupos

Categoria Participante Pertencimento

Maria Luiza Sussekind Associa¢do Nacional de
Pos-Graduagdo e Pesquisa
em Educacgido (ANPEd)

Associacdo Brasileira de

Inés Barbosa

Curriculo (ABdC)
Pesquisa e Ensino Lucilia Augusto Lino de | Associacdo Nacional pela
Paula Formagao dos
Profissionais da Educacdo
(Anfope)
Fernando Céssio Universidade Federal do
ABC
Malvina Tutman Conselho Nacional de
Educacdo (CNE)
César Callegari Conselho Nacional de
Educagdo (CNE)
Francisco Soares Instituto  Nacional de
Representagdes EStudos. ¢ Pesqui,safls
. Educacionais Anisio
Governamentais Teixeira (INEP)
Alessio Costa Lima Unido  Nacional dos

Dirigentes Municipais de

Educagdo (UNDIME)
Maria Helena Guimaries | Ministério da Educacédo
Castro (MEC)

Natacha Costa

Associag¢do Cidade Escola
Aprendiz
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Heleno Araujo Forum  Nacional de
Sociedade Civil Educagio
Organizada Daniel Cara Campanha Nacional pelo
Direito a Educagio
Cleuza Repulho Fundag¢fo Lemann
Alice Andres Ribeiro Movimento pela Base
Fundagoes Anna Helena Altenfelder | Centro de Estudos e
Empresariais Pesquisas em Educacao,
Cultura e Acgao
Comunitaria — Cenpec
Total 15

As primeiras entrevistas foram presenciais e realizadas no Rio de Janeiro. Iniciei esta fase
entrevistando a professora Maria Luiza Sussekind, que na época era coordenadora do GT
Curriculo da Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd). Ela ¢
membro da Associacao Brasileira de Curriculo (ABdC), da Associagdo Americana/Canadense de
Estudos Avancados em Curriculo (AAACS), da Associagao Internacional de Estudos Avangados
em Curriculo (IAACS) e da Associacdo Americana de Pesquisa em Educacdao (AERA). Em 2014,
publicou o artigo “(Im)possibilidades de uma base comum nacional”, em que discutia “algumas
das nocoes de curriculo em questdo; e, algumas das nogdes de comum em questao — e, tomando
esta nogao de curriculo como documento escrituristico, ou como arma social (entendida como fator
de homogeneizac¢ao dos conhecimentos)”. Este texto se tornou referéncia no debate sobre a BNCC,
principalmente por aqueles que se posicionavam contrariamente 8 BNCC. A professora, portanto,
foi entrevistada enquanto representante da ANPEd e o objetivo era conhecer porque esta associagao
se posicionava contrariamente ao documento e aideia de uma base comum e nacional.

Em seguida, entrevistei a professora Inés Barbosa, entdo presidente da Associagdo
Brasileira de Curriculo (ABdC), membro da Associacdo Americana/Canadense de Estudos
Avancados em Curriculo (AAACS), da Associagdo Internacional de Estudos Avancados em
Curriculo (IAACS ) e da Associagao Americana de Pesquisa em Educagdo (AERA). Inés Barbosa
participou de eventos e também publicou sobre o assunto, como no artigo “Dimensdes politico-
epistemologicas do equivoco conservador na educacao: a base curricular brasileira no contexto dos
curriculos nacionais”. Como representante da ABdC, procurei conhecer qual era o discurso da
associagdo e entender melhor a concepc¢ao de curriculo que defendiam. A entrevista seguiu uma
linha muito parecida com a de Maria Luisa Sussekind e refor¢ou a critica ao processo de consulta

definido pelo MEC, a compreensdo de curriculo expressa na BNCC e a possibilidade de
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homogeneizagdo do ensino que o documento promovia. O discurso de Inés Barbosa ¢ combativo e
critico da compreensao de ensino e aprendizagem presente nos discursos favoraveis a BNCC.

Ambas indicaram a professora Lucilia Augusto Lino de Paula, presidente da Associacao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo no periodo de 2016-2018. As indicagdes
eram justificadas pela relagdo entre a BNCC e a definicdo de um curriculo para formacao de
professores, o que seria area de interesse do setor privado e das fundagdes empresariais. A
professora Lucilia confirmou essa afirmagao e se manteve alinhada com Maria Luiza Sussekind e
Inés Barbosa. Ela explicou sobre o curriculo da formacao de professores atualmente e sobre a falta
de diretrizes claras, além disso ressaltou a enorme presenga das universidades privadas na formagao
e professores por todo o pais e o impacto que a BNCC teria para as futuras geragdes de professores.
A BNCC também era vista com mais um documento que vira para exigir formacoes
complementares e atualizagdes dos professores em exercicio, o que certamente seria ofertado pelas
empresas vinculadas ao setor de educacdo e as fundagdes empresariais.

O professor da Universidade Federal do ABC, Fernando Cassio, foi responsavel por
artigos e estudos que ganharam ampla divulgacdo entre professores e profissionais de educacao
sobre a BNCC. Um deles foi “Participacao e participacionismo na constru¢cdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)”, e em seus trabalhos denunciava que o numero de participagdes nao
era real, pois contabilizava muitas participagdes sem relevancia. Fernando Cassio declarou que
nem sempre foi contra a ideia de um curriculo centralizado, mas que ao longo do tempo foi
percebendo que este modelo era incompativel com a realidade da sala de aula e da dinamica de
ensino e aprendizagem. Além disso, declarou que a determina¢do mais rigida de um curriculo
dificilmente se tornara pratica. Para ele os defensores da BNCC, acreditam que de alguma forma
essa politica podera reduzir as mazelas educacionais; e um outro grupo, que geralmente ¢ do campo
educacional, acredita que precisa de um referencial. Portanto, ser contra a ideia de uma BNCC, nao
significa ser contra a ideia de referenciais.

Deste modo, o discurso dessas trés associagdes de pesquisa e ensino, ANPEd, ABcD e
ANFOPE eram de oposi¢dao a BNCC, principalmente por duvidarem dos interesses vinculados aos
discursos e atores que defendiam a politica. Basicamente as criticas se direcionaram a concepgao
de curriculo, modo de consulta popular organizado pelo MEC, impacto na formacao de professores
e na producdo de material didatico. O discurso predominante neste grupo era de que uma Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) nos moldes como a aprovada nao significard mudancas
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significativas na educagdo e que, ao invés de um documento descritivo sobre competéncias e
habilidades, é preciso um documento referencial que possa de fato ser utilizado pelos professores
e pelas escolas, considerando todas as dificuldades e caracteristicas proprias de cada uma das
escolas do pais. Portanto, o discurso desse grupo ndo ¢ de ser apenas contrario, mas de exigir o
reconhecimento da diversidade e da ndo linearidade do processo de ensino e aprendizagem, assim
como ¢ defensor de uma concep¢do de educagcdo que ultrapassa a nogdo de uma educagao
republicana, para a formacdo de uma cultura nacional. Reivindicando que a educacdo ¢ um
processo mais amplo, que envolve a formag¢ao humana em suas mais diversas concepgdes. Todos
os entrevistados deste grupo citaram referéncias de autores e teorias definidas como pos-
estruturalistas.

O segundo grupo de discursos estéa relacionado com representagdes governamentais. Meu
objetivo inicial era conhecer o posicionamento do Conselho Nacional de Educacao e da Secretaria
Executiva do MEC, que foi uma grande incentivadora da BNCC. Assim seria possivel acessar
informagdes sobre as reunides que aconteceram no ambito governamental, esclarecendoo que
oficialmente foi decidido e como aconteceram esses processos. A discussdo sobre a BNCC era
parte do cotidiano desses atores, em reunides dos 6rgaos que representavam, audiéncias publicas e
seminarios pelo pais, assim como a confec¢do dos documentos que fundamentaram a BNCC. As
entrevistas com os representantes governamentais indicaram que o processo foi democratico,
disputado e com as questdes de qualquer defini¢ao de politica publica. Enfim, a naturalidade e a
normalidade com que o processo era encarado demonstrava que as decisdes sao definidas em nome
de uma praticidade, ou para cumprir prazos ou porque os argumentos contrarios nao eram fortes o
suficiente.

A professora Malvina Tutman, que neste periodo foi conselheira do Conselho Nacional
de Educagdao (CNE) também foi entrevistada presencialmente ¢ foi a que mais destoou dos
discursos deste grupo. Sua entrevista demonstrou receio quanto a8 BNCC que foi aprovada e
criticava de forma muito sutil o modo como o CNE vinha sendo aparelhado por integrantes de
institui¢des filantropicas, termo usado por ela para se referir as fundagdes empresariais, e do
terceiro setor. Malvina Tutman junto com as conselheiras Marcia Angela da Silva Aguiar, Aurina
Oliveira Santana foram as Unicas a se posicionarem contrariamente ao parecer do CNE que

aprovava a BNCC.
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Além de Malvina Tutman, entrevistei o conselheiro do CNE que foi favoravel ao parecer a
favor da BNCC aprovado no CNE, César Callegari. No CNE, presidiu a Comissao de Elaboracao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), foi presidente da Camara de Educagao Basica por
dois mandatos e foi autor de varias resolucdes, pareceres e diretrizes, entre elas: Ensino
Fundamental, Educacdo Infantil, Carreira do Magistério, Custo Aluno Qualidade — CAQ:i,
Sociologia e Filosofia no Ensino Médio. Callegari renunciou a presidéncia da Comissao da BNCC
em 2018 por n3o concordar com a BNCC do Ensino Médio. Durante a entrevista, Callegari
argumentou que as associagdes universitarias se retiraram do debate quando eram muito
necessarias € que essa absten¢do abriu espaco para que outros atores apresentassem estudos e
argumentos que acabaram sendo aceitos pelo Conselho Nacional de Educacdo. Além disso, ele
disse que o argumento de mercantilizacao da educagao era infundado, visto que o Plano Nacional
do Livro Didatico (PNLD) realiza a compra de livros através de editais e que isso ndo estava em
vias de ser alterado. Assim como a formag¢ao de professores ndo seria alterada pela BNCC, visto
que o setor privado ¢ o principal formador de docentes no pais e continuara assim.

Como representantes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), entrevistei o ex-presidente Francisco Soares, que também foi conselheiro do
Conselho Nacional de Educagdao (CNE). O INEP ¢ responsavel pela producao de dados oficiais
sobre educag¢do no Brasil e também pelas principais avaliagdes, como o Ideb. Francisco Soares
também foi presidente da Associagdo Brasileira de Avaliacdo Educacional (ABAVE), que ¢ uma
referéncia nesta area. O objetivo da entrevista era conhecer o discurso de quem estava vinculado
as avaliagdes e que também tinha participado ativamente do debate sobre a BNCC advogando a
seu favor. O discurso em muito se assemelhou ao de César Callegari e também denunciava uma
certa ingenuidade dos criticos da BNCC, assim como uma incompreensao do que de fato a politica
pretendia realizar, especialmente sobre o fato de nao ser curriculo e ndo ser criada para fundamentar
as avaliagdes e produzir melhores resultados em nivel nacional. Francisco também demonstrou
conhecer as teorias sobre curriculo e os discursos sobre sua associagdo com setores privados, o que
o fez questionar o conceito de democracia aceito por seus criticos, como se democracia significasse
que ndo pode haver uma discussdo ampla, inclusive com o setor privado € com instituicdes do
terceiro setor, como as fundacgdes empresariais.

A Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao (UNDIME) foi representada

pelo presidente no ano de 2018, Alessio Costa Lima. A UNDIME ¢ uma associagao civil sem fins
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lucrativos, fundada em 1986, que retine gestores de 5.570 municipios brasileiros. A instituicao tem
papel importante na articulagao entre sindicatos, governos e organizagdes da sociedade civil. Faz
parte da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo e tem como alguns de seus parceiros a
Fundacdo Lemann, Fundacdo Santillana, Itat Social, Instituto Natura e Instituto Alana. A
UNDIME participa cotidianamente da defini¢do de politicas publicas de educagdo, faz parte de
comissdes na Camara dos Deputados, no Senado e ¢ uma forte interlocutora com as secretarias
municipais de educacao e os professores de todo o pais. O discurso da organizagdo foi favoravel a
BNCC e a organizacao, somada ao Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais (Consed). A
UNDIME, por exemplo, foi responsavel por uma das etapas de consulta publica em conjunto com
o Consed.

A representante do MEC foi a ex-secretdria executiva Maria Helena Guimariaes Castro,
que foi secretaria atuou durante 2016-2018. Atualmente, assim como Francisco Soares, ¢
conselheira do CNE e foi presidente do INEP durante 1995-2002, acumulando vasta experiéncia
junto a secretarias nacionais ¢ do estado e municipio de Sao Paulo. Durante a entrevista, Maria
Helena destacou que o posicionamento sobre uma base curricular nunca foi consensual, pois de um
lado ha presenca de varias entidades a favor, como Academia Brasileira de Ciéncias, UNDIME,
Consed, CNTE, outras que eram a favor e que passaram a ser contra com a saida do governo do
PT, como a Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, e outras que sempre foram contra, como
a Associacao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPEd) , Associacao Nacional
pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e Associagdo Nacional de Politica e
Administra¢do da Educacdo (ANPAE). Também participou intensamente a partir de 2016, quando
se tornou Secretaria Executiva do MEC, e foi responsavel por coordenar a partir de um relatorio
produzido pela UNDIME e CONSED o processo de organizagdo do texto que produziu a terceira
versdo do documento. Durante sua passagem pelo cargo, Maria Helena também foi responsavel
pela apresentagdo de uma reforma do Ensino Médio por meio de uma medida proviséria, o que
contribuiu para produzir ainda mais davidas sobre a BNCC, pois ndo havia nenhuma recomendagao
acordada a este respeito € o modo de apresentagdo foi considerado autoritario, pois novamente nao
houve consulta publica.

As entrevistas deste grupo evidenciaram as nuances entre esses diferentes participantes.
Uma importante questdo para esse grupo foi o debate sobre se a BNCC garantia direitos e objetivos

de aprendizagem, projeto apresentado ainda no governo Dilma, ou competéncias e habilidades,
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conforme o texto encaminhado durante o governo Temer. Apds intenso debate, o CNE deliberou
através de uma resolucdo por manter direitos e objetivos de aprendizagem. Além disso, os
entrevistados apresentaram que dentro do 6rgao ha dissenso e posicionamentos contrarios, € que o
CNE nio era, segundo Chico Soares, “linha auxiliar do MEC”. Exemplo disso foi a absten¢do de
voto ao parecer final de trés conselheiras, dentre elas Malvina Tutman.

O discurso do grupo representantes governamentais em muito se apoia no argumento do
que estd definido na lei, do que ¢ defendido enquanto direito a educaciao, compreendido como
direito a aprendizagem. Logo, uma base ¢ defensavel porque esta prevista na lei, que tem como
objetivo estimular estados € municipios a produzirem seus curriculos e criarem diretrizes mais
claras. Porém a discussdo deveria garantir um documento e uma politica publica que valorizasse a
educagdo, combinando diferentes discursos e posicionamentos sobre curriculo, que ouvisse
diferentes setores. Todos os entrevistados ressaltaram o papel negativo da universidade durante o
processo, pois a universidade abdicou de sua postura critica e de conseguirem produzir mudangas
no texto. Esta auséncia foi provocada, segundo o discurso deste grupo, pela questdo politica do
momento ¢ da mudanca de governo. O que fez com que os pesquisadores e professores vinculados
as universidades negassem que a BNCC era uma politica prevista na lei. Consequentemente,
abriram espaco para atores que estavam fortemente presentes no MEC e incidindo sobre o texto.

O grupo de discurso catalogado como organiza¢oes da sociedade civil reconhece o
argumento da legalidade, até¢ determinado momento, inclusive, foi favoravel a uma base comum
curricular, mas se opdem ao documento final aprovado em 2017. Assim como para o primeiro
grupo, o impeachment, o processo de reestruturacdo do MEC que aconteceu em seguida, assim
como a reestruturagdo do CNE exigia um posicionamento claro e coerente, pois demarcava quem
era contra ou a favor da educagdo publica. Por isso, nenhuma politica educacional do governo
Temer poderia ser apoiada ou discutida, porque para este grupo o governo era ilegitimo.

A tUnica organizagdo do grupo da sociedade civil que ainda participou do debate durante o
governo Temer foi a Cidade Escola Aprendiz. A representante entrevistada foi Natacha Costa,
que ¢ diretora executiva da organizagdo. Segundo ela, inicialmente foram resistentes a ideia de uma
base por uma preocupacao de que o documento se transformasse em um texto para determinar
conteudos escolares, o que ela considera que terminou acontecendo, materiais didaticos e que
pautasse avaliagdes externas. Outra preocupacao existente era a de que o conceito de habilidades

socioemocionais se tornasse muito central no documento, o que consideravam um problema.
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A organizagao participou do debate no sentido que qualificé-lo, pois a BNCC priorizava os
componentes curriculares e ndo apresentava proposta formativa clara, que deveria incluir para a
Cidade Escola Aprendiz, por exemplo, a educacdo integral. Contribuiram com relatorios e
documentos, porém ao longo do processo se tornaram mais criticos € ndo concordaram com a
segunda parte do documento, que tratava dos componentes curriculares. Deste modo, a incidéncia
da organizagao era principalmente com producdo de conhecimento sobre os temas da educagdo
integral e sobre curriculo.

Para Natacha a pauta do curriculo estava relacionada com a presenga do entao secretario de
educagdo basica, Manoel Palacios, “era uma pauta dele”. Antes, porém, ela relatou algumas
mudangas que considerou importantes para que este debate sobre curriculo ganhasse forga e a
Cidade Escola Aprendiz também fizesse parte. Segundo Natacha, um marco importante foi a
migracao da Diretoria de Curriculos ¢ Educacao Integral da Secretaria de Educagdo Continuada
Alfabetizag¢do e Diversidade (SECAD) para a Secretaria de Educagdo Bésica (SEB), mais central
no MEC, o que significou maior visibilidade para a pauta de educacdo integral e consequentemente,
a Cidade Escola Aprendiz realizou o esforgo de ocupar essa discussao “para que ela fosse a melhor
possivel”, em suas palavras. Esta migracdo aconteceu durante a gestdo de Jaqueline Moll e em
seguida esta diretoria ficou sob comando de Italo Dutra, de quem Natacha é muito proxima, durante
a gestao de Palacios.

Em um primeiro momento houve convocagdo de atores da sociedade civil e diferentes
atores da area de educagao para conversar e debater a possibilidade de uma base comum curricular.
Porém, ndo houve engajamento e, ao contrario, houve forte oposi¢ao, que para ela se deu em parte
devido a possibilidade de padronizagdo e em parte porque entendia que o PNE 2014 tinha metas
importantes que nao deveriam perder protagonismo para a BNCC. Consequentemente, a pauta foi
assumida pelo Movimento pela Base e por atores vinculados as fundagdes empresariais, como
Maria Helena Guimaraes, Maria Inés Fini, antes mesmo do impeachment porque era um tema
importante para eles. Em varios momentos da entrevista ela ressaltou o quanto tentaram realizar
uma convocatdria dos movimentos sociais, associagdes universitarias e demais atores da sociedade
civil sem sucesso.

Apo6s o impeachment, o MEC passou a ser gerido “por esses integrantes do PSDB”, e o
dialogo se tornou mais complicado ¢ a ideia de base se tornou mais prescritiva, por isso a Cidade

Escola Aprendiz se afastou do processo.
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Outra referéncia deste grupo ¢ o Forum Nacional de Educagdo (FNE), presidido por Heleno
Araujo. Durante o governo interino de Michel Temer, houve a demissao de toda a equipe técnica
do Forum Nacional de Educacdo (FNE), que era um espaco de interlocucao entre a sociedade civil
e o Estado. O Forum também era uma das instituicdes que questionava a BNCC e por isso
entrevistei Heleno Aratjo, que havia sido até este momento seu presidente. O entrevistado
também informou que ndo era contrario a ideia de uma base, mas que o documento em discussao
ndo incluia professores, alunos e gestores da area de educagdo, também nao produziu consenso
através de debate com a sociedade sobre uma concepgao de curriculo e por fim, era encampado por
um governo ilegitimo.

Outra organizacdo representada neste grupo foi a Campanha Nacional pelo Direito a
Educagdo. O entrevistado foi Daniel Cara, entdo coordenador executivo da rede que reune
aproximadamente 200 parceiros. Embora ndo tenham se posicionado inicialmente, logo se
apresentaram como contrarios ao documento e ao modelo de participagdo escolhido pelo MEC para
consulta publica. A Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, embora seja representante do
terceiro setor e integrada pela UNDIME, ndo mantém relagdes com a Funda¢do Lemann. O
discurso da Campanha Nacional pelo Direito a Educa¢ao ¢ muito focado em advocacy, nas
estratégias para produ¢do de consenso sobre conceitos educacionais e na compreensdo de que a
politica ¢ uma disputa de poder.

Deste modo, a entrevista desde o inicio tratou de como a pauta da base curricular ficou sem
lideranga e foi apropriada pelas fundagdes empresariais. O discurso ¢ combativo e também duvida
do interesse das fundagdes em investir na educacgao. O principal argumento mobilizado ¢ de que a
Fundagao Lemann passou a ser um player importante, com forte presenca no governo € em seus
orgados, como no MEC, e que o objetivo destes atores ¢ de produzir lucro através de produtos
educacionais.

Portanto, o discurso do grupo da sociedade civil é marcado por uma analise dos atores no
tabuleiro politico e das oportunidades que foram aproveitadas pelos diferentes atores. Natacha
Costa, Heleno Araujo e Daniel Cara trataram principalmente de aspectos relacionados aos perfis
politicos dos representantes governamentais, as equipes que passaram pelo MEC e as mudangas
consequentes. Por outro lado, apresentam que as escolhas sobre a BNCC foram produzidas
principalmente por questdes circunstanciais e oportunistas de quem ocupava determinados espagos

e as pautas que defendiam.
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O ultimo grupo de discurso ¢ veiculado pelas fundagdes empresariais. Principal apoiador
do documento, apontado como responsavel para que ele assumisse a expressividade que teve, as
representantes das fundacdes empresariais entrevistadas apresentaram um discurso fechado, sem
contradi¢des entre si ou nuances. Nas trés entrevistas apareceram frases de efeito como “a mesma
qualidade de educacao do Oiapoque ao Chui”, assim como um apelo para a necessidade de politicas
publicas produzidas com maior eficiéncia e celeridade. A BNCC também ¢ reconhecida como um
documento falho que pode ser revisado ao longo dos anos, mas que precisava ser feito para nortear
outras politicas da area de educacao, como a formacao de professores.

Representando a Fundagdo Lemann foi possivel entrevistar a consultora Cleuza Repulho,
ex-presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME) por 3 vezes
- 2007, 2011, 2013, ex-secretaria de educagao do municipio de Sao Bernardo do Campo. Cleuza
Repulho também foi Membro do Comité Diretivo da Campanha Nacional pelo Direito a Educagao
de 2005 a 2013. Atualmente é conselheira do, Nova Escola, Comunidade Educativa CEDAC,
Instituto Rodrigos Mendes, Universidade de Columbia Womens Leadership, CENPEC e consultora
sénior da Fundacao Lemann, Instituto Natura, Instituto ARAPYAU. Cleuza Repulho em diversos
momentos situou seu discurso como o de alguém que conhece a gestdo da educagdo na pratica e
que sabe o que os professores de todo o pais estdo pedindo, o que era justificado por seu
conhecimento do pais enquanto ex-presidente da UNDIME e atual consultora da Fundagao
Lemann. A empiria, a proximidade com os sistemas educacionais, a pratica eram as principais
justificativas para defender a BNCC.

O Movimento pela Base foi um dos principais atores que apoiaram o documento, além de
oferecerem suporte técnico para 0 MEC e durante o processo de implementagdo. Por isso,
entrevistei a secretaria executiva do Movimento pela Base, Alice Andres Ribeiro. Este movimento
€ composto por diferentes tipos de representacao, ¢ liderado pela Fundagao Lemann e foi alvo de
desconfianga devido ao seu poder de influéncia durante o processo de constru¢do do documento.
Esta entrevista foi uma das mais curtas e desde o inicio a entrevistada recorria a qualidade técnica
do documento para promover sua defesa. Além disso, a leitura € de que nao havia uma “espinha
dorsal” para os diferentes aspectos da educacao, como os materiais didaticos, a formagao de
professores e o ensino em si, sendo necessdrio que todos estivessem alinhados para garantir o
direito de aprendizagem. Deste modo a BNCC ¢ o documento para garantir aprendizagens

essenciais, respeitando a autonomia das escolas, municipios e estados, com objetivo de produzir
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um documento norteador para o Sistema Nacional de Educagdo. Durante toda a entrevista foi
reforcado que o objetivo de defesa deste documento ¢ garantir que os alunos de fato aprendam o
que ¢ ensinado nas escolas em todo o pais.

Outra instituicdo que integra este movimento ¢ o Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacao, Cultura e A¢do Comunitaria (Cenpec), atuante em frentes como formacao de professores
e curriculo e didatica. Desta instituicdo entrevistei Anna Helena Altenfelder. O conselho de
administracdo do Cenpec ¢ presidido por Neca Setubal, uma das herdeiras do banco Itat. Entre
seus parceiros estdao o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a Fundagao Roberto
Marinho e o Itatl Social. Fundado em 1987, o Cenpec também ¢ considerado uma espécie de think
thank por sua proposta de desenvolver e disseminar conhecimento sobre educagdo. Durante a
entrevista Anna Helena Altenfelder explicou o alinhamento da instituicdo com o Movimento pela
Base, pois o Cenpec acredita que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um importante
instrumento para garantir educagdo de qualidade para todos, contribuindo para uma maior inclusao
de diferentes grupos sociais. Assim como Cleuza Repulho, Anna Helena Altenfelder reforgou
durante a entrevista sua trajetdria enquanto professora do ensino basico em escola publica e
recorreu a argumentos praticos para defender que a BNCC trard maior clareza para o processo de
ensino e aprendizagem, além de servir como um guia para todos os gestores e educadores do pais.

O discurso deste ultimo grupo ¢ muito homogéneo e focado na melhoria da qualidade da
educagdo para os estudantes de todo o pais. Porém, nao foi apresentada uma nogao clara do que
compreendem como educacdo de qualidade, quase sempre o sentido inferido € o da aprendizagem
de habilidades e competéncias basicas, como alfabetiza¢do. O documento ¢ apresentado como um
norteador € uma etapa necessaria para politicas de maior embocadura, como o Sistema Nacional
de Educacgdo. A impressao resultante dessas entrevistas ¢ de que o convencimento € produzido pelo
uso de exemplos praticos, casos emblematicos € o conhecimento da realidade escolar de todo o
pais.

Apesar de contatados, ndo obtive resposta de Priscila Cruz, coordenadora do Todos pela
Educacao, do ex-secretario de educagao basica, Manuel Palacios, da ex-consultora da Fundagao
Lemann, Paula Louzano, do consultor da Funda¢ao Lemann Denis Mizne, Mozart Neves Ramos
membro do CNE e do Todos pela Educagdo. Logo, ndo houve entrevistas com pessoas vinculadas
ao Todos pela Educag¢do porque mesmo conseguindo contato de telefone e e-mail ndo houve

resposta.
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As proximas secdes descrevem aspectos presentes nas entrevistas dos diferentes grupos e
que foram selecionados como representativas do debate sobre a Base Nacional Comum Curricular

(BNCO).

2.2 Educacio como direito

Durante as entrevistas foi recorrente a defesa de que a educacdo ¢ um direito e que a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) atuaria como instrumento para garantir sua realizagcao. Todos
os grupos de discurso utilizaram como recurso argumentativo a legislagao vigente, por exemplo a
Constituicao de 1988, LDB 1996, PNE 2014, para defender a educacdo como direito. Este
argumento enseja outro: o de que ndo ¢ qualquer educagdo que deve ser ofertada, mas uma
educagdo de qualidade.

Uma outra tese poderia ser escrita apenas sobre os diferentes significados relacionados ao
que se mobiliza por “educa¢do de qualidade”. Os 4udios das entrevistas demonstram que os atores
concordam entre si de que uma “educacdo de qualidade” ¢ resultado de um consenso sobre o que
isto deve significar. E para os entrevistados esse consenso inclui entender a educacdo como um
processo que promova a emancipacao dos sujeitos, o respeito a diversidade e que capacite para o
mercado de trabalho.

Educacao de qualidade também prevé estrutura escolar que tenha capacidade de promové-
la. Por isso, inclui também a defesa de parametros para formagdo de professores, estrutura fisica
das escolas, equipamentos e infraestrutura adequada, o salario dos professores, alimentagao
escolar, todos sdo fatores associados a qualidade. A garantia do direito a educagdo, portanto,
envolve muitas outras esferas de agdo além do processo educativo de ensinar.

Na base deste argumento, porém, esta sempre a ideia de que os sujeitos precisam ser
transformados, capacitados, enfim, ensinados. Os entrevistados falaram de direito a educagao
de forma superficial, como algo que encerra um significado em si mesmo. A ideia de direito,
enquanto prerrogativa legal, também foi acionada como algo que deve ser cumprido, visto que foi
aprovado por lei ou norma.

Durante as entrevistas o modo como o “direito a educacdo” foi abordado ndo especificou

quais seriam os parametros que estabelecem uma educagdo de qualidade. O argumento foi sempre
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de natureza técnica, por exemplo, a defini¢do do Custo Aluno Qualidade (CAQ) presente no PNE
2014-2024 e bandeira da Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, ou a necessidade de uma
reforma na formagao de professores, como presente nas afirmacdes de Lucilia da Associagao

Nacional de Formagao de Professores, ou ainda quando Anna Helena Altenfelder dizia que:

Nos observamos que a ndo existéncia de uma base, ela acaba fragilizando muito o
professor. E acabam existindo outros instrumentos, como o livro didatico, como os
sistemas que acabam ocupando esse lugar. Entdo nds achamos que ¢ mais legitimo uma
base, com todas essas limitagdes, que seja discutida a nivel nacional, seja um documento
oficial, basta o Conselho Nacional de Educagdo, do que a substitui¢do disso por outros
documentos, outros parametros, diretrizes que acabam ocupando esse espago. Ja vi isso
inimeras vezes o quanto os professores buscam a referéncia, a gente ndo pode esquecer
da precariedade da nossa formagdo inicial. E quando a gente pensa na precariedade da
formag@o inicial a gente ndo esta falando das universidades federais, das universidades
estaduais que efetivamente tem uma qualidade da formacéo. Nos estamos falando de onde
¢ formado 80%, quase 90% dos nossos professores e ele sai com uma precariedade de
formagdo grande. Isso ¢ uma realidade dificil, mas que a gente tem que aceitar. (Trecho
de entrevista concedida a autora).

Na pratica os argumentos sdo muito semelhantes. O espectro mais a esquerda dos discursos,
como os dos grupos 1 (pesquisa e ensino) e 3 (organizagdes da sociedade civil), acusam os mais
“liberais”, como os discursos dos grupos 2 (representantes governamentais) ¢ 4 (fundagdes
empresariais), de terem se apropriado de seus argumentos. Deste modo, os diferentes grupos de
discurso parecem concordar quanto a uma concepcao de qualidade da educacdo. Porém, os grupos
concordam sobre as areas de incidéncia para promover uma educagdo de qualidade, como a
formagao de professores, e discordam sobre o modo de condugao dessas reformas e atualizagdes.

Cada um desses grupos de discurso percebem a qualidade da educagdo associada a
diferentes fatores, para o grupo 1 (pesquisa e ensino), por exemplo, ndo had uma relacdo de
causalidade evidente entre a criagdo de um documento como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a qualidade da educacdo. Afinal o documento ¢ um texto que ndo necessariamente
conseguird influir sobre as praticas docentes por todo o pais. H4 uma dimensdo da vida que ¢
inalcancavel através dos textos oficiais. Para o grupo 3 de discursos vinculados aos atores da
sociedade civil, uma educagdo de qualidade est4 vinculada aos pardmetros muito objetivos que vao
desde a estrutura da escola até o salario e formagao dos professores, incluindo a gestdo escolar e a
relagdo entre escola e comunidade escolar. Portanto a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
¢ apenas uma etapa de um processo maior e esse tipo de documento s6 assume legitimidade apos
ser consensuado em conjunto com os atores de interesse, o que consideram nao ser o caso da

BNCC.
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O discurso emitido pelos representantes governamentais (grupo 2) situa a qualidade como
algo a ser construido e que estd garantido através de um arcabougo legislativo que ainda ¢
incompleto. A BNCC ¢ um dos instrumentos que precisavam ser criados para encerrar um ciclo de
politicas estruturais que permitirdo maior organiza¢do, homogeneidade e controle sobre os
processos educacionais, sem reduzir a autonomia e diversidade dos modelos educacionais do pais.
Para o grupo 4, das fundagdes empresariais, a qualidade da educagdo esta vinculada ao direito de
aprendizagem e de ter uma educagdo que capacite para adquirir conhecimentos “essenciais”. Nesse
sentido a BNCC ¢ de fato uma politica que garantird a qualidade da educagao porque define o que
¢ o direito a aprendizagem e estabelece os que sdo esses conhecimentos essenciais.

Portanto, ficou evidente que os diferentes discursos expressam uma concepgao do que € a
qualidade da educagdo e como isto realiza o direito a educacdo. Especificamente os documentos
que analisei, as entrevistas realizadas e as pesquisas da area de educacao ndo elaboravam de
maneira clara qual a relagdo entre direitos, direito a educagdo e a necessidade de emancipacdo ou
com a concepe¢ao de cidadania. Por isso, ao longo do terceiro capitulo optei por discutir como a
concepgdo de democracia enseja um modelo de educagdo que esta relacionado com uma certa

concepgao de educagao.

2.3 Defesa da escola publica: a BNCC como politica publica nodal

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta atrelada a necessidade de um documento
que “funcione como uma espinha dorsal para o sistema de educacao”, de acordo com as palavras
de Alice Andres Ribeiro representante do Movimento pela Base. O foco do documento ¢, entdo, a
educacdo basica escolar publica. A base, para seus defensores, ¢ um instrumento fundamental para
garantir equidade.

Os quatro grupos de discursos analisados nao questionam se a educacao deve ou nao ser
publica. Esta foi uma importante questdo até¢ a Constituicdo de 1988 e atualmente o debate sobre
privatizagdo se diversificou e ndo se refere ao modelo de educagdo. Uma nova forma de
privatizagao se apresenta, segundo os discursos contrarios a Base atualmente acontece uma espécie
de “privatizagdo por dentro”. Ou seja, os processos de privatizagdo da educagdo ndo implicam

cobranca de mensalidade, por exemplo, mas oferta de servigos, como producao de material didatico
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e mecanismos de gestdo, e voucher. Estes discursos também acusaram os grupos vinculados as
empresas, como a Fundagdo Lemann, o Todos pela Educagdo e o Movimento pela Base, de se
apresentarem como favoraveis a BNCC para produzirem produtos educacionais que poderdo ser
adquiridos pelos governos, como avaliagdes e cursos de formagdo continuada para professores.

Segundo Daniel Cara:

E muito melhor fabricar produtos e servigos para educagio, a rentabilidade é muito maior,
o grau de esfor¢o ¢ muito menor do que fabricar cerveja, entdo a estratégia na educagéo
hoje (...) serve a um objetivo muito claro que ¢ de diversificagdo de mercado e expansio
de negocios do Jorge Paulo Lemann. (Entrevista concedida em 10 de dezembro de 2018).

Para os discursos contrarios a BNCC, portanto, a critica ndo se direciona para a
possibilidade de uma base curricular, mas para o documento promulgado em 2017. A qualidade da
educagdo escolar publica aparece vinculada nesses discursos, dos grupos 1 (pesquisa e ensino) e 3
(organizacdes da sociedade civil), a defini¢ao de diretrizes curriculares que atuem como um guia
de composi¢do curricular e que tivesse sido construida em conjunto com os mais de 5.000
municipios brasileiros. Outra justificativa para ndo concordar com os discursos dos grupos 2
(representantes governamentais) e 4 (fundacdes empresariais) ¢ de que € possivel defender um
curriculo nacional, porém nao ha concordancia de que isto redime desigualdades. Portanto ser
contra a BNCC, segundo os grupos de discurso 1 (sociedade civil) e 3 (organizagdes da sociedade
civil), ndo significa ser contra uma forma de sistematizagao sobre curriculo escolar, ou seja, se opor
aum curriculo nacional ndo ¢ sindnimo de defesa de um “espontaneismo” extremo para a educagao.

Os discursos dos grupos 2 (representantes governamentais) e 4 (fundagdes empresariais)
defendem a necessidade da Base da maneira que foi aprovada por considerarem que inclui os
processos de discussdo anteriores sobre o tema e que foi atualizada de acordo com o Plano Nacional
de Educacdo 2014. Todos também reconheceram que o documento tem fragilidades, mas que
deveria ser aprovado mesmo assim, pois poderia ser revisto ao longo dos anos, conforme fosse
implementado.

Sendo assim, a BNCC foi apresentada pelos 4 grupos de discurso como um documento que
cumpria previsdes normativas, como LDB 1996 e PNE 2014. Do modo como esta proposto no
PNE 2014 a BNCC ¢ uma das etapas fundamentais para constru¢do do Sistema Nacional de
Educagao e do Sistema Nacional de Avaliagao. Portanto, a politica, para seus defensores, deveria

ser uma das primeiras a ser realizada. Para seus opositores, a BNCC assumiu relevancia porque
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havia interesses particulares que seriam beneficiados com sua rapida aprovagdo e que seria
importante dar inicio a outras metas e estratégias do PNE 2014.

Opositores e apologistas deixam transparecer que a questio envolve posicionamento
politico, estratégias de manuten¢io no poder e compreensdes particulares de como defender
a escola publica. Exemplo disto foi a disputa sobre 0 nome do documento. Inicialmente Base
Comum, se tornou Base Comum Curricular e terminou como Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), desenvolvendo um debate sobre o que se compreende como nacional, comum e
curricular.

A ideia de base nacional se justificava pela possibilidade de “homogeneizar do Oiapoque
ao Chui”, como presente no discurso do grupo 4 (fundagdes empresariais) ou ainda por uma “defesa
da escola publica para o desenvolvimento nacional”. Para este grupo, o curriculo especifica o que
os alunos devem aprender, enquanto expectativa de aprendizagem, atitude, valores, e como devem
aprender. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao estabelecer o essencial, segundo o
discurso deste grupo, “ndo estabelece um teto, mas um piso” ou ainda, estabelece “onde o aluno
deve chegar e quanto, mas ndo define como”.

Para o grupo 1 (pesquisa e ensino), a defini¢ao de um curriculo nacional € uma construcao
imaginada, o que refor¢a o argumento de que para o texto corresponder minimamente a uma ideia
de nacional ele teria que ter sido construido em conjunto. Para o grupo 2 (representantes
governamentais), o papel da educagdo para a nagdo segue os preceitos republicanos, de que a
educagao ¢ responsavel por formar individuos que compartilham saberes em comum, o que de certo
modo ¢ semelhante ao que foi apresentado pelo discurso do grupo 4 (fundacdes empresariais). O
grupo 3 de discurso da sociedade civil concorda com o discurso do grupo 1 (pesquisa e ensino),
mas também o combina com elementos do quarto grupo, ou seja, acredita que a educagdo tem uma
relagdo com a formacao do sentimento de nacionalidade, mas reconhece que ¢ complexa a produgao
de um documento que reflita essa nacionalidade.

A justificativa da Base Nacional Curricular como uma politica nodal, portanto, ¢é
controversa. Os discursos que apoiavam esta percepcao, como os dos grupos 2 (representantes
governamentais) e 4 (fundagdes empresariais), relacionavam a proeminéncia deste documento
sobre outras metas do PNE com a defesa de uma escola publica com ensino de qualidade. Ao

mesmo tempo, apelavam para uma construcao de saberes comuns e compartilhados por todo o pais.
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Consequentemente, a questao colocada era de que a BNCC era uma maneira de defender a escola
publica e era central para articular outras politicas publicas educacionais.

Ao associarem a defesa da escola publica com a construcio do futuro do pais ou
mesmo dos estudantes, estes discursos demonstraram que existe relacio entre uma
compreensio de nacionalismo associado com conceitos de cidadania, ambos como sindonimos
de construcdo de uma coletividade. Porém a noc¢do de cidadania mobilizada também ¢ um
composto, no sentido de refletir ideais republicanos, de proeminéncia do coletivo, com ideias
liberais, de valorizagao do individuo, semelhante aos argumentos apresentados ao longo do
primeiro capitulo quando se explorou as ideias do pensamento politico brasileiro sobre a formagao
de um novo homem e a educagdo. Deste modo, o capitulo 3 foi o esforco de investigaciao sobre
as teorias sobre republica e educaciio, assim como a critica ao atomismo liberal e as teorias
comunitaristas, buscando compreender as raizes epistemologicas de concepgdes como “educagao
de qualidade”, “direito a educacdo”, “cidadania”, “democracia”, “homem novo” e “sujeito

democratico”.

2.4 A tempestade perfeita: a entrada de novos atores

O roteiro de entrevistas trazia algumas perguntas sobre a participagdo dos entrevistados na
elaboracdo de politicas publicas para educagdo. Durante as respostas perguntava mais diretamente
sobre a presenca de atores das fundagdes empresariais. A chegada destes atores significou também
a presengca de um novo corpo técnico e reflexivo sobre os temas educacionais. Com isso nao
pretendo afirmar que as universidades ou os laboratorios de pesquisa perderam influéncia junto ao
MEC e ao INEP, mas que apresentar criticas e proposi¢des para producao de politicas publicas
educacionais se tornou uma competicao mais aberta.

Certamente essa afirmacdo vem associada a critica de que ndo apenas a competi¢ao
aumentou, mas que 0s novos participantes concorrem com forgas desiguais. Esta incompatibilidade
de forgas justificou o interesse em entender porque o Movimento pela Base assumiu a proeminéncia
que teve durante a construgao da BNCC. O roteiro usado durante as entrevistas incluia perguntas

que abordavam este assunto, o discurso do grupo das organizacdes da sociedade civil foi unanime
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em informar que essa presenca esta relacionada com a disponibilidade de recursos que as fundagdes
empresariais dispdem.

O discurso mais radical, do grupo 1 (pesquisa e ensino), afirmava que o Movimento pela
Base assumiu importincia simplesmente por uma questdo econdmica, porque esse grupo detém
condi¢des financeiras que viabilizam sua influéncia. Os mais préximos do Movimento pela Base e
seus integrantes informaram que a proeminéncia se deu por uma sinergia de interesses, pois essa
era uma pauta nodal do PNE 2014 e o MEC assumiu a dianteira do processo, convidando-os para
contribuir.

Cleuza Repulho identificou, por exemplo, os atores contrarios a uma base como “mais
ligados a academia”, que ndo conhecem as necessidades reais de professores e gestores. Para ela,
estes atores desconhecem que “nesse pais cada um da o que der [sic] e se quiser”, no sentido de
que o ensino ndo ¢ organizado e, portanto, a ideia de um curriculo aberto nao realiza metas simples,
como alfabetizacdo universal. Sua experiéncia pessoal, como ex-secretdria de educacdo a faz
acreditar na “necessidade do [sic] Brasil ter um curriculo”, assim como a defesa de que € preciso
construir um conhecimento minimamente compartilhado. O fato de conhecer bem o pais e viajar
para municipios remotos consolida para ela a certeza de que os professores entendem “que € um
processo que pode ajuda-los, o que eles nunca quiseram e nem era o que a gente defendia, ¢ que
todo mundo ficasse engessado na forma de trabalhar” (Entrevista concedida em 15 de outubro de
2010).

Inés Barbosa, embora esteja vinculada as associagdes curriculares, elencadas no primeiro
grupo de discurso, e tenha declarado total discordancia com o documento, reconheceu que ha um
grande problema na formagdo de professores e que isto se deve principalmente ao papel das
universidades privadas. Concordou com Cleuza Repulho que a formagdo de professores nao deve
ser de carater académico, mas que eles t€ém que ter conhecimentos basicos para operacionalizar
materiais didaticos de suas disciplinas.

Natacha Costa (Cidade Escola Aprendiz — discurso da sociedade civil organizada), porém,
trouxe outra perspectiva de observar nao apenas a chegada desses grupos, como sua permanéncia
junto a0 MEC. Segundo sua andlise da conjuntura politica de 2015, os principais fatores para a
ascensdo destes grupos foram a fragilidade do segundo governo Dilma, a equipe do MEC,
especialmente a participacdo de Manoel Palécios, os cortes no financiamento de organizagdes

sociais e a redugdo dos canais de interlocu¢do do governo com a sociedade civil. Isso explicaria
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também porque as associacdes que historicamente trabalharam com curriculo escolar ndo foram
convidadas, pois segundo Natacha, a visdo desses grupos era alinhada com a de Palacios e essas

associacoes estavam enfraquecidas para competir. Segundo Natacha:

Tem uma concepgdo de que o alinhamento do sistema em torno de uma base tinica resolve
a questdo. E essa ¢ uma visdo limitada. Porque sabemos que as questdes do sistema sio
muito mais complexas do que resolver os conteudos que a gente tem que trabalhar,
inclusive do ponto de vista pedagdgico ndo ¢ essa a questdo mais relevante. As criangas
ndo aprendem nao porque ndo se sabe o que ensinar, mas porque nao tem condigdes para
as escolas, porque a formacdo de professores ¢ fragil, porque tem problemas serissimos
de gestdo nos sistemas. Mas ha uma crenga neste grupo de que esse é um elemento
estruturante do sistema e ai isso encontra com um secretario da educagdo basica que ¢ um
cara da avaliacdo externa, esse € o perfil do Palacios. (Citacdo de entrevista concedida a
autora).

Natacha faz a ressalva de que ndo concorda com as acusacdes de que esse grupo € o
secretdrio de educagdo bdsica se vincularam para obter lucros, mas simplesmente por uma
concordancia quanto a necessidade de um alinhamento entre curriculo escolar, formacao de
professores e avaliagdes externas. Este cenario constituiu, segundo a entrevistada, uma “tempestade
perfeita”, porque as institui¢des vinculadas ao Movimento pela Base e a Funda¢cdo Lemann eram
sustentaveis, no sentido de serem capazes de se autofinanciarem.

Gostaria de destacar o trecho em que ela diz que “ha uma crenga neste grupo de que esse ¢
um elemento estruturante do sistema”. Outros entrevistados, como César Callegari (grupo 2 —
representantes governamentais) € Fernando Cassio (grupo 1 — associa¢dao de ensino e pesquisa),
indicaram concordar com essa afirmag¢ao. Assim, Natacha tornou mais evidente que talvez nao haja
um grande acordo com vista de obter lucro, privatizar a escola por dentro ou vender materiais e
sistemas, mas que se trata da crenga de um grupo de elite que tem capital economico e técnico e
encontrou uma equipe no MEC que compartilhava de suas crengas.

Considerados pragmaticos e utilitaristas, outras vezes técnicos e superficiais, fato ¢ que a
crenga deste grupo na BNCC reflete também sua aposta na necessidade de politicas mais eficientes
que tragam resultado através de processos sistematicos. Logo, ndo ha duavida, seguindo este
raciocinio, de que para ter um Sistema Nacional de Educacao, que seja passivel de avaliagao, exista
uma organizagao, ainda que minima, do que ¢ ensinado nas escolas de todo pais.

Visto desta forma, o processo de discussdo da BNCC pode ser uma questdo técnica e, por
1ss0 mesmo, politicamente neutra. A falta de um posicionamento do Movimento pela Base e dos
apoiadores da BNCC durante o impeachment em 2016 foi justificado com a frase “A BNCC deve

ser uma politica de Estado e ndo uma politica de governo” e suas variagdes. Certamente as politicas
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devem ser mantidas mesmo com mudancas de governo e os grupos em questdo ndo tinham
obrigagdo de declarar seus posicionamentos politicos. Porém, a neutralidade pagou seu preco. E o
sinal enviado pelas fundagdes empresariais e os representantes governamentais, exceto aqueles que
se abstiveram de votar, como as conselheiras do CNE, ou renunciaram de seus cargos, foi o de que
ndo importava qual o governo ou as condi¢des o grupo estava disposto a se despojar de alguns de
seus valores, como a defesa da diversidade quando foi exigido a retirada do termo “género”, para
que ao final o documento fosse aprovado.

Contornando a neutralidade técnica e a crencga, Daniel Cara (grupo 3 — organizagdes da
sociedade civil) apresentou outra perspectiva que remontava a pressao do Movimento pela Base
durante o PNE 2014. Segundo este entrevistado, o Movimento conseguiu que o entdo relator
Angelo Vanhoni incorporasse suas ideias na relatoria do PNE 2014, assim como encontraram
atores ligados ao MEC que concordavam com suas visdes para a educagao. Em outro momento
recordou uma conversa com o ex-ministro da educa¢do Fernando Hadadd em que este dizia que a
Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo poderia reivindicar protagonismo, mas ndo poderia
requisitar que o MEC cedesse hegemonia, pois isto estava relacionado com os empresarios. Com
estas memorias, Daniel afirmava que a entrada destes novos atores foi permitida pelos proprios
gestores do MEC que viram na parceria com o empresariado uma boa op¢ao para educagdo no pais.
Essa diretriz, segundo Daniel, se manteve durante os governos petistas e era resultado do modelo

de consenso produzido neste periodo, que também gerou contradigoes:

O PNE ¢ uma lei pautada por um marco constitucional, o que ¢ um marco constitucional?
Marco constitucional, que o Marcos Nobre fala da pmdebizacao, ele determina um
processo de construcao legislativa baseada na tentativa de consenso, s6 que nessa tentativa
de consenso cabe tudo, cabe a nossa posi¢do ¢ cabe também a posi¢cdo das fundagdes
empresariais. O resultado sdo leis que sdo contraditdrias e elas criam a logica da prateleira,
vocé tem uma série de dispositivos e vocé escolhe qual dispositivo vocé vai implementar
¢ a logica também da, de certa maneira a Constitui¢do ndo permite que seja assim, porque
¢ um texto constitucional, mas ela cria dinheiro ptiblico para educag@o publica e a0 mesmo
tempo o artigo 213 que permite as parcerias publico privadas com o setor confessional,
comunitario e etc. O PNE ¢ s6 uma radicalizagdo desse processo. (Citagdo de entrevista
concedida a autora).

Para Daniel Cara, estes atores tinham influéncia junto ao MEC ha algum tempo e quando
tiveram oportunidade assumiram dianteira, conseguindo inclusive incidir diretamente sobre que
politicas deveriam ser encampadas. Ao contrario de Natacha Costa, Daniel Cara ndo tinha davidas
de que havia interesse mercadoldgico. Essas duas perspectivas sdo interessantes porque analisam

o processo de ascensdo do Movimento pela Base e seus associados através da unido de uma série
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de fatores que combinam o cendrio politico, a crenga num modelo sistematico — técnico e neutro —
, € econdmico com uma percepcao sobre o modelo de condugao da politica dos governos petistas.

Portanto, os discursos dos grupos 1, 2 e 3 informam que o discurso do grupo 4, representado
principalmente pelo Movimento pela Base, preza por realizar o direito a educagdo através de um
caminho objetivo e l6gico. Aos poucos, durante a pesquisa, as frases, também repetidas a exaustao,
“a Base ndo quer fixar como ensinar, mas 0 qué ensinar” ou “a base ndo ¢ curriculo” foram
assumindo o significado de respostas técnicas e neutras para evitar o debate politico que insistia
em perguntar: “ensinar o qué e para quem? ”.

O grande imbroglio, da maneira que interpreto, estava em que os diferentes discursos sobre
a BNCC expressavam compreensdes distintas de democracia, direitos e participagdo democratica.
Hé um discurso, personificado no Movimento pela Base e os apoiadores do documento (grupo 2 e
4), que evitava o embate politico se imbuindo do argumento da técnica e da necessidade de
realizacdo do direito por vias institucionais. E outro discurso (grupo 1 e 3), aguerrido na defesa de
que os direitos se realizam através da participagdo politica, enquanto Unica forma de realizacdao da
democracia, por isso, necessariamente a politica apenas poderia ser viabilizada através do debate

publico.

2.5 Pacto federativo e descentralizacao das responsabilidades sobre educacio

Como apresentado no primeiro capitulo, o tema da descentralizacdo e da organizagao
politica do pais em uma federacao foi tema constante da reflexdo sobre o Brasil no século XIX e
na primeira metade do século XX. De acordo com José¢ Murilo de Carvalho, a descentralizagao,
como forma de oposicdo as politicas monarquistas, passou a ser associada a forma de governo
democratica. Ao longo do século XX a associagdo se manteve e¢ a Constituicdo de 1988 a
sacramentou.

Desde entdo, como apresenta Marta Arretche (2011), iniciou-se o processo de
descentralizacdo que foi transferindo paulatinamente atribuigdes de gestdo aos niveis estaduais e
municipais. Para esta autora “descentralizacao” significa genericamente a “institucionaliza¢ao no
plano local de condigdes técnicas para a implementacao de tarefas de gestdo de politicas sociais”

(ARRETCHE, 2011, p. 16). O modelo de relagdo que vem se consolidando entre estados,
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municipios e a Unido e as novas bases institucionais sobre as quais opera, portanto, caracteriza um
Estado Federativo.

Por outro lado, outros estudos como “Recentralizando a federagao?” de Maria Herminia
Tavares de Almeida (2005) apontava para um processo de centralizacdo que aumentava a
complexidade do processo de redefinicao das relagdes intergovernamentais. A autora, por sua vez,
sustentava que “a federacdo brasileira ¢ um arranjo complexo em que convivem tendéncias
centralizadoras e descentralizadoras, impulsionadas por diferentes forcas, com motivagdes
diversas, produzindo resultados variados” (ALMEIDA, 2005, p. 29).

Parte deste processo de descentralizagao foi a municipalizagio das escolas de ensino basico.
Tradicionalmente ¢ responsabilidade federal o financiamento a atividades de apoio e na defini¢do
do curriculo minimo: “No que diz respeito a definicdo da base curricular, estabelecida pelo
Conselho Nacional de Educacgao a acao federal consiste em definir o curriculo minimo, o destinado
a garantir uma base uniforme a formagdo escolar em todo o territorio nacional” (ARRETCHE,
2011, p. 135). Assim sendo, como os entrevistados e os documentos apontam, ndo héa duvida sobre
uma responsabilidade federal de realizagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A duvida que tive durante a pesquisa era se os participes da elaboragdo da BNCC
concordavam que o documento almejava um projeto nacional fundamentado na educagio, ou ainda,
em uma educa¢do que compartilhava saberes comuns em todo o pais. Um dos primeiros
documentos que abordavam a criagdo de uma base comum foi langado em 2014 pela Secretaria de
Educagao Basica e foi recordado por diferentes entrevistados como um marco. O titulo deste
documento era “Por uma politica curricular para a educacao bésica: contribui¢do ao debate da base
nacional comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento” e foi resultado de
discussdes com diferentes atores da sociedade civil e do MEC. Neste documento também existia a
ideia de que:

A Educagio Basica visa a constru¢do de um projeto de nacdo. E considerada como
espaco em que se ressignifica e se recria a cultura herdada, reconstruindo as identidades
culturais com as quais se aprende a valorizar as raizes proprias das diferentes regides do
pais. Defende a promog@o e a valorizagdo de experiéncias educativas que articulem
conhecimentos universais relevantes e contextualizados, no ambito dos saberes oriundos
das praticas sociais. (BRASIL — MEC, 2014, p. 15, grifo meu).

A mesma ideia ressurge na versao revisada da BNCC lancada em abril de 2016, que

informava:
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Para o Ministério da Educacdo, o que deve nortear um projeto de nacio é a formagdo
humana integral e uma educagio de qualidade social. Em consonancia com seu papel de
coordenar a politica nacional de Educacdo Basica, o MEC desencadeou um amplo
processo de discussdo da Base Nacional Comum Curricular da Educagdo Baésica.
(BRASIL — MEC, 2016, p. 24, grifo meu).

A primeira versao e a ultima, que foi aprovada e se tornou lei, porém, nao trazem mengoes
diretas a nocao de educacdo e de base para um projeto de nacdo. Por outro lado, a versdo aprovada
da BNCC tem uma se¢do dedicada a discutir o impacto deste documento sobre o pacto
interfederativo necessario para sua implementacdo. O texto considerava a diversidade nacional e a
necessidade de estabelecer responsabilidades para os entes federados realizarem a implementagao
do documento.

Ao analisar as entrevistas, ficou claro que havia concordancia entre os atores de que o
documento ndo engendrava um projeto de pais. Porém, ele poderia ser o catalisador da
implementagdo de um regime de colaboragado entre os entes federados. Alice Andres Ribeiro (grupo
4 - fundagdes empresariais), secretaria executiva do Movimento pela Base, se referiu a experiencia
como “laboratdrio incrivel” que preconiza o que pode ser a construgdo e implementagdo do Sistema
Nacional de Educagdo. Maria Helena Guimaraes Castro (grupo 2 — representantes governamentais)
apresentava o processo de implementacdo que acontecia em 2018 como anuncio do sucesso que
seria este pacto federativo para implementagao do documento.

Em sua entrevista, Daniel Cara (grupo 3 — organizacdes da sociedade civil) e Fernando
Céssio (grupo 1 — pesquisa e ensino) diziam que daqui uns 10 anos ninguém lembraria deste
documento. Para eles, se a politica tinha sido escolhida durante o governo Dilma porque iniciava
uma politica publica prevista no PNE 2014-2024, com poucos recursos e utilizando o corpo técnico
oferecido pelas fundagdes empresariais e parte do terceiro setor, implementé-la seria um grande
desafio. A implementacdo estava acontecendo em 2018, depois que Jair Bolsonaro se tornou
presidente, as fundagdes e o terceiro setor, assim como havia acontecido anteriormente, durante o
fim do governo Dilma e o governo Temer, viram os canais de comunicacdo e participacdo que
tinham junto ao MEC serem reduzidos.

Deste modo, o regime colaborativo e o pacto federativo planejado pelo documento
reconheciam as dificuldades e obstaculos impostos pela realidade dos estados e municipios, porém
os esforcos do MEC, somado a expertise técnica que as fundagdes e instituicdes do terceiro setor
ofereciam, era a garantia de sucesso para a implementacdo. O pacto federativo e o regime de

colaboragdo correspondiam ao modelo descentralizado das politicas democraticas e federativas,
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mesmo que a politica fosse acusada de ser centralizadora. Portanto, hd uma tensao permanente de
dois niveis, o primeiro considerado centralizador porque fixa contetidos minimos que devem servir
de base para construgdo dos conteudos estaduais e municipais, o segundo de carater
descentralizador porque confere aos estados e municipios a responsabilidade de definir seus
curriculos e produzirem por si mesmos o processo de implementagdo. Observado assim, o
documento reflete as caracteristicas complexas do modelo federativo brasileiro, que segundo Maria
Helena Guimaraes Castro, ¢ o unico no mundo a conferir o mesmo grau de autonomia entre estados

€ municipios.

2.5.1 Ampliacdo da igualdade ou defesa da liberdade?

Outra tensdo permanente presente nos discursos sobre a BNCC diz respeito as
compreensodes sobre o que o documento expressa a respeito do curriculo escolar. De um lado ha a
defesa de que um documento com tal cardter produzird uma base curricular comum, que
fundamentard os estados, municipios e as prdoprias escolas para construirem seus proprios
curriculos e projetos politico-pedagogicos. De outro, estd a defesa de que cada um destes entes
federados e os participantes do processo educacional tenham a liberdade de produzir seus proprios
percursos educativos, sem a necessidade de um documento que descreva de fato os componentes
curriculares. Identifiquei que ao tratarem a discussdo curricular do documento desta maneira, os
discursos se dividiam entre os que advogavam em favor de uma igualdade curricular ou de uma
liberdade de constru¢ao do curriculo escolar.

Igualdade normalmente estava associada ao discurso de que a base deveria homogeneizar
os saberes ensinados, o que ¢ diferente de unificar e foi argumento frequente dos discursos dos
grupos 2 (representantes governamentais) e 4 (fundagdes empresariais). Consequentemente
também era diferente de estabelecer um curriculo, por isso € uma base, ou seja, tem como fungao
fundamentar os documentos estaduais e municipais que seriam construidos a partir dele. Assim,
seus apoiadores defendiam que o documento proporcionaria uma ampliagdo da igualdade do acesso
ao direito a educagdo. Pois, as escolas, os professores, as secretarias de educagdo teriam um
parametro comum em todo o pais, o que contribuiria, a longo prazo, para redugao das desigualdades

educacionais.
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Mas como produzir igualdade sem interferir na liberdade? Este ¢ um desafio para qualquer
politica e para o pensamento democratico como um todo. Os entrevistados também lembraram com
frequéncia que a elaboracdo do documento era complexa. Liberdade significava respeitar a
autonomia dos estados, municipios, sistemas escolares, gestores, professores e alunos.
Compreender que ndo poderia ser imposto determinado curriculo escolar através de uma politica
nacional, sem debater através de modelos participativos democraticos. Para outro grupo de
discurso, frequente nos grupos 1 (pesquisa e ensino) e 3 (organizagdes da sociedade civil), o
documento deveria ser uma diretriz, um referencial, sem carater normativo ou descritivo de
componentes curriculares. Logo, entendi que este grupo valorizava que a igualdade se daria pelo
acesso a educac¢do, mas ndo por uma homogeneizagao dos curriculos escolares. Consequentemente,
interpretei que suas exigéncias valorizavam a liberdade de construcao dos curriculos ao invés de
uma igualdade.

Este foi um dos pontos chave de distingdo entre os discursos quanto ao documento quando
se tratou dos motivos para estabelecer uma base comum. Estes dois posicionamentos sobre a
realizagdo de um documento sobre curriculo escolar se confundiram também com o modo como
nesses discursos a democracia e sua realizagdo através da educacdo eram entendidos. Havia
divergéncias sobre o que confere a um debate o status de publico e o entendimento de como o
direito a educagdo, em uma democracia, pode ser realizado. Para o grupo da igualdade, a via é a
capacitacdo, formagao adequada, com o compartilhamento de saberes comuns. Para o grupo da
liberdade, os saberes sao adquiridos de maneira muito menos linear ¢ o compartilhamento de
saberes comuns se d4 também por outras vias que ndo somente a escola, portanto, o sentido de
educagdo escolar e curriculo assume um sentido mais amplo.

Assim sendo, percebi que havia uma dissonancia entre os discursos € 0 que expressavam
sobre democracia e direitos civis e politicos, principalmente porque os atores mobilizavam
conceitos semelhantes com algumas distingdes de significado. Para me aproximar desses
significados compreendi que além de revisar os conceitos de democracia, liberdade, igualdade e
individuo através das teorias liberais, atomistas € comunitaristas, republicanas, era preciso
relaciona-las com as teorias pos-estruturalistas. Mas antes era importante entender como o
curriculo escolar pode ser definido como o campo de conhecimento que abarca as disputas sobre o

que deve ser ensinado e como isso € disputado.
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2.6 Saberes escolares em negociacio

O curriculo faz parte de uma negociagdo continua sobre o que deve ser ensinado. A reforma
do curriculo provoca a revisdo desses acordos e, consequentemente, uma série de conflitos sobre o
que deve ser incluido. Esses conteudos sdo descritos como reflexo de uma cultura comum, mas
podemos nos perguntar, assim como faz Michael Apple: comum a quem? Este autor, na obra
“Ideology and Curriculum” (1990), chama atenc¢ao para a complexidade da realidade escolar e das
relagdes de dominagdo e submissdao que organizam esta institui¢do. Apple mostra como essa luta
esta presente nos conceitos, na linguagem e nas analises sobre curriculo e também como ela resulta
dos esforcos de determinados grupos sociais para se manter no controle da produ¢do de hegemonia.

A histéria do campo do curriculo, mesmo que apresentada de forma sintética neste trabalho,
permite compreender que conteudos € concepgdes sobre o que ¢ necessario ser ensinado na escola
mudam ao longo do tempo. Depois de perguntar quem compartilha o conhecimento que é
considerado comum pela comunidade escolar, podemos questionar a que projeto serve a

educacio ou a escola? Desde Durkheim, a educacdo é compreendida como

(...) acdo exercida pelas geracdes adultas sobre aquelas que ainda ndo estdo maduras para
vida social. Ela tem como objetivo suscitar ¢ desenvolver na crianga um certo numero de
estados fisicos, intelectuais ¢ morais exigidos tanto pelo conjunto da sociedade politica
quanto pelo meio especifico ao qual ela esta destinada em particular. (DURKHEIM, 2011

p. 53).

A educacio escolar é, portanto, a transmissdo de conhecimentos, ferramentas ou
instrumentos para participar de uma determinada realidade social. O conhecimento
ensinado assume grau de realidade conforme se relaciona com as experiéncias de realidade
do sujeito que aprende. O dominio de saberes, lingua, valores, comportamentos comuns, faz parte
do “papel do conhecimento na dialética do individuo e da sociedade, da identidade pessoal e da
estrutura social” (BERGER; LUCKMAN, 1985, p. 243).

De acordo com Ana Paula Batalha Ramos (2008, p. 63), no Brasil o campo de conhecimento
sobre a producdo de saberes escolares pode ser dividido, desde os anos 1980, em dois grandes
grupos: um vinculado a pedagogia critica social dos conteudos, que priorizava o dominio de
conteudos cientificos, os métodos de estudos como modo de formar a consciéncia critica; e outro
vinculado as ideias de educagdo popular, que tinha como referéncia o pensamento de Paulo Freire.

ste primeiro grupo também foi conhecido como “conteudista’ porque valorizavam a distribuicdo
Est também fi hecid “conteudista” 1 distrib
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de conhecimento acumulado e legitimado socialmente. Ainda segundo Ramos: “Para essa corrente,
as criangas das classes populares, tendo acesso ao saber de referéncia, estariam mais bem
preparadas para enfrentar os desafios impostos por uma sociedade considerada injusta e
excludente” (RAMOS, 2008, p. 64).

O grupo que propunha uma educagao popular valorizava o universo cultural dos alunos. Os
conteudos das grades curriculares eram considerados importantes, porém a escola deveria articular
um modelo alternativo de ensino que combinasse a constru¢do do conhecimento com a
conscientizacdo politica das classes populares. A relagdo com os saberes deveria ser
problematizada, pois a escola deveria encontrar a realidade do aluno ao invés de privilegiar a
cultura dominante, dando voz para os saberes das classes populares.

Diante do exposto, fica claro como o debate sobre a questdo curricular e sobre o papel
politico da escola estdo entrelacados. Logo, ao problematizar a fungdo politica dos saberes
escolares, a discussdo sobre curriculo escolar indica que este processo envolve relagdes de poder
desiguais. Por conseguinte, a reflexdo sobre os saberes escolares é uma articulacio da
dimensao epistemoldgica, politica e social que problematiza a proépria natureza do
conhecimento escolar buscando compreender o que torna determinados conhecimentos

legitimos.

2.7 A relacao entre educacio e a constru¢cao de uma nova realidade

Quando comecei a catalogar os diferentes discursos sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), ficou evidente que quando falavam sobre educag¢do automaticamente
presumiam que este é o caminho para uma transformacao do futuro. H4 uma intima conexao
nos quatro grupos de discurso entre educagdo e mudanga para algo melhor, mesmo que o melhor
possua diferentes significados. Consequentemente, optei por pesquisar autores que relacionavam
educagdo e construcao da realidade, enquanto algo passivel de modificag¢@o por obra da intervengao
humana. E a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), enquanto norma curricular valida para
todo o pais, pretende de alguma maneira modificar a realidade. Nos documentos, nas entrevistas e
nos textos sobre curriculo, as palavras intervir, inferir, induzir, alterar, mudar, modificar surgem

com frequéncia.
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A realidade aparece como o que acontece de fato nas escolas, ou como o que ¢
verdadeiramente a vida dos alunos que estudam nas escolas ptblicas do pais. Todo o tempo afirma-
se o que ¢ e como se constroi essa realidade comum, compartilhada. Portanto, tomo como
pressuposto que existe uma crenga nessa “realidade da escola”, “realidade do aluno”, “realidade
que deve ser transformada”. E essa crenga ¢ reiterada por uma série de atos e conhecimentos com
objetivo de manter a crenca e se “salvar pela crenga”. Acredita-se que através da mudancga da
realidade pela educacdo, caminhamos para um pais melhor. Esta crenca recorda a andlise de

Durkheim sobre as religides primitivas e sua conclusao:

O primeiro artigo de toda fé ¢ a crenga na salvagdo pela fé. Ora ndo se percebe como uma
simples ideia poderia ter essa eficacia. Uma ideia, com efeito, ndo ¢ sendo um elemento
de n6és mesmos; como poderia nos conferir poderes superiores aos que possuimos por
natureza? (...). Ora, para tanto, ndo basta que as pensemos, ¢ indispensavel que nos
coloquemos em sua esfera de ac@o, que nos voltemos para o lado em que melhor possamos
sentir sua influéncia; em uma palavra, € preciso que ajamos e repitamos atos assim
necessarios, toda vez que isso for util para renovar seus efeitos. (DURKHEIM, 1996, p.
459-60).

A escola, o ato de educar, ou de mediar uma rela¢do entre individuo ¢ sociedade é uma
forma de agir e repetir atos para que a educagdo renove seus efeitos. Os contetidos, conhecimentos
que cumprem este propdsito sdo constantemente ajustados para manter sua influéncia. Desta
maneira, os diferentes discursos, institucionais, pessoais ou oficiais, sobre o curriculo escolar
expressam uma crenca no que consideram verdades que devem ser transmitidas para alunos
de todo o pais. O que se aproxima do pensamento politico brasileiro apresentado no primeiro
capitulo, de que era preciso intervir na realidade para criar um futuro civilizado, educado e
capaz de participar democraticamente.

O curriculo, portanto, ¢ este nucleo duro das disciplinas educacionais que, de acordo com
Forquin (1996, p. 188), “designa geralmente o conjunto daquilo que se ensina e daquilo que se
aprende, de acordo com uma ordem de progressdao determinada, no quadro de um dado ciclo de
estudos”, mas também se refere ao contetdo que ndo estd formalmente prescrito e ¢ ensinado em
sala de aula. De acordo com o mesmo autor, “o conjunto de competéncias ou de disposigdes que
se adquire na escola por experiéncia, impregnacao, familiarizagao ou inculcacao difusas” (idem.).
Mesmo nos discursos do grupo 1 (pesquisa e ensino), em que hé descrenga na possibilidade de uma
mudanga curricular alterar drasticamente a realidade escolar, ainda ha aceitacdo de que a educacgao
muda a realidade, correspondendo de alguma maneira ha esta concepgao de curriculo apresentada

por Forquin.
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Os textos que abordam a historia da discussdo sobre curriculo escolar recordam
principalmente duas referéncias: Bobbit e sua obra “The curriculum” (1918) e Raymond Williams
na obra “The long revolution” (1961). O primeiro por inaugurar os estudos sobre curriculo e pensar
uma maneira de massificar um ensino homogéneo, o segundo por refletir sobre a cultura da
“tradicdo seletiva” e o processo de reinterpretacdo permanente da herancga deixada pelas geragdes
anteriores (FORQUIN, 1996, p. 189). Os estudos socioldgicos sobre curriculo analisam a
resisténcia dos professores as mudangas nos contetidos, a natureza social das construcdes
curriculares e a relacdo de poder presente na definicdo do curriculo, como presente nos estudos de
Basil Bernstein.

Forquin divide os estudos sobre curriculo em angléfonos, como os do paragrafo anterior, e
francofonos, informando que estes ultimos tratam do assunto tardiamente, especialmente por
caracteristicas da cultura francesa. Logo, a sociologia da educagdo francesa se desenvolveu para
compreender as condi¢des estruturais de igualdade de oportunidade ao invés de refletir sobre os
conteudos escolares, que eram considerados “naturais” e “ndo problematicos”. Com as mudancgas
produzidas pela educacio de massa, a Franca precisou lidar com fatores relacionados ao curriculo,
principalmente depois das teorias sobre reproducdo das desigualdades escolares, como as
formuladas por Bourdieu.

E também neste periodo, em meados dos anos 1980, que surgem as teorias sobre o curriculo
real, ou curriculo formal, como proposto por Philippe Perrenoud. Nos paises angl6fonos, neste
mesmo periodo, surgem as teorias sobre o curriculo oculto, como aparece nas obras de Michael
Apple e Carol Buswell. Nestes diferentes momentos a escola ¢ descrita como local de transmissao
de conhecimentos e de reprodugdo de um tipo de atividade intelectual, mas que também ensina
algo que ndo esta nos programas, que sao efeitos involuntarios das agdes e instituigdes humanas.
O curriculo oculto, segundo Perrenoud, abre espago para suposi¢des e interpretagdes maquiavelicas

do sistema escolar:

On voit bien que peuvent s'engouffrer dans la notion de curriculum caché toutes les
interprétations machiavéliques du systéme scolaire comme appareil idéologique d'Etat,
comme instrument de violence symbolique, comme usine et machine & décerveler ou
simplement comme instance de socialisation au service du conformisme social. Dans ce
sens, le curriculum caché est au carrefour de I'analyse et de la dénonciation, du constat et
du soupgon... (PERRENOUD, 1993).

As duas concepgdes de curriculo, real e oculto, revelam a tensdo entre o projeto e sua

realizagdo. Ou ainda, a distancia entre a intencdo de instruir ¢ seus efeitos, denunciando a
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complexidade do processo de ensino e aprendizagem, como também foi enunciado pelo primeiro
grupo de discurso aqui catalogado. Porque a autonomia dos estudantes, dos professores, ¢ todos
que participam neste processo € limitada « par la possibilité continue d'adapter 1'action éducative,
de réorganiser le parcours en fonction des résistances du sujet ou de la réalit¢ » (PERRENOUD,
1993).

No capitulo “Sistemas de ensino e sistemas de pensamento”, Bourdieu (2013, p. 203)
analisa como o sistema de ensino transmite formas de pensamento que operam em diferentes niveis
da consciéncia. Neste processo, em que buscava constatar se a sociologia da educagao —
“sociologia da transmissao institucionalizada da cultura” — era um dos caminhos da sociologia do
conhecimento, o autor destaca que Durkheim ndo percebeu a educa¢ao como sistema de integracao

logica, tal qual percebia a religido. Logo, a escola, segundo Bourdieu, constitui:

(...) o fator fundamental do consenso cultural nos termos de uma participagdo de um senso
comum entendido como condi¢ao da comunicagdo. O que os individuos devem a escola é
sobretudo um repertdrio de lugares-comuns, ndo apenas um discurso e uma linguagem
comuns, mas também terrenos de encontro e acordo, problemas comuns e maneiras
comuns de abordar tais problemas comuns. (BOURDIEU, 2013, p. 206, 207).

Embora este capitulo do livro “Economia das trocas simbolicas” ndo seja especificamente
sobre curriculo escolar, permite construir uma ponte entre as teorias sobre curriculo e a Sociologia
do Conhecimento. Como em qualquer disciplina, o curriculo sofre com as disputas sobre as
questdes que definem o campo cultural de uma época. Segundo Bourdieu: “O desacordo supoe
um acordo nos terrenos de desacordo, e os conflitos manifestados entre as tendéncias e as
doutrinas dissimulam, aos olhos dos que deles participam, a cumplicidade em que implicam
e que choca o observador estranho ao sistema” (BOURDIEU, 2013, p. 207). Deste modo, a
analise do curriculo escolar permite conhecer “a programacao intelectual de uma sociedade e de
uma época”, ou como diferentes saberes sedimentaram-se enquanto outros foram abolidos.

Apesar dos aspectos técnicos, das justificativas economicistas, como a relagdo com o
mercado de trabalho ou a importancia de conhecer sobre fisica e quimica, a escola e seus saberes
sdo atravessados pela cultura. Aqui compreendida como um conjunto comum de esquemas,
conhecimentos, habitos e praticas que se transformam o tempo todo. Como em um filme
neorrealista a cultura se apresenta imovel em primeiro plano e constantemente em movimento no
segundo, movimentando-se mesmo quando parada. Estes esquemas de conhecimento do mundo,

de expressdo através das mais diversas linguagens, tornam-se habitos, automatismos ou na
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linguagem antropoldgica, naturalizam-se como se sempre estivessem ali e foi traduzido por

Bourdieu como:

Os automatismos verbais e os habitos de pensamento t€ém por funcdo sustentar o
pensamento, mas também podem, nos momentos de baixa tensao intelectual dispensar de
pensar. Embora devam auxiliar a dominar o real com poucos gastos, podem também
encorajar aos que a eles recorrem para fazer economia da referéncia do real. (BOURDIEU,
2013, p 209)

Portanto, cada individuo adquire através de suas experiéncias de conhecimento, formais ou
ndo formais, um conjunto de esquemas fundamentais que sdo basilares para as novas camadas de
aprendizagem que acumula ao longo da vida. Quanto maior a semelhanga entre os conhecimentos
transmitidos através das infinitas escolas de um determinado lugar, maior a semelhancga entre os
esquemas de pensamento de seus individuos. Maior controle sobre o inconsciente € o consciente
coletivo, melhor ela cumpre a fun¢do de fundir individuo e sociedade, segundo esta concepgao.
Logo, a escola é a instituicio responsavel por transmitir “esquemas de pensamento que
organizam o real orientado e organizando o pensamento do real” (BOURDIEU, 2013, p. 212).
O curriculo escolar ¢ parte importante dessa organizagdo do que ¢ o real socialmente construido
para e em conjuntos com esses individuos.

Uma possivel abordagem para compreender como o real ¢ socialmente construido esta
presente também nas teorias de psicologos como Alexander Luria e Kurt Lewin, que se dedicaram
a compreender como as estruturas cognitivas permitem o conhecimento da realidade. O primeiro
separou-se das teorias sobre a percep¢ao e criou um novo campo de estudos, a neuropsicologia, e
desenvolveu pesquisas sobre o desenvolvimento cultural do pensamento humano juntamente com
Lev Vigotski. Na obra Desenvolvimento Cognitivo, Luria viajou para o Uzbequistdo a fim de
observar como a eliminacdo do analfabetismo, a mudanga de sistema econdmico e politico
produziam mudancas nas estruturas do processo cognitivo.

Ao explicar a necessidade de novos enfoques para a psicologia, o autor mobiliza autores
tais quais Bergson, Cassirer, Spencer, Darwin e Durkheim, para justificar a evolugao socio historica

da mente. Mas ¢ Vigotski a principal referéncia de Luria, especialmente quando:

(...) adotou o ponto de vista de que as atividades cognitivas superiores guardam sua
natureza socio-historica e de que a estrutura mental — ndo apenas seu contetido especifico,
mas também as formas gerais basicas de todos os processos cognitivos — muda ao longo
do desenvolvimento historico” (LURIA, 1990 p. 22).

Para os autores soviéticos o “enfoque segundo o qual a consciéncia representa uma

“propriedade intrinseca da vida mental”, invariavelmente presente em qualquer estado mental e
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independente do desenvolvimento historico” deve ser rejeitada, pois para eles “a consciéncia ¢ a
forma mais elevada de reflexo da realidade: ela ndo é dada a priori, nem ¢ imutavel e passiva, mas
sim formada pela atividade e usada pelos homens para orienta-los no ambiente” (LURIA, 1990., p.
23).

Desta maneira os autores justificavam que as mudancgas no sistema politico e social, logo
as formas sociais da vida humana, determinavam o desenvolvimento mental humano e que as
criancas assimilam a linguagem e usam-na para conhecer o mundo. A linguagem permite a
passagem do sensorial para o racional e consequentemente, torna a consciéncia humana acessivel
a andlise causal. Para este trabalho, estes autores sdo importantes porque observaram o processo de
transicao de uma sociedade analfabeta para uma sociedade letrada em curto periodo de tempo e,
consequentemente, como as mudancas sociais impactaram na maneira como as criancas do
Uzbequistdo, no final da década de 1930 e 1920, alteraram suas “estruturas cognitivas”.

A abertura de uma extensa rede de escolas e os programas de alfabetizacdo obrigaram as
pessoas, segundo Luria, a “desmembrar a lingua falada em seus componentes e codifica-la”.
Através de testes aplicados a grupos comparaveis, Luria testou a hipotese “de que pessoas cujo
processo de reflexdao da realidade fosse primariamente grafico-funcional mostrariam um sistema
de processos mentais distinto daquele encontrado em pessoas cuja abordagem da realidade fosse
predominantemente abstrata, verbal e 16gica” (LURIA, 1990, p. 32). Outro experimento analisava
a percep¢ao dos participantes sobre as cores € como seus resultados estavam relacionados com o
conhecimento linguistico.

A obra “Desenvolvimento Cognitivo”, de Luria,apresenta diferentes experimentos, analises
dos grupos sociais que participaram dos experimentos e conclusdes que demonstram que os grupos
que tiveram acesso ao conhecimento sistematico e foram alfabetizados nomeiam objetos, figuras e
cores com maior propriedade. Importa da andlise de Luria a relagdo entre o conhecimento e o
contexto historico, embora seja um autor dedicado ao conhecimento psicologico, neurolinguistica
e neuropsicologia, as pesquisas do autor sdo facilmente associadas aos temas desenvolvidos pela
sociologia do conhecimento. Destaco um trecho em que o autor resume esta relacdo entre a

consciéncia individual e o coletivo:

Os fatos demonstram de maneira convincente que a estrutura da atividade cognitiva ndo
permanece estatica ao longo das diversas etapas do desenvolvimento historico e as formas
mais importantes de processos cognitivos — percepgdo, generalizagdo, dedugdo, raciocinio,
imaginagdo e autoanalise da vida interior — variam quando as condi¢des da vida social
mudam e quando rudimentos de conhecimento sdo adquiridos. (...)
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As caracteristicas basicas da atividade mental humana podem ser entendidas como
produtos da historia social — elas estdao sujeitas a mudangas quando as formas de pratica
social se alteram; sdo, portanto, sociais em sua esséncia. (LURIA, 1990, p. 215 e 218)

Outro autor que debateu a relacdo entre consciéncia individual e o coletivo foi Kurt Lewin, em
“Resolving social conflicts” (1967), aborda através da psicologia social como o grupo ao qual um
individuo pertence ¢ a base da sua percepcdo, sentimentos e agdes. A analise que Lewin empreende
sobre a percepc¢ao assume um carater interdependente entre individuo e sociedade, evitando lugares
comuns como “a influéncia do grupo sobre o individuo”, “determinismo cultural”, “consciente
coletivo” ou ainda “personalidade ¢ meramente o lado subjetivo da cultura” (ALLPORT, 1967, p.
viii). Todas utilizam marcos artificiais e desequilibram a balanga entre o individuo e o grupo ao
qual pertence.

Preocupado com a transmissdo de valores democraticos € com maneiras de prevenir que
outra sociedade seja fortemente influenciada por ideias totalitarias, como foi a Alemanha, Lewin
formulou conceitos para compreender a estrutura cognitiva e, consequentemente, para “re-educar”
individuos e grupos. O autor que se dedicou a estudar as dindmicas dos conflitos sociais, concluiu
que a realidade nao é algo absoluto, e que os individuos sao fortemente influenciados pelos
grupos a que pertencem, bem como suas percepg¢oes e habitos. Desta maneira, o psicologo
alemao observou que a educagdo € um processo social e por isso, qualquer mudanga no contexto
politico, econdmico ou cultural implicava alteragdes na organiza¢ao da educagdo, inclusive em
seus aspectos técnicos (LEWIN, 1967, p. 4).

Sobre a capacidade das mudancas sociais e sua relacdo com a educagdo o autor observava
que “it seems to be easier for society to change education, than for education to change society”
(LEWIN, 1967, p. 4). Com isso ele afirmava que a influéncia das mudancgas sociais na educacao
ndo poderia ser caracterizada adequadamente pela descricdo das mudangas de programas e
organizagdes, porque estes fatos ndo determinam suficientemente as dinamicas sociais. Os dois
autores, Lewin e Luria, foram contemporaneos e mantiveram contato nos anos 1920 e 1930,
trocando informagdes sobre a psicologia experimental (PERLINA, 2015). Embora nao fique muito
claro quanto concordavam entre si sobre o grau de influéncia da sociedade na educagdo e vice-
versa, ambos se preocuparam em compreender como mudangas sociais impactavam a educagao e,
por conseguinte, as estruturas cognitivas.

Essa necessidade de formagao do carater ou o programa moral e politico da escola, também

chamado de curriculo oculto, ¢ objeto de estudo de pedagogos, filosofos, psicdlogos e socidlogos.
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O americano John Dewey se dedicou a compreender os fatores relacionados entre a educacdo de
criangas ¢ a organizagdo de uma sociedade de bem-estar. Para ele, a funcdo da educacdo era
desenvolver um carater nos alunos e fomentar o espirito social ao invés do individualismo. Neste
sentido, a escola é compreendida em sua teoria como institui¢do fundamental para a democracia;
ela ¢ responsavel por inculcar no educando um carater democratico.

Dewey concordava que a educacao € um processo social, mas também “is a poor substitute
of the genuine reality and tends to cramp and to deaden” (DEWEY, 1897). Ainda segundo o autor,
a escola ¢ uma forma simplificada do mundo social e por isso educagdo e moral ndo deveriam ser

apartadas:

I believe that much of present education fails because it neglects this fundamental
principle of the school as a form of community life. I believe that much of present
education fails because it neglects this fundamental principle of the school as a form of
community life. It conceives the school as a place where certain information is to be given,
where certain lessons are to be learned, or where certain habits are to be formed. The
value of these is conceived as lying largely in the remote future; the child must do
these things for the sake of something else he is to do; they are mere preparation. As
a result they do not become a part of the life experience of the child and so are not truly
educative. I believe that moral education centres about this conception of the school as a
mode of social life, that the best and deepest moral training is precisely that which one
gets through having to enter into proper relations with others in a unity of work and
thought. The present educational systems, so far as they destroy or neglect this unity,
render it difficult or impossible to get any genuine, regular moral training. (DEWEY,
1897 — grifo meu).

Na obra “The child and the curriculum”, Dewey refletiu acerca dos posicionamentos da
pedagogia sobre as criancgas, as escolas de opinido e conclui que duas chaves estdo presentes em
qualquer discussao pedagdgica: crianca vs. curriculo e individuo vs. sociedade cultural (DEWEY,
1966, p. 5). O autor também analisou a distingdo entre cientistas e professores, considerando que
os professores nao tém, como os cientistas, o propoésito de adicionar novos fatos a ciéncia ou propor
hipdteses e verifica-las. Segundo Dewey: “His problem is that of inducing a vital and personal
experiencing. Hence, what concerns him, as teacher, is the ways in which that subject may become
a part of experience” (DEWEY, 1966, p. 23). Além disso, os professores e os livros didaticos
reduzem as dificuldades cientificas para um nivel intelectual mais baixo. Consequentemente, o
autor lista 3 resultados ruins: 1. A caréncia de qualquer conexdo organica com o que a crianca ja
viu, sentiu € amou, o que torna o material puramente formal e simbolico.; 2. A falta de motivagao.;
3. Mesmo a questdo mais cientifica, arranjada da maneira mais logica, perde essa qualidade, quando

apresentada de forma externa e pronta, no momento em que chega a crianga.
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Neste momento o primeiro resultado ¢ o que me interessa. Segundo Dewey, a forma
genuina e o simbolo real servem como métodos para conhecer a verdade; sio ferramentas
pelas quais os individuos sio expostos as coisas novas e também meios para acessar a
realidade através do que conheceu no passado. Mas, isso s6 acontece se os simbolos realmente
simbolizam, quando ¢ um simbolo induzido do exterior, sem a experiéncia, eles se tornam meros
simbolos. A realidade e a compreensao da realidade, precisam da experiéncia, do conhecimento

que faz sentido através do que ja foi experimentado antes:

It is not a reality, but just the sign of a reality which might be experienced if certain
conditions were fulfilled. But the abrupt presentation of the fact as something known by
others, and requiring only to be studied and learned by the child, rules out such conditions
of fulfilment. It condemns the fact to be a hieroglyph: it would mean something if one
only had the key. The clue being lacking, it remains an idle curiosity, to fret and obstruct
the mind, a dead weight to burden it. (DEWEY, 1966, p. 25).

A realidade se apresenta como algo que deve ser experimentado, vivido, que nao pode ser
ensinado. Logo, para Dewey, o conhecimento sobre a realidade ndo € o mesmo que o conhecimento
de formas e simbolos sem significados. Conhecer envolve também interesse € motivacao, assim, a
educagdo para se manter interessante para os estudantes, tem que apresentar situagdes relevantes
para auxiliar no processo de resolver os problemas de viver juntos. O curriculo deve observar e
informar calculando o desenvolvimento da percepcao social e do interesse. Dewey, pretende com
sua teoria sobre curriculo e educacao, criar uma escola que ensine o interesse pelo convivio em
sociedade em um sistema politico democratico.

Este interesse sobre a maneira como criangas desenvolvem seus saberes e experiéncias, tao
presentes nas obras sobre educagdo e curriculo, sdo semelhantes aos objetos de andlise da
sociologia do conhecimento. Desde o periodo entre guerras, como os estudos de Luria e Lewin,
este campo de producdo de conhecimento realiza o exercicio para compreender o que produz
sociedades que optam por abandonar a democracia e construirem regimes politicos totalitarios. O
impacto do totalitarismo impulsionou uma percepgao de mundo, de sociedade, de atmosfera social,
ou de realidade que considera a educacdo um importante instrumento de prevencdo dos ideais
intolerantes e de exclusdo do outro. O curriculo, explicito ou oculto, também tem o objetivo de
formar cidaddos com determinados posicionamentos politicos.

Hannah Arendt foi uma das autoras que ao analisar os impactos do totalitarismo no século
XX, concedeu importancia a educagao. Em “Entre o passado e o futuro” (2011), a autora dedica

um ensaio para refletir sobre “A crise na educagdo”. Nao ¢ o principal aspecto do ensaio, mas
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considero importante iniciar pela relacdo que a autora estabelece entre a educagdo nos Estados
Unidos da América ¢ o desenvolvimento de uma ilusdo sobre a constru¢do de um novo mundo.
Segundo Hannah Arendt, a escola nos EUA nao t€ém a mesma fungao que nos regimes totalitarios,
que visavam formar as novas geracdes para assumirem o comando de um novo mundo. Na
América, a educacido cumpre o papel politico de americanizar as criangas e ajudar seus pais a se
desfazerem de um mundo antigo e entrar em um novo. Isto “encoraja a ilusdo de que um mundo
novo esta sendo construido mediante a educagao das criancas” (ARENDT, 2011, p. 226).

Esta ilusdo ¢ para Arendt mais forte que a realidade, porque surge a partir da experiéncia
que os EUA criam para os recém-chegados, de que ¢ possivel criar uma nova ordem. Embora as
utopias que colocam a educacdo como pilar de uma nova sociedade datem desde a antiguidade, ¢
no século XX que ela produziu as consequéncias que a autora analisa. As “modernas teorias
educacionais da Europa Central” foram responsaveis por revolucionar a pedagogia na Europa e
gradualmente nos Estados Unidos. A implementacdo da pedagogia produzida por estas teorias,
como a Escola Nova e o Pragmatismo americano, sdo sintoma da crise politica e “anuncia a
bancarrota da educagdo progressiva”.

O que se percebe ¢ que as teorias sobre educagdo e curriculo representam respostas as
exigéncias de determinada sociedade. A necessidade de compreender como se processa
cognitivamente o conhecimento nio se move apenas pela curiosidade sobre o funcionamento
cerebral individual, mas sobre como muitos individuos podem servir a um determinado
propésito. E interessante notar que as sociedades analisadas pelos tedricos que figuram nessa
digressdo estdo sempre associadas aos paises que buscavam criar uma utopia: Franca, Unido
Soviética, EUA e Alemanha. Logo, ndo ¢ de se estranhar que as principais matrizes das teorias
pedagdgicas sobre curriculo sejam sempre movidas pelo ideal de criar uma nova realidade através
da educacao.

Assim, a relacdo intrinseca entre educacdo e politica fica evidente, pois a educacdo da
maneira que a compreendemos, como direito humano universal, é instrumento da democracia e da
concretizagdo dos ideais que mobilizam este sistema politico. Consequentemente, uma crise
educacional torna-se instrumento para compreender o cenario politico de um pais, tal o exercicio
realizado por Hannah Arendt em seu ensaio: “E a oportunidade, proporcionada pelo préprio fato
da crise — que dilacera fachadas e oblitera preconceitos —, de explorar e investigar a esséncia da

questdo em tudo aquilo que foi posto a nu” (ARENDT, 2011, p. 223). De certa forma, através
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desses autores podemos concluir que educagdo, enquanto proposito politico, tem como objetivo
negociar formas de moldar a realidade no futuro. A crise funciona, de certa maneira, como fator

que expode esses acordos tacitos e a realidade que pretendiam criar.

2.8 Curriculo para uma sociedade democratica: possibilidades de planejamento do futuro

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ndo chega a refletir uma crise educacional no
sentido da andlise de Hannah Arendt. Mas, assim como o exemplo americano, ela revela outros
aspectos envolvidos no debate sobre educagdo e seu posicionamento no jogo politico. Enquanto
politica curricular, a BNCC traz a tona a disputa sobre o que ¢ considerado importante e necessario
no processo de ensino/aprendizagem, impactando diversas areas do processo educacional. Também
revela as estratégias de atores distintos para participar do processo de construgdo de uma politica
publica na area de educagdo, a relagdo entre educacao e outras politicas do governo federal, como
a orcamentaria, bem como posiciona o papel de determinadas instituicdes, como a Fundagao
Lemann.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de acordo com o discurso oficial,
representado pelo texto final aprovado em 2017, funciona como uma atualizagdo do curriculo as
demandas da sociedade brasileira. Primeiramente, o MEC diz que o documento tem o anseio de
cumprir com “o compromisso da equidade que a sociedade brasileira espera daqueles que juntos
atuam na educag¢dao” (BRASIL; MEC, 2017, p. 5). Depois informa que “estd orientado pelos
principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana integral e a construgao de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagao Basica (DCN)” (BRASIL; MEC, 2017, p. 7 — grifo meu). Estes dois trechos
demonstram a relagdo entre educagao, ou no plano menor, entre a BNCC e os objetivos da politica
nacional.

As desigualdades educacionais, que a Base, de acordo com o discurso oficial, pretende
ajudar a superar, sdo medidas e quantificadas de maneira cada vez mais detalhada. Estes resultados
expoem o quanto o sistema educacional € heterogéneo e servem para reforgar a relacdo entre mau
desempenho educacional e atraso, inclusive como causa do subdesenvolvimento do pais

(ARROYO, 2010, p. 1382). Por outro lado, as desigualdades educacionais podem ser
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compreendidas como resultado do acesso a grupos historicamente excluidos, expondo as
desigualdades que os vitimam. Ao mudar a perspectiva, percebe-se que as desigualdades
educacionais resultam, em parte, do acesso desses grupos a escola e a incapacidade das politicas
educacionais de promover sua inclusdo.

Dito isto, a tensdo presente nas politicas educacionais estd em conseguir equilibrar acesso
e qualidade da educacao, o que também pode ser traduzido por respeitar as diferengas e promover
a igualdade, como analisado na se¢do anterior. Hannah Arendt afirma que essa tensdo ndo ¢
suficiente para explicar as causas da crise educacional que analisa, mas para identificar o
temperamento politico democratico americano com o que almejam para educacdo escolar.
Aplicando a mesma analise 8 BNCC, o problema presente na discussao desta politica pode estar
relacionado com o carater democratico da educacao que pretende balizar.

A crise na educagdo ¢ compreendida por Hannah Arendt como resultado ou sintoma de
uma crise da propria modernidade e do sistema politico. Se até o Renascimento, a tradi¢do tinha
importancia e educar era semelhante as palavras de Polibio, “fazer-vos ver que sois inteiramente
dignos de vossos antepassados” (ARENDT, 2011, p. 245), no século XX a tradi¢do ¢ substituida
pelo desejo do novo: “O problema da educagdo no mundo moderno esta no fato de, por sua
natureza, ndo poder abrir mao nem da autoridade, nem da tradi¢do, e ser obrigada, apesar disso, a
caminhar em um mundo que nao ¢ estruturado nem pela autoridade nem tampouco mantido coeso
pela tradicao” (ARENDT, 2011, p. 245-246).

A relagdo construida por Hannah Arendt, crise da autoridade na educagao como reflexo da
crise da tradicdo, se assemelha as conclusdes de Mannheim sobre a educagdo em regime
democratico. Ambos autores discutem a relagdo entre sistema politico e sistema educacional.
Hannah Arendt compara a educagdo nos Estados Unidos com a educacdo na Alemanha e
Mannheim realiza o0 mesmo exercicio a partir dos exemplos da Inglaterra e também da Alemanha.
Basicamente a pergunta implicita nas obras de ambos autores é: por que a Alemanha, com um
enorme sistema educacional para a época, com estrutura melhor que o dos EUA!7, niio conseguiu

prevenir o avanco de um regime totalitdrio? Mannheim respondeu que: “Nao basta proporcionar

17 Mannheim, em Introducdo a Sociologia da Educagao, chega a apresentar numeros que demonstram o crescimento
do sistema americano e sua insuficiéncia em formar alunos realmente capacitados: “Nédo obstante, o Departamento
da Guerra dos EUA publicou, durante a guerra, as estatisticas ja mencionadas relativas ao adestramento deficiente ¢ 4
incultura geral” (MANNHEIM; STEWART, 1978, p. 30)
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oportunidades educacionais, ¢ igualmente importante compreendermos o tipo de efeito que estdo
surtindo essas oportunidades” (MANNHEIM; STEWART, 1978, p. 30).

Embora as obras utilizadas como referéncia, tanto a de Hanna Arendt quanto as de
Mannheim, sejam ensaios ou obras pdstumas, langam luz sobre a relagdo entre sociedade, educacao
e sistema politico. Os dois autores alemaes analisam a complexidade da educagdo para sociedades
democraticas. Nao se trata apenas de compreender o que € a educagdo, mas também o que pretende
ser em uma sociedade numerosa e que deseja conferir a mesma oportunidade de participagdo para

todos. De acordo com Mannheim:

Quando dizemos que tencionamos ensinar um conjunto de ideias a criangas, enfrentamos
imediatamente o problema de ordenar essas ideias com alguma precisao e as nossas razoes
para apresenta-las. Em segundo lugar, defrontamos também com o problema da escolha
dos meios pelos quais apresentaremos as ideias. E, em terceiro lugar, cumpre-nos
considerar qual o efeito que podem ter, tanto 0 método de apresentar as ideias quanto as
proprias ideias. (MANNHEIM; STEWART, 1978, p. 31)

O curriculo, enquanto conteudo, método e experiéncia, define os propositos educacionais
para uma determinada sociedade. Portanto, ¢ uma forca de tensdao para conservagdo ou mudanca
da sociedade. A institui¢ao escolar exerce influéncia sobre a sociedade e seus membros, da mesma
maneira que ¢ influenciada por eles. Dito isto, a educagdo escolar € um processo dindmico, que tem
como objetivo “transformar a natureza do educando”, segundo Mannheim, e “preparar os membros
da sociedade para se conformarem e, de outro, em se tratando de sociedade democratica, para terem
a oportunidade de manifestar sua individualidade” (MANNHEIM; STEWART, 1978, p. 33).

Com intuito de desenvolver uma educagdo democratica, que prepare os individuos para
conviverem em uma sociedade em constante mudanga, o curriculo escolar foi se expandindo para
corresponder aos diversos interesses e necessidades dessas sociedades. Por isso, estd diretamente

vinculado com a finalidade desses curriculos:

O tipo falso de educagdo democratica tendera a transformar tudo em termos de
treinamento vocacional e ajustamento a uma ordem industrial. Estara de tal maneira
preocupado em lograr uma compatibilidade com o contemporaneo que o seu sentido de
heranga, histéria e tradigdo serd cortado pela raiz. Um dos valores duradouros da
tradicio humanista estd na preservacio do sentido de continuidade de historia
humana e importa que em quaisquer novas tendéncias educacionais avulte,
soberana, a importincia humana dos conhecimentos apresentados nos curriculos.
(MANNHEIM; STEWART, 1978, p. 45 — grifo meu).

Neste trecho Mannheim alcanca conclusao semelhante a de Hanna Arendt, ou seja, a de que
existe uma forte relagdo entre educagdo e tradigdo. A educacao humanista, que torna os cidadaos

conscientes de sua historia ou da importancia de manter um sistema democratico, ¢ responsavel
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por preservar o passado e disponibiliza-lo para as geragdes futuras. O autor também denuncia neste
trecho a oposi¢cdo a um modelo de educacdo técnica e vocacional, que desvalorize os valores
humanistas. Podemos nos perguntar: que tradi¢ao humanista? Tradicdo de quem? Ou, tradi¢do para
quem? A passagem dos anos 1960 para os anos 1970, com o questionamento da razdo e dos
interesses da ciéncia, conduziram as investigagdes que questionavam o que era o “conhecimento
necessario” ou o conhecimento “correto”.

Neste mesmo periodo também ganharam relevancia na grande area da sociologia da
educagdo os problemas do controle e da organizagdo de conhecimento e sua inter-relagao, como
analisado nos artigos organizados por Michael Young em “Knowledge and control” (1971). Na
introdugdo, Young aborda a consolidagdo da sociologia da educagdo como area de especializagdo,
com foco especial nos problemas epistemoldgicos e metodoldgicos. O objetivo ¢ convidar os
sociologos a analisarem a educagdo escolar e seus componentes como fenomeno, sem tomar senso
comum da area, consensos ¢ valores como dados.

Ao realizar este exercicio, Young pergunta o que conta como conhecimento educacional e
define o foco da sociologia da educagdo como questionamento da organizacdo social do
conhecimento'®. Logo, para o autor, a sociologia da educac¢iio niio é mais concebida como area
de investigacao distinta da sociologia do conhecimento. O que esta envolvido na sociologia da
educacio torna o problema do controle e da organizaciao social do conhecimento central
porque investiga o que se torna um determinado “conjunto de sentido disponivel” como
coletivamente dado. Consequentemente, a ciéncia e razio nao sio mais tratadas como
absolutas, mas como realidades construidas e realizadas em contextos institucionais
particulares.

A nogao de significados disponiveis € sindnimo de conhecimento socialmente distribuido,
0 que por sua vez estd relacionado com contingéncias estruturais. A partir desta perspectiva, do
conhecimento como socialmente construido, o autor conclui que o controle se refere a imposi¢ao
de significados e que a sociologia da educacdo se dedica a estudar o significado compartilhado e

imposto pela escola. O sucesso e o fracasso escolar passam a ser relativizados e ligados as

18 Também data deste periodo, décadas de 1960 e 1970, as teorias que questionavam a objetividade da ciéncia, como
a dos autores Thomas Khun, Karls Popper e Paul Feyerebend. Consequentemente, o saber cientifico deveria ser
analisado do ponto de vista que questionasse seu dogmatismo, incluindo-o enquanto narrativa construida a partir do
contexto social em que estava inserida.
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questoes sociais e culturais que valorizam determinados conhecimentos em detrimento de
outros.

Este modelo, que questiona as teorias produzidas sobre controle e sua relacdo com a
educacdo, desvelam outra caracteristica dos estudos de educacao da segunda metade do século XX.
Se Hanna Arendt (2011) e Mannheim (2008) j& identificavam a relag@o entre o sistema democratico
e a crise na educa¢do, como sintoma das demandas deste modelo de sistema politico, os artigos
organizados por Young e a perspectiva critica que adotam partem do questionamento sobre o que
¢ “racional” e o que ¢ “cientifico”. Especialmente, sobre o que se considera cientifico, mas reproduz
o senso comum de uma determinada area.

As consideragdes de Young instigam a refletir sobre como se constroi socialmente a
necessidade de um curriculo para democracia. Ou nas palavras de Geoffrey Esland (1971, p. 73),
a visdo do ensinar e aprender nao com, mas como organizacdo do conhecimento. Nao ¢ uma
questdo de abordar os contetdos curriculares ou a pedagogia na perspectiva dos professores, mas
a infraestrutura social em que surgem. No caso deste trabalho, ndo apenas estes conteudos, mas a
politica que os fixam.

A critica de Hanna Arendt a pedagogia influenciada pelo pragmatismo ou a de Mannheim
ao treinamento vocacional quando analisados como fendmeno de uma época demonstram como a
organizagdo social do conhecimento ¢ determinada pelo contexto social. O conhecimento
compartilhado € importante por formar as “estruturas cognitivas” comuns, ou o “inconsciente
coletivo”. Geoffrey Esland utiliza o conceito formulado por Simmel de “sintese cognitiva”,
que através da capacidade humana de memoria e associacio, cria as estruturas de orientacio
da sociedade.

A educacdo, portanto, estd fortemente relacionada com a criagdo dessas estruturas de
orientagao da sociedade. O curriculo, por sua vez, ¢ fundamental para definir o que € ensinado para
formar essas estruturas. Os autores tratados até aqui sdo defensores do regime democratico e da
educagdo como pilar dessas sociedades. Também sdo defensores da ciéncia enquanto conhecimento
sistematizado que produz mudancas significativas na sociedade e nas maneiras que os homens se
relacionam entre si e com o mundo das coisas. E quando os valores deixam de ser compartilhados?
Quando a linguagem se torna fragmentada a ponto de os discursos se tornarem incompreensiveis?
Ou ainda, e quando o sentindo de bem, de democracia ou de sociedade civilizada passa a ser

questionado? Ou quando a razao e a ciéncia deixam de ser absolutos?
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A educag¢do enquanto transmissdao de conhecimento, instituicdo mediadora entre individuo
e sociedade ou pilar de uma visdo de mundo compartilhada, entra em crise a0 mesmo tempo em
que as grandes narrativas. O questionamento da modernidade enquanto heranga iluminista, baseada
na razdo e na ciéncia para promo¢do do progresso, do bem-estar geral, de reducdo das
desigualdades sociais e econdmicas, age diretamente sobre as estruturas que mantinham a educacao

como importante pilar da sociedade.

2.9 Dos discursos as teorias

Ao longo deste capitulo foram apresentados quatro grupos discursivos, pesquisa € ensino,
representantes governamentais, organizagoes da sociedade civil e fundagdes empresariais, que
representam as diferentes percepcdes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A analise
destes discursos produziu a construgao de cinco principais questdes: a) a educagdo como direito;
b) a BNCC como politica publica nodal; ¢) a entrada de novos atores na disputa pela defini¢ao de
politicas publicas de educacdo; d) a divisdo de responsabilidades federativas; e e) a negociagdo de
saberes escolares.

A tabela 3 abaixo apresenta as principais questdes debatidas ao longo deste capitulo € o
como cada grupo discursivo se refere a elas. Por fim, a andlise das entrevistas demonstrou que ha
uma maior proximidade entre os discursos dos grupos 1 e 3 e entre os discursos dos grupos 2 ¢ 4.
Também permitiu elaborar que a Base Nacional Curricular expressou mais que um debate sobre
curriculo e assuntos escolares, ampliando para o debate sobre o entendimento da educagdo para a
democracia, a qualidade da educagdo, a relagdo entre os entes federados, a relagdo entre os atores

que ocupam os espacgos de debate sobre politicas publicas educacionais e participacao social.
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Quadro 5- Principais questdes dos 4 grupos de discurso

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Tema (Ensino e Pesquisa) (Rep. Governamentais) (Org. da Sociedade Civil) | (Fund. Empresariais)
Relagdo entre a Base | Discorda Concorda parcialmente Concorda parcialmente Concorda
Nacional Comum
Curricular e melhora na
qualidade da educago.
Relagdo entre curriculo | Discorda Concorda parcialmente Concorda parcialmente Concorda
escolar e formagdo da
nacao.
A  pauta da reforma | Concorda Concorda parcialmente Concorda Discorda

curricular foi fomentada
pelo Movimento pela Base
e seus simpatizantes.

A Base esta vinculada com | Concorda Discorda Concorda Discorda
interesses  privatistas e
para obtencdo de lucro.

O processo de elaboragdo | Concorda Discorda Concorda Discorda
do documento ndo foi

inclusivo.

O processo de consulta a | Concorda Discorda Concorda Discorda
sociedade sobre 0

documento nao foi
participativo e nao
convidou diferentes
setores da sociedade para
debate-lo.

A educagdo escolar tem | Concorda Concorda Concorda Concorda
capacidade de transformar
a realidade social.

A BNCC estava prevista | Concorda Concorda Concorda Concorda
na legislagio que a
antecede.

O carater normativo do | Discorda Concorda Discorda Concorda
documento ¢ positivo.

A BNCC ¢ uma politica | Discorda Concorda Discorda Concorda
nodal

A BNCC se baseou na lista | Concorda Discorda Concorda Discorda
de contetido das avaliagdes
nacionais.

(¢} processo de | Discorda Concorda Discorda Concorda
implementagdo da BNCC
cumprira o pacto
federativo.

Ao fragmentar os discursos em torno dessas questdes, a andlise se direcionou para
compreender o que de fato é o curriculo. Afinal o termo em si, a concepcao de curriculo
praticamente nao foi questionada nestes discursos, mas apareceu de maneira subtendida nos
discursos quando os entrevistaram relatavam seu entendimento sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e o que ela expressava. Seguindo o percurso de identificar os ndo ditos desses
discursos, percebi que a disputa sobre curriculo escolar significava também definir o que se quer
ensinar nas escolas, acdo compreendida como algo que extrapola a transmissao de conhecimentos.

Por isso, o capitulo também analisa a maneira como o curriculo escolar est4 relacionado

com a disputa por poder politico, com uma certa forma de controle ou gerenciamento do futuro.
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Portanto, os saberes escolares estdo permanentemente em negociagao, ¢ a discussao sobre a Base
Nacional Comum Curricular significou uma espécie de assinatura de um novo contrato sobre o que
deve ser ensinado. Embora, para seus criticos, boa parte da sociedade brasileira nao tenha
compactuado com este documento.

As teorias mobilizadas nas ultimas se¢des (2.7 e 2.8) apresentaram que a escola e a
educacgdo estdo intimamente vinculadas a sociedade, aos seus anseios, imaginario, cultura e modelo
politico. Também por isso, conduz a conclusdo de que uma educacdo democratica esta
permanentemente em crise, porque assim também esta a democracia. Ao mesmo tempo, relacionam
a educagdo de uma determinada sociedade com suas tradi¢des, logo, a educagao brasileira ndo esta
apartada da tradigdo brasileira. Ndo estd muito distante das ideias que foram apresentadas no
primeiro capitulo, ou seja, do autoritarismo, da necessidade de civilizagao e progresso, de um futuro
ou de um homem nacional capacitado para participar democraticamente.

Os proximos capitulos abordam estes temas de maneira tedrica, buscando as raizes
epistemologicas presentes dos diferentes discursos elencados ao longo deste segundo capitulo. O
objetivo ¢ compreender se de fato os diferentes significados mobilizados nestes discursos implicam
elementos basilares para a falta de consenso entre estes discursos a respeito da politica curricular
em andlise. As teorias discutidas também fornecem instrumentos para refletir acerca dos modelos
de participagdo social e politica, questionando se a participagdao deveria se dar pela construgdo de

um Consenso.
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3 TRES MODELOS TEORICOS E SUAS COMBINACOES PARA
COMPREENDER AS RAIZES EPISTEMOLOGICAS DOS DISCURSOS
SOBRE A BNCC

No capitulo anterior foram catalogados quatro discursos sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), situando as principais questdes que expressam sobre o documento. Ficou claro
que o grupo 1 (ensino e pesquisa) e o grupo 3 (organizagdes da sociedade civil) se aproximam em
suas posicoes, enquanto os grupos 2 (representantes governamentais) e 4 (fundagdes empresariais)
convergem entre si. Identifico que para os grupos 1 e 3 t€ém como significado de participagao social
e democratica a inclusdo da participacao popular e do maior nimero possivel de representacdes da
sociedade civil; compreendem a nogdo de direito como algo que deve ser assegurado pelo Estado
e suas politicas publicas; sdo criticos do modelo econdmico neoliberal; e desconfiam dos interesses
dos atores do setor privado e das fundagdes empresariais para realizacdo de politicas publicas
educacionais. Os grupos 2 e 4, por outro lado demonstraram que existe uma flexibilidade na
compreensdo de participacao social, defendendo que essa participacdo para ser democratica nem
sempre precisa ser ampla, como na perspectiva da primeira familia de discurso; reconhecem que o
direito a educacao deve ser assegurado pelo Estado, mas associado a uma nocao de individuo
autorrealizavel'’; nio sdo criticos do modelo econdmico neoliberal; acreditam que o envolvimento
do setor privado e das fundagdes empresariais podem trazer contribui¢cdes para construcio de
politicas publicas educacionais.

Para analisar estas duas familias de discurso, optei por apresentar trés modelos tedricos: o
republicano, o liberal e o pds-estruturalista. Também foi apresentada a combinagdo dos dois
primeiros modelos, ou seja, as teorias liberais comunitaristas. E por isso que ao longo deste capitulo
as obras de Montesquieu, Durkheim, Michael Walzer e Charles Taylor sdo analisadas como um
modelo tedrico que se opde a autores vinculados a teorias atomistas, como Hobbes e John Rawls.
O objetivo inicial foi de compreender a ideia de natureza humana associada a uma concep¢io
de individuo moderno que é fundamental para as democracias, como nas ideias expressas por

autores do pensamento politico brasileiro, na discussdao sobre curriculo escolar, nos grupos

19 Exemplo disso foi a defesa dos grupos 2 e 4 para inclusdo na BNCC das habilidades socioemocionais no grupo de
competéncias gerais do documento. Estas habilidades, de acordo com o Movimento pela Base, sdo fundamentais
para reduzir as desigualdades de desempenho escolar entre os alunos. De maneira geral, as habilidades
socioemocionais fazem parte de uma educagdo de formagdo integral do ser humano, tornando-o capaz de gerir a
propria vida de maneira eficiente.
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discursivos analisados no segundo capitulo e na reflexdo de Hanna Arendt e Mannheim sobre
educacio e democracia. Em seguida, apresento as ideias de Montesquieu como base para
pensamento politico dos autores seguintes, Durkheim e Taylor, sobre virtudes e principios e para
a reflexdo sobre a relagdo entre forma de governo e educacao.

Por fim, ¢ apresentado o modelo pos-estruturalista, como uma reflexao sobre o significado
deste termo, a discussao de aspectos da obra de Foucault e sua especificidade para analisar os
discursos que justificaram sua oposi¢ao ao documento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) devido as relagdes de poder que o processo representava e a concepcao de curriculo a elas

associadas.

3.1 Natureza humana e a concep¢ao de individuo moderno como fundamento da democracia

Desde o primeiro capitulo, vem sendo apresentada a nog¢do de que a educacdo tem
potencialidade de transformagao do individuo e consequentemente, do futuro de uma determinada
sociedade, nagdo ou pais. O objetivo desta secdo € buscar a origem desta concepgao sobre educacao
e sua relacdo com textos politicos, especialmente os que versam sobre direitos civis € a quem eles
sdo garantidos. Segundo Hirschman (2002, p. 34), a ideia de que precisamos entender o homem
como ele é foi desenvolvida durante o Renascimento como parte da teoria do Estado para
aprimorar a arte de governar. O conhecimento da natureza humana foi um dos instrumentos para
desenvolver uma teoria realista do Estado nas obras de Maquiavel, distinguindo uma abordagem
positiva de uma normativa. Pouco tempo depois, Hobbes aprimorou a ideia influenciado pelas
descobertas das leis da natureza, proporcionadas pelo avango da mecanica e da matematica e
dedicou os dez primeiros capitulos do Leviatd a natureza do homem.

As teorias liberais, herdeiras de Hobbes e Locke, tornaram comum a concepgdo de
individuo moderno. Caracterizado por sua racionalidade objetiva, que o capacita para realizar
escolhas, este individuo € livre e o Estado deve regular minimamente sua vida. Autores como John
Stuart Mill e Adam Smith desenvolveram, através desta concepcdo de individuo e de sua
necessidade de liberdade, nogdes de democracia que sao usadas ainda hoje. Exemplo disso sdo os

dois principais significados de democracia liberal definidos por Macpherson (1978): 1. a
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democracia de uma sociedade de mercado capitalista; 2. sociedade empenhada em garantir que
todos os seus membros sejam igualmente livres para concretizar suas capacidades.

Macpherson produziu anélises sobre diferentes concepgdes de democracia ao longo do
tempo e sua relagdo com os periodos historicos correspondentes. Segundo o autor, as teorias
democraticas comecaram a surgir entre os séculos XVI e XVII, como as utopias democraticas
inglesas — por exemplo a descrita na obra Utopia de Thomas More, escrita em 1516 — que
vislumbravam uma sociedade fundamentalmente igual, sem opressao e com prescrigdes para um
sistema de governo. Essas sociedades deveriam ser sem classes e declinar da propriedade privada.
Datam deste periodo obras como “O Principe” (escrito em 1513 e publicado em 1532) de
Maquiavel; “Leviata” (1651) de Hobbes; e a “Carta sobre a tolerancia” (1689) de Locke.

Com o passar do tempo a ideia de uma sociedade nivelada, governada por uma democracia
plena ganhou for¢a. Pensadores como Rousseau, no século XVIII, cristalizaram essas ideias de tal
modo que permanecem influentes. A questdo da divisdo de propriedade era considerada um
instrumento importante para a reducao de distdncia entre as classes, ao mesmo tempo, era
fundamental para a soberania da vontade geral, ao passo que nenhum cidadao seria muito mais rico
que o outro para impor suas vontades politicas. A semelhanca, se apresenta o pensamento de
Thomas Jefferson (1743-1826) em relacdo a democracia nos Estados Unidos. Confiante no povo,
acreditava que suas virtudes, assim como as virtudes humanas, estavam relacionadas com a
independéncia econdmica. Jefferson nao reivindicava que todos fossem proprietarios, mas apenas
que todos pudessem ser o que desejassem (MACPHERSON, 1978, p 23).

Macpherson divide os pensadores que se dedicaram a caracterizar a democracia liberal em
dois grupos: os que admitiam plenamente as relagdes capitalistas de mercado e os que buscavam
combind-las com uma posi¢ao ética humanista. Deste modo, as teorias formativas sobre
democracia estavam relacionadas com os pressupostos de mercado sobre a natureza do homem e
da sociedade. Estas defini¢des derivam de estudos para solu¢ao da economia de escassez e sobre a
produtividade do capitalismo de livre empresa, justificando a concepcao de individuo livre,
autossuficiente, portanto, capaz de ser responsavel por si mesmo € por seu proprio sustento.

Autores como Rousseau e Montesquieu, criticaram a tradi¢ao liberal. O ultimo, assim como
Hobbes, foi influenciado pelas descobertas sobre as leis da natureza quando escreveu “O espirito
das leis”, em que se propos a desenvolver uma abordagem positiva sobre as leis (RIBEIRO, 1996,

p. XXXIII). Embora influenciado pela tradi¢do contratualista, Montesquieu ndo se enquadra neste
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canone. Sua obra, assim como a de Rousseau, teve forte impacto sobre a educagdo, a compreensao
do Estado e da politica como um todo. Por exemplo, sua discussdo sobre as paixdes que estao
relacionadas com as formas de governo que, por sua vez, dependem da educagao dos participantes
que formam um determinado regime politico. Montesquieu também refletiu sobre as caracteristicas
da forma de governo republicana, assim como os principios e valores proprios dessa forma de
governo. Por isso, a se¢do seguinte se dedica ao pensamento do autor, especialmente pelo impacto
de seu pensamento nas obras de outros autores analisados ao longo deste capitulo, como Durkheim

e Charles Taylor.

3.2 A concepciao de republica de Montesquieu e sua relacio com a educacgio

A abertura da primeira parte de O espirito das leis, aborda trés assuntos: as leis e sua relagao
com os diversos seres, as leis da natureza e as leis positivas. O autor parte de uma critica a teoria
hobbesiana ao elaborar uma discussao sobre a defini¢do do que sdo as leis e o que define a natureza
humana. Para Montesquieu, ndo ¢ uma fatalidade cega que produziu todos os efeitos que vemos no
mundo, mas uma raziao primeira. A relagdao entre esta razao primeira e os diferentes seres € a
relacdo entre os diferentes seres entre si constituem o que sdo as leis. E elas sdo divididas em dois
grupos: as que sao regidas pela forca da natureza e as que sdo criadas pelo homem.

A capacidade de criar suas proprias leis € uma caracteristica humana, mas os homens nao
mantém a mesma regularidade no seguimento dessas leis como as regras da natureza. Os homens
estdo limitados por sua natureza, pois lhes € proprio agirem por si mesmos. Por isso é preciso que
os legisladores sejam os responsaveis de restitui-los a si mesmos e eles respeitam primeiro as leis
da natureza, de agirem por si mesmo, e, em seguida, as leis positivas. Assim o autor sela a
desobediéncia como caracteristica humana.

Montesquieu estabelece quatro leis da natureza que regem os homens. Em estado de
natureza, todos os homens se sentem fracos, com medo e inferiores e dificilmente se sentem iguais,
portanto, a paz seria a primeira lei natural. Ao sentimento de fraqueza se soma o da necessidade, a
segunda lei natural ¢ a que incitaria o homem a procurar alimentos. O medo faria os homens se
distanciarem, mas para Montesquieu a comprovagdo de um medo reciproco produziria

aproximacgao, especialmente entre os dois sexos, € o desejo sexual € a terceira lei. Por fim, a quarta
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lei versa sobre os conhecimentos dos homens, que os diferenciam dos animais, e que os motivam
a unirem-se, portanto, o desejo de viver em sociedade também ¢ uma lei natural. Portanto,
Montesquieu concorda com a visao aristotélica de que o homem é um animal social.

Quando vivem em sociedade, os individuos assumem a certeza de sua forca, produzindo o
estado de guerra entre as nacdes. Sentindo-se fortes por pertencerem a uma sociedade, procuram
reverter para si as vantagens da sociedade, consequentemente surge o estado de guerra entre eles.
As normas aparecem para regular: a relagdo entre os povos — o “Direito das Gentes”; a relagao
entre o governo e os governados — o “Direito Politico”; e as relagdes que todos os cidaddos mantém
entre si — o “Direito Civil”. Apesar de todas essas leis positivas e da regulamentagdo que exercem
sobre a vida dos individuos e das nagdes, Montesquieu afirma que: “Sem um governo, nenhuma
sociedade poderia subsistir. A reunido de todas as forgas individuais, diz muito corretamente
Gravina, forma o que denominados Estado Politico” (MONTESQUIEU, 1996, p. 16). A forca geral
pode estar nas maos de um ou nas maos de varios e ndo ha uma forma melhor de governo, universal,
pois “o governo mais de acordo com a Natureza ¢ aquele cuja disposicao particular melhor se
relaciona com as disposi¢des do povo para o qual foi criado”.

O Estado Civil, conclui, ¢ a reunido dessas vontades e a lei geral ¢ a razdo humana. As leis
de cada nag¢ao devem ser relativas ao fisico do pais, ao grau de liberdade que a constituicdo pode
permitir, a religido dos habitantes, suas riquezas, nimero, comércio, maneiras. Enfim, as leis
possuem relagdes entre si e com sua origem, com os designios do legislador e com a ordem das
coisas sobre as quais elas sdo estabelecidas (MONTESQUIEU, 1996, p. 17). Esta concepgao sobre
a natureza das leis e dos homens estd presente nas teorias sobre o Brasil que foram analisadas no
primeiro capitulo, quando os autores da Primeira Republica e do pensamento autoritario defendiam
a necessidade de leis e de uma organizacao do sistema politico que fosse essencialmente brasileiro,
relativas ao pais e seu povo, e ndo importadas de outras fontes de pensamento, como o pensamento
liberal e iluminista.

A partir da defini¢do da natureza humana, o autor caracteriza o direito e as leis em trés
formas de governo: republicano, monarquico e despdtico. O republicano “é aquele em que o povo
como um todo, ou somente uma parcela do povo, possui o poder soberano”; a monarquia “¢ aquele
em que s6 um governa de acordo com leis fixas e estabelecidas”; e o despotico aquele em que “uma
pessoa, sem obedecer as leis e as regras, realiza tudo por sua vontade e seus caprichos”

(MONTESQUIEU, 1996, p. 19). De cada forma de governo, deriva um conjunto de leis.
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Os aspectos das leis republicanas fundamentam o pensamento de outros autores que serao
analisados ao longo do capitulo, por isso a defini¢do das outras formas de governo foi subtraida.
Para Montesquieu, uma aristocracia se estabelece quando o poder soberano esta nas maos de uma
parte do povo. Quando o povo possui o poder soberano em uma republica, esta ¢ uma democracia
e nesta forma de governo o povo ¢€ tanto o soberano quanto os suditos. E para ser monarca, o povo
depende do sufragio, portanto, em uma democracia as leis que estabelecem e regulamentam o
sufragio sdo fundamentais. Da mesma maneira, para que o sufragio se concretize ¢ preciso
determinar o nimero de cidadaos, que se eleja os membros do conselho ou do senado, pois “o povo,
que tem capacidade suficiente para fazer com que se prestem contas da gestdo dos outros, ndo esta
capacitado para gerir” (MONTESQUIEU, 1996, p. 21).

A concepgdo de democracia fixada por Montesquieu ¢ a mesma que surge nos discursos da
primeira familia de discurso, correspondente aos discursos dos grupos 1 (ensino e pesquisa) e 3
(organizacdes da sociedade civil). Para esta familia de discurso a participacao social nos processos
de definicao de politicas publicas deve ser ampla, englobando o maior nimero possivel de
representacoes da sociedade, realizando a igualdade de soberania entre povo e governo. Por outro
lado, esse discurso também ¢ atualizado quando compreende que o povo tem capacidade para
influenciar na gestdo politica através de processos de participagdo social, diferentemente do que
esta expresso na obra de Montesquieu.

Montesquieu diferencia a natureza do principio de um governo: “sua natureza € o que o faz
ser como ¢, e seu principio € o que o faz agir. Uma ¢ sua estrutura particular; o outro, as paixdes
humanas que o fazem mover-se” (MONTESQUIEU, 1996, p. 31). Os principios dos governos
derivam de sua natureza e a do governo republicano ¢ a de que todo o povo ou certas familias
possuam o poder soberano. Neste governo € preciso mais que a forca da lei ou o poder do principe;
no Estado popular ¢ preciso a virtude. Definida por Montesquieu como o amor pelas leis e pela
patria ela ¢ fundamental para o governo republicano. A ambicdo e a riqueza quando muito

valorizadas, diminuem a importancia da virtude e, consequentemente, corrompem a republica:

Quando cessa essa virtude, a ambig@o entra nos coragdes que estdo prontos para recebé-
la, e a avareza entra em todos. Os desejos mudam de objeto; o que se amava nao se ama
mais; era-se livre com as leis, quer-se ser livre contra elas; cada cidaddo é como um
escravo fugido da casa de seu senhor; o que era mdxima ¢ chamado rigor, o que era regra
chamam-no incémodo, o que era cuidado chamam-no temor. E na frugalidade que se
encontra a avareza, ndo no tesouro publico; mas agora o tesouro publico torna-se
patriménio de particulares. A republica ¢ um despojo. E sua for¢a nao consiste em nada
além do poder de alguns cidaddos e na licenciosidade de todos. (MONTESQUIEU, 1996,

p.33)
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A virtude também ¢ requerida na aristocracia, mas ndo com o mesmo carater que nas
democracias. A moderacdo ¢ a alma dos governos aristocraticos. Nos governos monarquicos o
Estado subsiste independentemente do amor a patria, pois as leis ocupam o lugar das virtudes. A
honra ocupa o lugar da virtude na politica. O medo, por sua vez, € necessario no governo despotico.

Apos essa caracterizagdo da natureza das leis e dos principios dos governos, Montesquieu
coloca a educagdo em primeiro lugar das leis que recebemos. Ela € responsavel por preparar os
cidadaos e “cada familia particular deve ser governada no mesmo plano da grande familia que
compreende todas” (MONTESQUIEU, 1996, p. 41). Por isso, cada tipo de governo tem suas
proprias leis de educagdo. Dentre as trés formas de governo, republicano, monarquico e despotico,
¢ no primeiro que se tem necessidade de toda a forma de educagao: a virtude politica ¢ uma rentincia
a si mesmo e ¢ algo muito dificil. O amor pelas leis e pela patria que a caracterizam exige a
supremacia do interesse publico sobre o particular.

Nas democracias este amor € necessario porque o governo ¢ confiado aos cidadios, assim
para conservar essa forma de governo é preciso ama-lo. E preciso implantar na republica este amor
e ¢ funcao da educacdo inspira-lo. As criancas educadas para tal fim serdo responsaveis pela

manutencdo deste governo, mas Montesquieu ndo coloca em suas maos as determinagdes do futuro:

Assim, tudo depende de introduzir este amor na republica; ¢ é em inspira-lo que a
educagdo deve estar atenta. Mas existe um meio seguro para que as criangas possam té-lo:
que também os pais o tenham.

Normalmente temos o poder de transmitir nossos conhecimentos a nossos filhos; temos o
poder ainda maior de transmitir nossas paixoes.

Se isto ndo acontece, ¢ porque o que foi feito na casa paterna foi destruido pelas impressoes
de fora.

Nao ¢ a nova geracdo que degenera; ela s6 se perde quando os adultos ja estdo
corrompidos. (MONTESQUIEU, 1996, p. 46 — grifo meu).

Estes aspectos do pensamento de Montesquieu sdo importantes para compreender a relagdo
entre forma de governo e modelos educacionais. A educagdo ¢ algo que ultrapassa a transmissao
de conteudos, uma inspira¢ao da virtude enquanto amor pela republica. As criangas reproduzirdo
o que aprenderam com os adultos e a capacidade de inculcar nelas esse sentimento ¢ do que depende
a manuten¢do do governo republicano e democratico. E este sentimento ¢ para Montesquieu
sindonimo de amor pela igualdade e pela frugalidade. O primeiro limita o desejo a ambicao de
prestar maiores servigos a patria que outros cidaddos, o segundo limita o desejo de possuir ao
cuidado que requer o necessario para sua familia, para si mesmo e até mesmo o supérfluo para sua

patria. Assim, para o bom funcionamento de uma republica democratica:
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O bom senso ¢ a felicidade dos particulares consiste em larga medida na mediocridade de
seus talentos e de suas riquezas. Uma republica onde as leis tiverem formado muitas
pessoas mediocres, composta por pessoas sabias, serd governada sabiamente, composta
de pessoas felizes, sera muito feliz. (MONTESQUIEU, 1996, p. 55).

Portanto, a relagdo entre a virtude e a educacdo se consolida na obra do autor como
instrumento de manuten¢do da democracia. Os discursos apresentados no segundo capitulo
reproduzem esta relagao quando defendem que o futuro do pais pode ser assegurado pela realizagao
do direito a educagdo. Montesquieu também desenvolve em seu pensamento a relagdo entre o povo
€ 0 governo, estreitando a nogao de virtude com a patria e conferindo a educagao o papel de inculcar
o sentimento pela nacdo. Por fim, a critica do autor ao liberalismo, especialmente sobre a
relacdo entre Estado, individuos e a concepcio de sociedade que os autores desta tradicao
expressam, constitui outro modelo de concep¢io da sociedade e organizacio politica que
privilegia o coletivo. A liberdade, enquanto agir de acordo com a vontade individual, sem
qualificagdes, é preterida pela independéncia dos cidadaos, pois a condi¢ado do homem obriga
a uma redefinicdo de liberdade. A liberdade para Montesquieu esta circunscrita ao conjunto
de leis que rege uma determinada sociedade. Este modelo de liberdade, portanto, se realiza
através da defini¢do de limites do poder através do poder visando estabelecer um equilibrio.

O cidadado republicano de Montesquieu participa ativamente do debate e da tomada de
decisao politica, a civilidade se converte em poder e o poder se torna civico. Os cidaddos mantém
sua independéncia contra as arbitrariedades de interesses particulares e pdem a causa comum acima
dos interesses particulares. Deste modo, a liberdade é oposta a tirania, enquanto sindénimo de
liberdade em um Estado livre, que garante uma vida livre. Para que esta liberdade se realize
os cidadaos ndo apenas devem conhecer as leis que os regem, participar do processo que as
define, como defender o governo que mantém o Estado livre, assegurando a liberdade de
todos, assim valores como patriotismo, igualdade e o amor a justica se tornam fundamentais
para manutencio dessa forma de governo. Consequentemente, a organiza¢ao dessa sociedade
deve ser realizada de forma coletiva, apoiando-se na responsabilidade publica de cidadania, que

por sua vez, esta centrada na participagao ativa do individuo.
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3.3 Critica Durkheim ao contratualismo e a nocao de direito natural

Inspirado por Montesquieu e reconhecido por suas reflexdes sobre educacgao e constituicao
de uma sociedade republicana, Durkheim foi defensor de uma educacao laica em escolas estatais.
Suas ideias sobre a necessidade de uma regeneracdo moral da sociedade, baseada em maior justica
social e igualdade, tiveram reflexos na politica e na educagao francesa. Com intuito de compreender
como as sociedades se mantém vivas, unidas e funcionais, Durkheim se dedicou a estudar
fendmenos como as religides e o suicidio. Para esta analise interessam seus estudos sobre a politica
e o Estado, que segundo Giddens ‘¢ indubitavelmente a mais negligenciada das suas contribuigdes
para a teoria social” (GIDDENS, 1998, p. 103).

Nos textos reunidos no livro Lig¢oes de Sociologia, Durkheim aborda temas como a moral
profissional, moral e civica, a relagdo entre o Estado e o individuo e as formas do Estado. A obra
organizada postumamente tem como principal tema o Estado e foi reunida justamente porque
Durkheim “ndo fizera do problema objeto de um estudo especial, limitando-se, em suas obras ja
publicadas a evocar certas questdes referentes a ele [o Estado]” (KUBALI, 2013, p. XLV). Dito
isto, alguns pontos merecem destaque e se relacionam com o objetivo desta pesquisa, o primeiro
deles se refere a compreensao de Durkheim sobre as sociedades complexas e o desenvolvimento
dos direitos individuais; a segunda, ocupa-se da defesa do autor de um Estado republicano; e por
fim, a relagdo entre a forma de governo republicana, a no¢ao de sociedade complexa e educacao.

Conhecida por ser fundacional para a sociologia, o pensamento de Durkheim criou
conceitos primordiais, como os de fato social, sociedade mecanica, sociedade organica e
consciéncia coletiva. A nogao de anomia, enquanto auséncia de normas sociais, por exemplo, pode
induzir erroneamente a pensar que o autor era um ferrenho defensor do coletivo sobre o individual.
O mesmo se passa com o conceito de consciéncia coletiva e sua descricdo na obra “Da divisao do
trabalho social”, quando chega a falar em alienag¢Ges parciais da personalidade pelo coletivo.
Apesar da tonica conferida a estes aspectos, a obra de Durkheim se caracteriza justamente pela
complexidade aferida. O fendmeno social é para o autor algo além de um fenomeno simples, afinal
a consciéncia coletiva existe em permanente interagao com as consciéncias individuais.

Segundo Georges Davy (2013), a perspectiva de Durkheim sobre a realidade pode ser
caracterizada de duas maneiras: enquanto um comportamento, que € coletivo e por isso repetido e

massivo; € a0 mesmo tempo como institui¢do, cristalizada em formas politicas ou em codigos ou



129

rituais, isto ¢, transformada em coisas facilmente observaveis. E desta forma que o autor

desenvolve sua “fisica dos costumes”, que tem como objeto o estudo dos fatos morais e

juridicos e é através deste viés que o autor analisa o Estado e a nocao de direitos individuais.
Como ponto de partida, Durkheim define que uma moral:

(...) é sempre obra de um grupo e s6 podera funcionar se esse grupo a proteger com sua
autoridade. Ela ¢ feita de regras que comandam os individuos, que os obrigam a agir de
uma determinada maneira, que impdem limites a suas inclina¢des e os impedem de ir mais
longe. Ora, s6 ha uma forca moral, e por conseguinte comum, que ¢ superior ao individuo
e pode legitimamente constituir sua lei, ¢ a forga coletiva. Na medida em que o individuo
¢ abandonado a si mesmo, na medida em que ele esta livre de toda coergao social, ele esta
livre de toda coer¢do moral. (DURKHEIM, 2013, p. 9).

A partir desta nocdo de moral e da importdncia da lei para gerar coer¢do e,
consequentemente, evitar uma ‘“‘sociedade inconsistente”, trata da moral profissional e da
necessidade de grupos solidamente organizados que compartilham valores, a semelhanca do que
faz em “Da divisdo do trabalho social”. Mas como fazer a passagem de uma solidariedade entre
grupos profissionais para uma solidariedade social, regida pela moral civica? E com este intuito
que o autor busca compreender o que € a sociedade politica.

Como elemento essencial de todo grupo politico, o autor enumera a oposi¢do entre
governantes e governados, entre a autoridade e os que lhe sdo submetidos (DURKHEIM, 2013, p
59). Mas considera-o insuficiente para determinar uma sociedade politica. Outra caracteristica
necessaria ¢ a relacdo entre uma nagdo e um territorio, embora seja relativamente recente
historicamente e tenha substituido vinculos sociais, de natureza mais moral, pelo vinculo
geografico. Além destas duas, ha a importancia numérica da populacao, necessidade afirmada por
Rousseau e Montesquieu que remonta a Grécia. Para Durkheim, esta ultima nao ¢ suficiente para
distinguir uma sociedade politica de grupos familiares ou profissionais.

Essas trés caracteristicas, embora sejam importantes e reconhecidamente relacionadas com
o que se compreende por uma sociedade politica, isoladas ndo refletem seu significado. Pois para

Durkheim uma sociedade politica se define como:

(...) uma sociedade formada pela reunido de um nimero mais ou menos consideravel de

grupos sociais secundarios, submetidos a uma mesma autoridade que por sua vez ndo
depende de nenhuma autoridade superior regularmente constituida (DURKHEIM, 2013,
p. 63).

Os grupos secundarios, que nao se opdem aos grupos de autoridade, possuem uma formagao
que, para Durkheim, ndo ¢ explicada pela teoria patriarcal. Assim, o autor considera que essas

teorias sobre a formagdo das sociedades complexas a partir da expansdo das familias ou dos clas
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ndo explicam a autonomia e o poder governamental. Isto porque quanto mais os clas se tornavam
independentes uns dos outros, mais eles tendiam a autonomia e se distanciavam de uma
organizac¢do baseada na autoridade. Esté clara a identificacdo entre esse processo ¢ a diferenca entre
as sociedades mecanicas, caracterizadas pela similitude, pelo direito repressivo e pela ligagao direta
do individuo ao conjunto social em que esté inserido, e as sociedades organicas, em que os sujeitos
participam socialmente sem perderem sua individualidade.

Definido o que o autor compreende por sociedade politica, passa-se para a explicacao do
que consiste a moral desta sociedade. As “regras essenciais desta moral sdo as que determinam as
relacdes dos individuos com a autoridade soberana a cuja acdo estdo submetidos” (DURKHEIM,
2013, p. 67). Esta autoridade esta representada por seus agentes e constitui o Estado, enquanto a
sociedade politica ¢ o grupo complexo do qual o Estado ¢ o 6rgdo eminente. A moral civica é,
portanto, a relacdo de reciprocidade entre cidadao e Estado e os deveres envolvidos nesta
relacio sio determinados pela natureza e a funcio do Estado.

As representagdes e as decisdes tomadas pelos agentes do Estado sdo de ordem coletiva,
mesmo reconhecendo que nem todas as ideias coletivas emanam do Estado ou que essa vida
psiquica estd difusa pela sociedade. Essas decisdes e pensamentos do Estado ndo sdo
necessariamente resultado de uma decisdo coletiva da sociedade, mas que o Estado pensa e decide
pela sociedade. De maneira resumida, o Estado ¢ “um grupo de funcionarios sui generis, no seio
do qual se elaboram representacdes e voli¢gdes que envolvem a coletividade, embora nao sejam
obra da coletividade” (DURKHEIM, 2013, p 70). Logo, o Estado ndo encarna uma consciéncia
coletiva, antes é a sede de uma consciéncia especial, consciente de si mesma, de suas causas e
de seus objetivos.

Se o Estado pensa e age no sentido de dirigir a conduta coletiva, que fim persegue?
Durkheim descreve algumas solugdes para esta questao. Primeiramente hé a solugdo que chama de
individualista, defendida por Spencer, Kant e Rousseau, para quem a sociedade tem por objeto o
individuo e ndo ¢ mais do que um agregado de individuos. Mesmo quando associados produzem
atividades como a ciéncia, a arte e a industria, com objetivo de beneficiar os individuos. Mas nessa
sociedade o Estado ndo ¢ um produtor e atua para prevenir os maus efeitos da associa¢do. Os
individuos, neste modelo de sociedade, nascem com direitos simplesmente pelo fato de existirem.

Os direitos naturais sdo conformados em certos aspectos pela associagdo, segundo

Durkheim. A semelhanga da teoria hobbesiana, Durkheim apresenta que os individuos que mantém
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relacdes entre si sentem-se constantemente ameagados pelos interesses individuais uns dos outros
e por isso é necessario um Orgdo que seja superior a eles. E a partir desta compreenséo das relagdes
sociais ¢ da necessidade do Estado, que foram formuladas as teorias de defesa de uma
administragdo negativa da justiga por parte do Estado. Outra critica est4 relacionada com o fato de
que ao relacionar o direito com caracteristicas inatas, com dada constitui¢do, baseando a concessao
do direito ndo no que o individuo €, mas na maneira pela qual a sociedade o concebe, no que ele

deve ser:

O que importa nao é o que ele €, mas o que ele vale e, inversamente, o que ele deve ser. O
que faz com que o individuo tenha mais direitos ou menos, estes direitos e ndo aqueles,
ndo ¢ o fato de ele ser constituido de determinada maneira, mas ¢ o fato de a sociedade lhe
atribuir determinado valor, atribuir ao que lhe concerne um prego maior ou menor. Se tudo
0 que toca a ele tocar a ela, a sociedade reagira contra tudo o que possa diminui-lo. Além
de isso ndo permitir contra ele as minimas ofensas a sociedade se considerard como que
obrigada a engrandecé-lo e a desenvolvé-lo. Inversamente, se o individuo for considerado
apenas mediocremente, a sociedade sera insensivel até mesmo a graves atentados e os
tolerara. (DURKHEIM, 2013, p. 94).

Este trecho apresentaos aspectos limitadores de direitos implicitos nas teorias
individualistas, além de situd-la como um produto socialmente construido. O direito a priori prevé
uma autonomia absoluta dos sujeitos, que para Durkheim ¢ impossivel, porque a pessoa faz parte
do meio fisico e social e ¢ soliddria dele. Consequentemente, os individuos s6 podem ser
relativamente autdonomos. Autonomia dos individuos, por conseguinte, ndo ¢ 0 mesmo que uma
insurgéncia contra a natureza ou afirmar-se como autossuficiente. O Estado conforme os direitos
individuais evoluem se torna o fiador dos individuos, criando possibilidades para que o individuo
emerja da sociedade e eleve-se acima de si mesmo.

Durkheim refuta esta teoria fundamentada no direito congénito dos individuos, pois
nossa individualidade moral ao invés de se opor ao Estado, é produto dele. A definicio de
Estado que defende é de carater positivo, pois “[o Estado] ndo tem nada de transcendente
para as consciéncias individuais. Pois é um fim essencialmente humano” (DURKHEIM, 2013,
p. 96). A relacdo entre o Estado e os individuos ndo € negativa porque ¢ complementar, no sentido
em que a existéncia do Estado garante as liberdades individuais, e isso é possivel quando os
individuos sdo instrumento do Estado e a agdo do Estado € voltada para a realizagdo dos individuos.

A segunda solucdo para os fins que o Estado deve perseguir estd na teoria hegeliana, que
Durkheim chama de “solu¢do mistica”. Segundo esta teoria cada sociedade tem um fim superior
aos fins individuais ¢ o papel do Estado ¢é perseguir a realizacdo deste fim verdadeiramente social

através dos individuos. Durkheim situa essa solu¢do em outro polo diametralmente oposto as
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teorias individualistas, visto que pregam a subtragao da importancia do individuo e porque ao situar
a relagdo entre individuo e Estado, como produgao social a concepcao de Estado, é essencialmente
individualista.

Critico as duas teorias, Durkheim identifica que a subordinac¢do do individuo ao coletivo ¢
algo irrealizavel para o momento que vive, pois isso implicaria em um retorno as condi¢des
passadas, como um Estado no qual a religido publica e a moral civica se confundiam. A atual
condicao das coisas é que o Estado assume cada vez mais fun¢des, ao passo que os individuos
conquistam mais direitos. Consequentemente, essas antinomias sao soluveis apenas quando
as duas teorias anteriores sao faliveis. Ou seja, quando os direitos dos individuos nao sao
congénitos, mas obra do préprio Estado, assim o Estado se amplia sem prejuizo dos
individuos e os individuos se desenvolvem sem que por isso o Estado diminua: “Ora, o que se
depreende dos fatos € que a historia autoriza efetivamente a admitir essa relacdo de causa e efeito
entre o avanco do individualismo moral e o avanco do Estado” (DURKHEIM, 2013, p. 80). Assim
se estabelece a relacdo de que quanto mais forte o Estado, mais direitos assegurados para os
individuos.

O individualismo, para Durkheim, ndo ¢ uma teoria ou uma especulagdo, pois ¢ de ordem
pratica. Para se concretizar deve acontecer uma transformagao dos costumes e dos 6rgaos sociais
que permitirdo sua implementacao real. A sociedade deve estar organizada, pois do contrario sera
apenas um sistema que permanece em estado difuso e doutrinario. Por isso, o Estado ¢ importante
para cumprir o papel de criar direitos e torna-los realidade, contradizendo os pressupostos
individualistas. Outra conclusdo de Durkheim ¢ a de que o homem assim se define porque vive em
sociedade e ¢ isto que o torna algo além de um animal.

Embora a sociedade tenha esta importancia, ela tende a submeter o homem. E o exemplo
classico de um homem submetido a sociedade ¢ o que Durkheim conceituou de sociedade
mecanica. Esta sociedade ndo permite que o homem seja livre, pois sempre presente e sempre
atuante nao resta espago para o individuo. Em sociedades maiores, a sociedade exerce menor
controle sobre os individuos e “somos muito mais livres em meio a uma multiddo do que num
pequeno grupo” (DURKHEIM, 2013, p. 85). Neste modelo de sociedade, inevitavelmente surgirdo
grupos menores, que se associardo de acordo com seus interesses particulares e a atuagdo destes

grupos produzird uma forga coletiva que preze pela individualidade.
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Outra atribui¢do do Estado ¢ libertar as personalidades individuais. Sua interveng¢ao nao ¢
tirdnica e tem como objetivo evitar que as tiranias existentes imponham obstaculos as vidas dos
individuos. Do mesmo modo, para evitar que o Estado se torne uma forca superior e despodtica
é preciso que os grupos secundarios atuem para contrabalancar seu poder: “E desse conflito
de forgas sociais que nascem as liberdades individuais” (DURKHEIM, 2013, p. 88).

Dukrheim define sua concepcao de Estado como sendo individualista e considerando o
Estado uma for¢a maior que apenas um administrador do direito negativo e sem se tornar um ser
mistico. Em fun¢do disso, o Estado deve penetrar todos os grupos secundarios e procurar
desenvolver o individuo in genere e ndo um modelo de individuo. Desta maneira o Estado cria
em todos os individuos o sentimento de que devem atuar em seu favor e da coletividade a qual
pertencem, convidando-os a existéncia moral. A relacao entre o Estado e o individuo ¢ o que
assegura a existéncia do outro e um aspecto importante que o autor considera ¢ o culto da pessoa
humana, que deve ser tanto do Estado quanto dos individuos.

A solidariedade que se cria através deste culto da pessoa humana deve ser forte como a
produzida pelas religides, “a unica diferenga € que o Deus que ela adora esta mais proximo de seus
fiéis”. Ao Estado compete a incumbéncia de organizar, presidir e garantir o funcionamento deste
culto e garantir que seus membros mantenham o coletivo que formam. Entdo este Estado ndo se
move apenas em func¢ao do individuo, ele tem por objetivo a coletividade nacional, inclusive para
defender-se de ameacas externas.

Ao abordar a coletividade nacional apos relaciona-la com a defesa do individuo e do papel
positivo do Estado, o autor trata de outro assunto que considera fundamental, o conflito entre o
ideal nacional e a no¢do de homem em geral, o cosmopolitismo. Assim o autor apresenta outra
questdo relacionada com um desprendimento das questdes individuais de suas patrias, de
problemas relacionados ao homem enquanto construcao social abstrata e universal. Para Durkheim
a questdo se resolve com simplicidade considerando a ldgica construida até aqui, 0 homem sé é
um ser moral porque vive em sociedade, assim que se autonomiza absolutamente perde seu
senso de dever com a coletividade, logo o cosmopolitismo se apresenta como possibilidade
anarquica ou de um individualismo egoista que nio se compromete com uma organizagio
social.

Isto considerado, compreende-se porque o autor, assim como Montesquieu, defende o

patriotismo como o conjunto de ideias e sentimentos que ligam o individuo a um Estado
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determinado. O autor ndo vislumbra uma sociedade humana no futuro, mas aceita a possibilidade
de organizacdes de Estados, como a unido dos Estados europeus. O que seria possivel pela
conjuncao de um ideal nacional com um ideal humano, em que as tarefas dos Estados seriam as de
expandir a autonomia de seus integrantes, serem mais justas e mais bem organizadas ao invés de
expandir seus territorios ou serem mais abastadas. Nesse sentido também se desenvolveria um
progresso do futuro, pois as nagdes concentradas em seu desenvolvimento interior evitariam
conflitos externos.

Descartadas as possibilidades de um Estado individualista ou socialista, consideradas as
possibilidades de existéncia de um cosmopolitismo associado ao desenvolvimento dos direitos
individuais relacionados a presenga de um Estado fundamentado no direito positivo, o autor se
dedica a relacionar os deveres dos cidadaos e do Estado com as diferentes formas de governo.
Recordando os pressupostos de Montesquieu, como o niimero de governantes que constituem um
Estado, Durkheim rejeita esta maneira de definir Estados, considerando-a superficial.

Sobre a democracia, Durkheim analisa criticamente algumas defini¢des comuns. A primeira
refuta a no¢ao de que ¢ um governo que atua em prol da vida comum, pois se assim fosse esta
forma de governo ndo se distancia consideravelmente de formas de governo arcaicas, como as
tribais. Por isso, desenvolve um conceito de democracia mais proximo de sua defini¢ao de Estado,
enquanto 6rgao social. Como visto anteriormente, deste Estado emana uma forma de pensamento
social que se distingue do pensamento social difuso na sociedade.

O pensamento social que surge do Estado ¢ centralizado e organizado, enquanto o outro ¢
difuso, inconsciente e a burocracia do Estado e os mecanismos de controle pretendem reduzir os
movimentos irrefletidos: “Assim, entre a vida psicoldgica difusa na sociedade e a que se concentra
e se elabora especialmente nos 6rgdos governamentais, hd a mesma oposicdo que entre a vida
psicoldgica difusa do individuo e sua consciéncia clara” (DURKHEIM, 2013, p. 112).

Essa diferenca entre as psicologias, difusa e centralizada, e seus pontos de difusdo, a
sociedade e o Estado, fundamentam o modo como o autor distingue as formas de governo. A
relacdo entre essas consciéncias se da de maneira natural, assim, as deliberacdes do Estado sao
abertas e, consequentemente, todos podem ouvi-las e deliberar sobre elas. Deste modo o Estado
ndo € um ser misterioso ou sagrado. Se todos podem saber sobre os problemas do Estado e discutir
a respeito, essas reflexdes esparsas retornam ao pensamento estatal. Isto justifica a necessidade de

consultas regulares produzindo uma comunica¢do permanente entre Estado e cidadaos.
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Disso resulta que a democracia é a forma de governo em que existe uma comunicacio
entre o pensamento social que emana do Estado e o pensamento social difuso na sociedade.
Outra defini¢ao questionada por Durkheim ¢ a de que a democracia é a forma politica de uma
sociedade que governa a si mesma, em que o governo se difunde no meio de uma naciao. A
critica ¢ semelhante a anterior, o Estado assim também ¢ difuso e ndo cumpre seu papel de ser um
orgdo social, ndo se destacando da massa coletiva. Se assim o €, o pensamento social difuso e
obscuro ndo podem ser canalizados e a sociedade politica inexiste.

O Estado democratico, portanto, se caracteriza pela comunicacio com a massa
coletiva e por centralizar um pensamento social que estd em constante relacio com os
cidadaos e com seu pensamento difuso. Por isso também este Estado é constantemente
questionado, pois tudo pode ser examinado: “Na realidade, o Estado tem uma esfera de
influéncia bem maior hoje do que antigamente, porque a esfera da consciéncia clara se ampliou”
(DURKHEIM, 2013, p. 117). Por este raciocinio, quanto mais transparente a consciéncia do
Estado, mais questionavel, flexivel e mutavel sera.

O grau de democracia de um Estado pode ser medido de acordo com a possibilidade
de participacio dos cidadaos nesta comunicac¢ido. A complexidade deste Estado se relaciona com

a mobilidade do meio social que circunscreve.

Hoje, para poder viver, € preciso que os 0rgdos sociais mudem em tempo, e, para que eles
mudem em tempo ¢ rapidamente, ¢ preciso que a reflexdo social acompanhe atentamente
as mudancas das circunstancias e organize os meios de adaptar-se a elas. Ao mesmo tempo
que os progressos da democracia sdo necessarios ao estado do meio social, também sdo
incitados por nossas ideias morais mais essenciais. A democracia, com efeito, tal como a
definimos, € o regime politico que mais se conforma a nossa concepgao atual do individuo.
O valor que atribuimos a personalidade individual faz com que rejeitemos fazer dela um
instrumento mecanico que a autoridade social maneje de fora. Ela s6 se afirma na medida
em que ¢ uma sociedade autonoma. (DURKHEIM, 2013,  p. 126).

Por ser construida e mantida em conjunto com a sociedade que governa, a democracia
permite que os cidaddos aceitem as regras que os governam com menos passividade. O Estado
perde o carater de uma forga externa e se torna mais proximo de seus cidaddos, ligando a vida de
um a do outro. Mas isso nao significa que o Estado democratico é a expressiao da vontade geral,
pois uma democracia assim nao é perene e exigem um grande esfor¢co para adaptar-se as
transformacoes constantes: “quando o Estado esta perto demais dos particulares, ele cai sob sua
dependéncia ao mesmo tempo que os incomoda” (DURKHEIM, 2013, p. 133).

O equilibrio desta comunicagdo entre Estado e cidaddos deve ser mantido através de um

sistema representativo que nao seja direto, a fim de evitar que os representantes atuem apenas para
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beneficio dos que os elegeram e ndo em fungdo do Estado. Por isso, Durkheim concorda com a
viabilidade de um sistema representativo eleito por sufrdgio em dois ou mais graus. Este corpo
intermediario funcionaria como uma espécie de filtro entre Estado e individuos, assim garantiriam
que o Estado ndo se tornasse opressor e reduziriam a dependéncia do Estado dos individuos. Deste
modo, a comunicagdo entre os dois seria continua, mas ndo direta, evitando aspectos caoticos
associados aos governos democraticos.

O modelo de eleigdao apresentado por Durkheim supde o agrupamento dos individuos de
acordo com seus vinculos profissionais, como forma de deliberarem sobre coisas que realmente
entendem evitando a “incompeténcia” dos eleitos e dos eleitores. Outra possibilidade ¢ a associag@o
de individuos, Gnica maneira de ultrapassarem preocupagdes individuais e egoistas e agirem em
comunidade. Assim sendo, a sociedade, da mesma forma que o Estado, deve ter seus orgaos
secundarios.

Ap0s apresentar estes conceitos organizados por Durkheim sobre o Estado, os individuos e
arelagdo existente entre ambos, bem como a caracterizagdo do governo democratico, passa-se para
a relagcdo entre esta forma de governo e a educagdo. Pois, esses individuos que formam uma
sociedade politica e que se interessam pelos assuntos do Estado como sobre suas proprias
vidas devem ser ensinados a respeito dos deveres civicos, do respeito as leis e da importancia
de participar da vida publica. Os cidadaos devem ser conscientes de que se submetem a
democracia porque assim o quiseram e que suas vontades individuais se alteram rapidamente
justamente por serem mutaveis, ndo servindo de base para algo estavel.

O modelo de democracia republicana defendido por Durkheim, portanto, respeita as
liberdades individuais e associa a garantia de direitos ao desenvolvimento do Estado e sua
complexidade. O pensamento do autor também se opoe ao individualismo e a nogao de direito inato
associado as teorias liberais atomistas. Por outro lado, o autor se opde ao modelo representativo
direto, considerado por ele uma fonte de instabilidade para o Estado, visto que o tempo do Estado
e das demandas individuais sdo diferentes e a mutabilidade das vontades implica mudangas
constantes e pouco refletidas.

Ao buscar as raizes epistemoldgicas dos discursos apresentados no capitulo anterior, ¢é
possivel encontrar relagdo com o pensamento de Durkheim. A nogdo de que os cidaddos possuem
mais direitos quanto mais forte ¢ o Estado esta presente nos discursos do grupo 1 (pesquisa e

ensino) e 3 (organizagdes da sociedade civil). Estes grupos também entendem que a maior
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participagdo de diferentes grupos balanceia o poder do Estado e evita que se torne despdtico. Outro
aspecto de concordancia deste grupo com o pensamento de Durkheim se refere ao entendimento
de uma educagdo humanista, no sentido de formar individuos para a participagdo democratica e
para defender e respeitar essa forma de governo, trabalhando para sua manutencao.

Os grupos 2 (representantes governamentais) e 4 (fundagdes empresariais) demonstraram
entender que a educagdo humanista segue estes preceitos, mas também concordam que uma
educagao integral envolve a capacitacdo dos individuos para sua autorrealizagdo. Por ndo se
oporem a uma reducdo do papel do Estado na educacdo, especialmente quando falam da
importancia da formacao privada de professores e do papel que outras instituigdes que nao as do
Estado terdo na implementagdao da BNCC, estes dois grupos também demonstraram nao concordar
totalmente com a méxima de que quanto maiores as responsabilidades do Estado maior a garantia
de direitos dos cidadaos.

Por fim, a proposta de Durkheim ¢ de formacao de um sujeito republicano, que possui sua
individualidade garantida pela liberdade politica em um Estado livre. De outro modo, podemos
falar que os discursos dos grupos 2 (representantes governamentais) e 4 (fundagdes empresariais)
indicaram a possibilidade de formagao de um sujeito universal através da educagao que se aproxima
do sujeito atomista. Assim, os discursos dos grupos 2 e com maior intensidade do grupo 4, sugerem
que a escola devera formar um homem brasileiro que seja responsavel por si mesmo.

Quando Durkheim desenvolve o conceito de uma moral laica, que se apoia sobre ideias,
sentimentos e praticas justificados pela razdo, entende que ela deve provocar uma revisao dos
costumes, uma transformacdo radical das praticas educativas. Também para ser universal e
acessivel a todos os cidadaos de uma democracia, a educagdo deve ser publica: “essas escolas que
devem ser as guardias por exceléncia de nosso carater nacional; ndo importa o que fizermos elas
sdo a engrenagem da educacdo geral” (DURKHEIM, 2008, p. 20). A educacao laica para cumprir
este proposito deve respeitar uma moral também laica. Durkheim se dedica a falar de uma moral
civica porque considera que a moral tem aspectos semelhantes ao sagrado, e se a moral religiosa ¢
subtraida pela necessidade da racionalidade e da ciéncia, algo deve substitui-la.

Em relagdo aos grupos de discurso 1 (pesquisa e ensino) e 3 (organizagdes da sociedade
civil), o que deve substituir ¢ uma concepcao de sujeito que estd vinculado a um conjunto social
regido por regras e leis que exigem deveres e oferece direitos. O grupo 2 (representantes

governamentais) também apoia esta relacdo, mas sem se opor ao modelo defendido pelo grupo 4



138

(fundagdes empresariais). Assim, as disputas entre esses grupos de discursos sobre a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) expressam uma contradi¢do essencial entre os que se associam a
matriz de pensamento republicano (grupo 1 - representantes governamentais e 3 - organizagdes da
sociedade civil), os que ndo possuem um posicionamento claro a respeito (grupo 2-representantes
governamentais) ¢ uma matriz de pensamento liberal atomista (grupo 4, das fundagdes
empresariais).

Portanto, se para Durkheim a educagao deve ser capaz de incutir nas criangas o respeito
pela moral sem auxilio de intermedidrios mitologicos e essa nova moral se distingue da antiga por
ndo se referir a moral privada dos individuos, para ser a moral de um povo ela deve ser respeitada
por todos os cidaddos e que tenha a capacidade de se adaptar, de projetar-se para o futuro e ndo se
contentar com o que foi conquistado. Para os grupos de discurso analisados ha concordancia
no sentido de que deve projetar-se para o futuro e discordincia sobre que tipo de moral e de
formacao devera ser oferecida aos sujeitos, pois nao ha consenso sobre o modelo de individuo

que pretendem formar.

3.4 Justica como equidade: modelo liberal

Os grupos discursivos 2 (representantes governamentais) e 4 (fundagdes empresariais) em
diferentes momentos justificaram que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) seria um
instrumento para garantia de equidade em relacdo ao acesso a educagdo. Diferentemente do
conceito de igualdade, o de equidade, presente no discurso desses grupos, pressupde que todos os
alunos deveriam ter as mesmas oportunidades de aprendizagem, independentemente de onde
estudam ou de sua classe social. Uma das origens do uso do conceito de equidade em termos de
justica social ¢ a obra de John Rawls intitulada “Uma teoria da justica”. Filiado a outra matriz de
pensamento, que nao a republicana apresentada nas segdes anteriores, Rawls, enquanto
representante do pensamento liberal, descreve seu objetivo como o de elaborar uma teoria da justica
alternativa, que reflita sobre as questdes de igualdade e liberdade para garantia da cidadania.

Para John Rawls, as sociedades sao marcadas por um conflito primeiro que ¢ o de interesses;
as sociedades sao um empreendimento cooperativo visando vantagens mutuas, mas as pessoas sao

indiferentes aos beneficios produzidos por essa colaboragdo. Por isso, existem principios da justica
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social, que fornecem um modelo de atribuir direitos e deveres nas instituigdes basicas da sociedade
(RAWLS, 2002, p. 5). Este ¢ o modelo de sociedade planejada para promover o bem de seus
membros. Outro modelo, imaginado pelo autor, ¢ o de uma sociedade bem-ordenada, que ¢
regulada por uma concepgao publica de justica. A diferenga entre os dois modelos estd em que
neste segundo, além de exigéncias mutuas, os homens reconhecem um ponto de vista comum a
partir do qual suas reivindica¢des podem ser julgadas: “Se a inclinagdo dos homens ao interesse
proprio torna necessaria a vigilancia de uns sobre outros, seu sentido publico de justica torna
possivel a sua associa¢do segura” (RAWLS, 2002, p. 5). Assim, mesmo que tenham interesses
distintos, uma concep¢ao partilhada de justica estabelece os vinculos da convivéncia civica.

Reconhecendo que os integrantes de uma dada sociedade discordam sobre os termos
basicos de sua associacdo, Rawls afirma que a falta de um consenso sobre o que é justo torna
mais dificil a coordenacido dos planos individuais com eficiéncia e, consequentemente,
diminui a possibilidade de manutencio de acordos mutuos e benéficos (RAWLS, 2002, p. 7).
Por isso, o autor defende que o papel das concepgdes de justica vai além de especificar direitos e
deveres basicos, pois uma determinada concepcao de justiga também afeta os problemas de
eficiéncia, coordenagao e estabilidade. Uma concepcio de justica também esta associada a uma
concep¢iao de sociedade, deriva de uma concepcio de cooperacao social e ¢ definida de forma
a se diferenciar do conceito de justica, que significa um equilibrio entre reivindicagoes
concorrentes, como conjunto de principios correlacionados com a identificacido das causas
principais que determinam esse equilibrio.

O consenso ¢ um aspecto muito importante para a teoria da justica de Rawls e como
tributario das teorias contratualistas, o autor atualiza a ideia de contrato atribuindo aos principios
da justica funcdo norteadora para o consenso original. Inicialmente esses principios se aplicam a
estrutura basica da sociedade, governando a estrutura basica de atribuicdo de direitos e deveres e
regulando as vantagens econdmicas e sociais. O primeiro principio ¢ o da igualdade de acesso
ao sistema de liberdades basicas iguais e o seguinte é de que as desigualdades sociais e
econéomicas devem ser ordenadas de tal modo que sejam ao mesmo tempo consideradas
vantajosas para todos nos limites razoaveis. Assim, o autor afirma a niao necessidade de uma
igualdade para o desenvolvimento de uma sociedade justa.

Portanto, o autor ¢ filiado ao modelo tedrico que cré nos direitos como fundamentais — no

sentido em que devem ser assegurados pelas institui¢des de uma sociedade — e absolutos — sdo
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inquestionaveis e ndo podem ser sobrepujados por circunstancias ou consideragdes de outro tipo.
Sua teoria ¢ baseada na filosofia politica anglo-saxd e se constroi criticamente as teorias
utilitaristas. A obra do autor também ¢ critica do "intuicionismo racional", que de acordo com a
tradi¢do do direito natural, existiria uma ordem moral prévia que ¢ superior aos agentes e lhes ¢
acessivel por meio de uma “reflexdo moral adequada” (VITA, 1999). Por isso, o Rawls busca uma
teoria da justica como equidade que seja um “ponto arquimediano”, distante do intuicionismo
racional e do relativismo moral, que possa ser aceita por todos os cidadaos e toda a sociedade
democrética.

Consequentemente, o padrao moral que o autor imagina que norteard a sociedade e que
assegurara direitos inaliendveis aos individuos surgira através de um processo de construgdo, um
consenso. Rawls também acredita que o padrao de justica deve ser derivado independentemente de
concepgdes especificas de bem, a prioridade ¢ do direito e, portanto, deve ser também autonoma
em relagdo as contingéncias naturais ou sociais. Por fim, apesar dos esfor¢os do autor de formular
uma teoria que evite os problemas que critica em outros modelos de justica social, sua teoria
continua filiada a uma epistemologia individualista.

Um dos pontos da teoria de John Rawls que traduzem em parte os discursos dos grupos 2
(representantes governamentais) ¢ 4 (funda¢des empresariais) diz respeito a diferenga entre
igualdade e equidade, justica procedimental pura e justica alocativa, relacionada com o segundo
principio. Para o autor uma justica procedimental pura s6 ¢ justa quando a estrutura bdsica ¢ justa,
0 que ¢ muito raro, pois embora haja um critério independente para produzir resultado correto, ndo
ha processo factivel que com certeza leve a ele (RAWLS, 2002, p. 92). Por outro lado, na justica
equitativa, a sociedade ¢ interpretada como um empreendimento cooperativo para a vantagem de
todos e a organizacao da estrutura bésica deve ser julgada.

Assim, a justica procedimental pura ndo realiza a distribui¢do de vantagens através de uma
avaliacdo dos desejos, necessidades de individuos determinados. Ela aloca os bens produzidos por
meio de um sistema publico de regras que determina, inclusive, a producao desses bens. Por outro
lado, a justica alocativa, distribui bens entre individuos concretos com necessidades e desejos
conhecidos. Neste segundo modelo “a justica se torna um tipo de eficiéncia” (RAWLS, 2002, p.
94), também passivel de generalizagdo, este modelo ¢ herdeiro das teorias utilitaristas e nao
interpreta o esquema das estruturas basicas como de justica procedimental pura. Ainda segundo o

autor:
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Pois o utilitarista tem, pelo menos em principio, um padrio independente para julgar todas
as distribuigdes, ou seja, o fato de elas produzirem o maior saldo liquido de satisfag¢des.
Nessa hipotese, as institui¢des sdo organizagdes mais ou menos imperfeitas cuja finalidade
¢ atingir esse objetivo. Dessa forma, dados os desejos e preferéncias concretas e os
desenvolvimentos futuros permitidos por eles, o objetivo do homem de Estado ¢ construir
os esquemas sociais que melhor se aproximem de um alvo ja especificado. Uma vez que
esses programas de acao estdo sujeitos as inevitaveis restrigdes e obstaculos do quotidiano,
a estrutura basica € um caso de justica procedimental imperfeita. (RAWLS, 2002, p. 95).

A compreensdo que os grupos 2 (pesquisa e ensino) ¢ 4 (fundacdes empresariais)
apresentam de justica e de funcionamento das instituicdes se aproxima da ideia de equidade
desenvolvida por Rawls, enquanto distribuicdo de bens de acordo com as necessidades e desejos
dos individuos. Desde modo, a origem do discurso sobre equidade e sobre uma distribuicao justa
de direitos, ou ainda, o entendimento de que a justica esta relacionada com a eficiéncia da
distribuicdo esta explicito nos discursos desses grupos. E também através desta vertente discursiva,
que os grupos 2 e 4 utilizam o vocabulario gerencial e a defesa de metas, estratégias e alvos a serem
atingidos para que, mesmo de forma mais ou menos imperfeita, alcancar objetivos pré-

determinados.

3.5 Direito como construcio social

Enquanto representacdes ideais, o grupo 2 (representagdes governamentais) e o grupo 3
(organizagdes da sociedade civil) também encontram posigdes intermedidrias quanto aos discursos
mais extremos, representados pelos grupos 1 (ensino e pesquisa) e 4 (fundagdes empresariais). Até
aqui foram apresentados dois modelos tedricos extremos, de um lado o modelo republicano, que
apesar das contribuigdes de Durkheim sobre a independéncia do individuo, se desenvolve em
fungdo da proeminéncia e colaboragcdo do coletivo, € o outro modelo, que vé na sociedade a
possibilidade de realizacdo das demandas individuais.

No primeiro, o modelo republicano, o principio da igualdade se torna fundamental e o
direito est4 inscrito em um conjunto de leis que devem ser respeitadas e que sdo mantidas através
da realizacdo dos deveres dos cidaddos; e no outro, de inspiracdo liberal, o principio da equidade é
norteador, os direitos sdo inatos € 0 bom funcionamento da sociedade depende de um equilibrio do
sistema de vantagens e da organizacdo de uma estrutura basica que permita uma igualdade de

oportunidades e de acesso ao sistema de liberdades. Mas seria possivel algum modelo que
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combinasse essas duas perspectivas e que traduzisse as ideias expressas nos discursos 2
(representantes governamentais) e 3 (organizagdes da sociedade civil), que ndo estdo representadas
nos modelos apresentados até agora? Busquei respostas na discussao que se segue.

A reflexao sobre igualdade faz parte do pensamento politico acerca da distribuicao justa de
bens sociais entre participantes de uma determinada comunidade politica. Platdo, Aristoteles,
Magquiavel, Kant e Hegel sao alguns dos autores que se dedicaram a esta questdo e criaram modelos
interpretativos que relacionam a distribui¢do de bens sociais com os sistemas politicos. As
releituras destes autores produzem ainda hoje novos paradigmas conceituais, como o que pretendo
abordar. Em contraposicao as teorias fundamentadas no pensamento Kantiano, que prezavam pela
internalizacao da razdo, onde cada um tem consciéncia da sua moralidade, configurando um sujeito
autolegislador e autodeterminista, como o sujeito caracterizado na obra de John Rawls, estdao as
teorias do reconhecimento, inspiradas na filosofia hegeliana.

Neste espectro das teorias do reconhecimento figuram as obras de Michael Walzer e Charles
Taylor. Ambas se caracterizam pelo questionamento do universalismo baseado na igualdade
simples, ou seja, de que todos somos iguais perante a lei e ao Estado, e do direito inato,
posicionando-se criticamente em relacdo as teorias que partem do principio de que o homem orienta
suas acdes através de uma racionalidade objetivamente interessada. Ao abordarem a relagdo entre
politica de identidade e acesso a bens, os autores produziram uma critica contundente da noc¢ao de
direito universal, constituindo o que se compreende como debate entre liberais e comunitaristas.

Em Multicultural Citizenship, Will Kymlicka discorre sobre a ndo separagdo entre liberais
e comunitaristas, considerando que todos sdo liberais. O que os difere é a perspectiva sobre os
direitos das minorias. Neste debate, os liberais sdo caracterizados pela defesa do universalismo do
direito e sua aplicagao uniforme. Como consequéncia, sdo acusados de serem indiferentes perante
as diversas culturas e reconhecerem a cidadania, ou a concessdo de direitos, apenas entre
semelhantes. Os comunitaristas, por outro lado, ndo sdo indiferentes as culturas e defendem sua
preservacao, atuando em favor da diversidade. De maneira resumida, os polos deste debate se
dividem por suas posi¢des sobre as relagdes dos individuos com a cultura a que pertencem e a
posicao que o Estado deveria ter perante a diversidade cultural (FREDERICO, 2016, p. 240).

Esta analise ndo pretende se estender sobre a contenda entre liberais e comunitaristas. Mas
alguns aspectos deste debate langam luz sobre o argumento mobilizado nas entrevistas sobre a

igualdade e o acesso a direitos. O ponto de partida serd a discussdo sobre a concepgao de direitos
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universais e a constru¢ao do individuo moderno, dialogando com diferentes tradigdes da filosofia
politica, dentre elas a contratualista e a atomista. Como resposta as premissas universalistas, os
autores da teoria do reconhecimento partem do principio de que os direitos estao localizados no
tempo e na cultura e, portanto, sdo parte de uma construgao social.

Tomando este mote como ponto de partida, Michael Walzer, se debrucou em identificar as
caracteristicas da igualdade compativeis com um regime de governo democratico que reconhece a
diversidade. Coerente com a tradigdo ontoldgica hegeliana, que identifica o direito a igualdade com
o pertencimento, o autor desenvolve em sua teoria uma reflexdo sobre o significado do
igualitarismo politico como resultado do fim da superioridade. A igualdade ndo ¢ sinonimo de
eliminagdo das diferencas ou de uma igualdade absoluta em relacao ao que possuimos, mas sim
que: “Todos sao iguais entre si (para todos os fins morais e politicos importantes) quando ninguém
possui nem controla os meios de dominagdo” (WALZER, 2003, p. XVI). Compreendido desta

maneira, o igualitarismo ¢ compativel com a liberdade. E seu significado ¢ uma percepg¢do comum:

(...) o ideal ¢ relevante para o mundo social no qual se desenvolveu; ndo ¢ relevante, ou
ndo o ¢ obrigatoriamente a todos os mundos sociais. Encaixa-se em certa concepgdo de
como os seres humanos se relacionam uns com os outros € como usam o que criam para
engendrar suas relacgdes.

Minha argumentagao ¢ radicalmente particularista (WALZER, 2003, p. XVII)

Com esta frase o autor declara seu posicionamento filoséfico que questiona as abstracdes
universalistas e busca outro modo de filosofar mais interpretativo e proximo da realidade social
compartilhada: “E possivel conceber a justi¢a e a igualdade como artefatos filosoficos, mas a
sociedade justa ou igualitaria ndo pode ser assim concebida” (WALZER, 2003, p. XVII). Baseado
nesta premissa, Walzer também declara que ndo fundamenta sua argumentacao na ideia de direitos
pessoais, humanos ou naturais, por considera-los insuficientes para o raciocinio acerca da justica
distributiva.

Assim, Walzer ndo advoga contra os direitos universais, mas destaca que eles ndo provém
da humanidade que temos em comum. Sio, segundo a concepg¢do do autor, conceitos
compartilhados de bens sociais. Logo, sdo locais e particulares em carater. Ou seja, os individuos
que fazem parte de uma determinada comunidade politica, criam seus proprios mecanismos
normativos e os interpretam a partir de determinacdes culturais e historicas. Ao defender o
pluralismo, Walzer reconhece a multiplicidade e a identifica como caracteristica de sociedades

maduras (WALZER, 2003, p. 2).
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E o pluralismo se justifica pelo fato de que nunca houve, segundo o autor, um meio de troca
universal, nem mesmo o dinheiro. Mesmo que assuma um papel fundamental no sistema de
distribuicao, os mecanismos do mercado nao sao completos. Analogamente, nao ha um tnico ponto
de decisdo que controlasse todas as distribuicdes, como poderia ser o Estado. Por ultimo, nunca
houve um critério Ginico ou um conjunto de critérios interligados para todas as distribui¢des. Essas
observagoes invalidam a procura de um critério, bem ou ponto de decisdo tnico, da mesma maneira
que inviabilizam um sistema distributivo correto.

Filiado ao particularismo histérico, Walzer afirma que o problema da justiga distributiva
ndo esta no particularismo dos interesses, mas no particularismo da historia, da cultura e da
afiliagdo. A vida cotidiana em sua multiplicidade nao ¢ baseada em uma racionalidade absoluta ou
em questionamentos sobre atitudes universais, mas em significados compartilhados por uma
determinada comunidade. Assim, o autor conclui que “A justica ¢ uma inven¢ao humana, e duvida-
se que seja feita de uma s6 maneira” (WALZER, 2003, p. 4). Portanto, o autor defende que:

(...) os principios da justi¢a sdo pluralistas na forma; os diversos bens sociais devem ser
distribuidos por motivos, segundo normas e por agentes diversos; ¢ que toda essa
diversidade provem das interpretagdes variadas dos proprios bens sociais — o inevitavel
produto do particularismo histérico e cultural. (WALZER, 2003, p. 5).

Quando fala de bens sociais, Walzer afirma sua posi¢do como comunitarista e se diferencia
dos liberais que defendem a nog¢do de direitos individuais para justificar a legitimagdo do poder
publico e desenvolver politicas publicas que minimizem as desigualdades sociais e as injusti¢as
sociais (TOSS, 2006, p. 31). A teoria dos bens que desenvolve ¢ um instrumento heuristico para
explicar e limitar o pluralismo das possibilidades distributivas e pode ser resumida em seis
proposicdes:

1. Todos os bens de que trata a justica distributiva sdo bens sociais. Os bens do
mundo compartilham significados porque a concepgdo e a criagdo sdo
processos sociais.

2. A identidade dos individuos est4 relacionada com o modo como concebem
e criam, e depois possuem e empregam os bens sociais.

3. Nio existe um conjunto de bens fundamentais ou essenciais em todos o0s
mundos morais e materiais, caso existisse, seriam concebidos de maneira tdo
abstrata que perderiam utilidade para pensar determinadas distribuigdes.

4. E o significado dos bens que define sua movimentagio. Os critérios e
acordos distributivos nao sdo intrinsecos ao bem em si, mas ao bem social.

5. Os significados sociais sdo histéricos em cardter, portanto as distribuigdes
justas e injustas mudam com o tempo.

6. Quando os significados sdo diferentes, as distribuigdes devem ser
auténomas. Todo bem social ou conjunto de bens sociais constitui, por
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assim, dizer, uma esfera distributiva dentro da qual s6 sdo apropriados certos
critérios e acordos. (WALZER, 2003, p. 6-10).

A partir destas proposi¢des, o autor demonstra o que compreende por pluralismo e o que
pretende defender enquanto justi¢a distributiva. Ao afirmar a proposi¢do de numero 4 o autor
confirma que ndo desenvolvera um critério unico de distribui¢do. Identificada esta multiplicidade
de possibilidades e seus limites, ndo seria possivel conceber uma teoria que visasse combater o
monopolio de um tinico bem ou de uma Unica esfera social. Por exemplo, ndo ¢ apenas combatendo
desigualdades economicas que a igualdade para todos seria garantida. Mas antes, Walzer pergunta
de que igualdade estamos falando.

Antes de desenvolver seus conceitos de igualdade simples e igualdade complexa, o autor
reflete sobre o predominio de um bem ou de um conjunto de bens na maioria das sociedades. E
este predominio € responsavel por determinar o valor em todas as esferas de distribui¢@o e costuma
ser monopolizado. Aqueles que detém o dominio de um bem ou de um conjunto de bens sdo
autorizados a comandar uma vasta série de outros bens e o predominio define um modo de usar os
bens que ultrapassa seus significados intrinsecos, ou seja, o fato de dominar um determinado bem
converte em um novo significado. Quando o dominio ¢ exercido por uma pessoa ou por um grupo,
ha um monopdlio, que define, inclusive, o0 modo de possuir ou controlar os bens sociais para
explorar seu predominio (WALZER, 2003, p. 11).

Desta maneira, “o predominio ¢ uma criag¢do social mais elaborada, obra de muitos grupos,
que mistura realidade e simbolo” (WALZER, 2003, p. 11). Como exposto anteriormente nas 6
proposicdes, ndo ha predominio de um bem social sobre todos os bens, consequentemente o
monopodlio também ¢ instavel. A formagao de classes superiores esta, portanto, relacionada com o
predominio e o monopdlio, e devido as incertezas as quais estdo submetidos, o poder das classes
dominantes ¢ instavel. Assim, o autor conclui que os conflitos sociais sio sempre motivados
pela distribuicao.

O conceito de bens sociais pode ser aplicado tanto a bens materiais quanto imateriais. Poder,
status e identidade estdo comprometidos com os arranjos politicos da mesma maneira que a posse
de terras. Assim, quando se tenta monopolizar um bem predominante, com finalidades publicas,
uma ideologia € constituida e “sua forma comum € vincular a posse legitima a algum conjunto de
qualidades pessoais por meio de um principio filoséfico” (WALZER, 2003, p. 13). O autor sustenta

seu argumento:
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Assim, a aristocracia, ou o governo dos melhores, € o principio dos que reivindicam direito
de linhagem e inteligéncia: sdo em geral, os monopolistas de latifundios e de renome
familiar. A supremacia divina € o principio daqueles que afirmam conhecer a palavra de
Deus: sdo os monopolistas da graca e do oficio. A meritocracia, ou carreira aberta a
talentos, ¢ o principio dos que se declaram talentosos: sdo, com mais frequéncia, os
monopolistas da educacdo. O livre intercambio ¢ o principio dos que estdo dispostos, ou
nos dizem que estao dispostos, a por seu capital em risco: sdo os monopolistas dos valores
imobiliarios. (WALZER, 2003, p. 13).

Estes grupos competem, se unem e dividem, sem existir um vencedor final. E seus
principios sao adequados as esferas em que estao situados. Eles dominam um determinado bem,
que ¢ rapidamente convertido em outras coisas, como oportunidades, poderes e reputacoes.
Predominando o sentimento de que a ideologia que justifica a conquista é verdadeira. Mas, aqueles
que estdo excluidos das conquistas cultivam outros sentimentos, o ressentimento € a resisténcia.
Com o tempo a conquista deixa de ser justa e se confunde com usurpagao: “O conflito social ¢
intermitente, ou endémico; a certa altura, apresentam-se contra-reivindicagdes” (WALZER, 2003,
p. 14). A primeira defende que o bem predominante deve ser redistribuido e compartilhado com
igualdade, ou seja, que o monopolio € injusto. A segunda, que a distribuicdo deve ser autdbnoma,
logo, o predominio € injusto. A ultima, declara que algum bem novo, monopolizado por um novo
grupo, deve substituir o que atualmente ¢ predominante, o mesmo que dizer que o padrio existente
de predominio e monopolio € injusto.

Walzer identifica esta ultima com a teoria marxista e nao a considera de interesse filosofico,
porque nao acredita que ha um bem naturalmente predominante, que legitime seus possuidores a
reivindicar poder sobre todos os demais. Descartada esta terceira contra-reivindicag@o, o autor se
dedica a analisar as duas primeiras e conclui que a primeira se opde ao monopo6lio, mas ndo ao
predominio. Esta primeira critica encaminha para um “regime de igualdade simples”, ou seja,
aquele que propde impor limites ao monopolio politico e distribuir o poder politico.

Ao identificar o problema no monopdlio essas teorias reforcam a importancia da igualdade
de todos, ndo atentando para o predominio. Consequentemente, para manutengao de uma igualdade
simples € necessario a centralizagdo do poder politico e a existéncia de um Estado poderoso para
ser intervencionista e garantir a realizagao desta igualdade. Por outro lado, quando se reunirem
forgas para extinguir determinado monopolio, se exigira outra forma de controle deste poder que
foi mobilizado. E ndo h4d meios que impecam que outros grupos se apropriem de outros bens sociais
e os explorem. Logo, os monopolios ndo constituem o problema central da justiga distributiva para

Walzer, mas o predominio. Segundo o autor:
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A igualdade simples exigiria interven¢do continua do Estado para eliminar ou restringir
monopdlios incipientes e reprimir novas formas de predominio. Porém o préprio poder do
Estado se torna, entdo, objeto central das lutas competitivas. Haverd grupos procurando
monopolizar, e depois, usar o Estado para consolidar seu controle dos outros bens sociais.
Ou o Estado sera monopolizado por seus proprios agentes segundo a Lei de Ferro da
oligarquia. A politica ¢ sempre o caminho mais curto para o dominio, e o poder politico
(e ndo os meios de produgdo) talvez seja o bem mais importante, ¢ decerto mais perigoso
da histéria da humanidade. (WALZER, 2003, p. 18)

Dadas essas caracteristicas do que seria uma igualdade simples, Walzer define, em
oposi¢ao, o conceito de igualdade complexa. Este modelo se concentra na reducao do predominio,
nas possibilidades de conversdo de bens sociais e na autonomia das esferas distributivas. O ponto
de partida estd na aceitacdo da complexidade das distribui¢des. Nessas sociedades, os diversos bens
sociais sao monopolizados, mas nenhum bem em especial ¢ geralmente conversivel. Logo, a
desigualdade ndo ¢ multiplicada pelo processo de conversao dos bens sociais e ndo ¢ a soma de
diversos bens. Isto porque a autonomia das distribui¢des diversificaria os monopolios, tornando os
conflitos sociais mais difusos e particularizados.

A partir destes conceitos, o autor reflete sobre a igualdade enquanto forma de relagdo entre
individuos. Para Walzer, “a igualdade ¢ uma relagdo complexa de pessoas, mediadas por bens que
criamos, compartilhamos e dividimos entre nds; ndo ¢ uma identidade de posses”. Fundamentado
nas percepcoes de Pascal e Marx, Walzer desenvolve seu raciocinio sobre as relagdes de troca.
Ambos os autores, concordam que a troca de bens se da através de outros bens determinados
relacionados a esta troca especifica. Por exemplo, Pascal considera que ha algo errado na conversao
da forga em fé. Disso Walzer interpreta que “as qualidades e os bens sociais tém suas proprias
esferas de atuacdo, onde exercem suas influéncias livres, espontineas e legitimas” e que “os bens
sociais tém significados sociais, € procuramos o caminho que leva a justica distributiva por
intermédio da interpretacdo desses significados. Procuramos principios internos a cada esfera
distributiva” (WALZER, 2003, p. 23).

Se estes principios ndo sdo considerados, ou seja, se existe a conversao de um bem em outro
mesmo quando eles ndo t€ém uma relagdo entre si, € tirania. Desta maneira, para Walzer o problema
ndo esta na existéncia de monopolios, até porque o autor presume que eles sempre existirdo, mas
“¢ tirAnico o uso do poder politico para ter acesso a outros bens”. A tirania se resume no poder
sobre o povo através do predominio de bens. A igualdade complexa se define como seu contrario
e pelo conjunto de relagdes que impossibilitam o predominio. Sobre isso, esclarece o autor: “Em

termos formais, a igualdade complexa significa que a situagdo de nenhum cidaddo em uma esfera
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ou com relagdo a um bem social pode definir sua situagdo em qualquer outra esfera, com relagdo a
qualquer outro bem” (WALZER, 2003, p. 23).

A partir desta concepgao de igualdade, Walzer cria o principio de que “nenhum bem social
x serd distribuido a quem possua algum outro bem y meramente porque possui y € sem
consideracdo ao significado de x” (WALZER, 2003, p. 25). Este principio ¢ fundamental para
pensar a conversao de bens, os significados dos bens sociais e as regras internas das diversas esferas
distributivas. Realizar estas analises ¢ mapear determinado mundo social, reconhecendo a nao
universalidade e buscando uma forma de reflexdo que considere as interpretagdes mais profundas
dos bens sociais.

Essa definicio de igualdade complexa, somada ao significado de predominio e
monopdlio, a critica presente nos discursos sobre a BNCC sobre a presenga de atores do setor
privado e das fundag¢des empresariais, exploram a desigualdade na relag¢do de forgas para participar
dessas disputas. A critica se direciona ndo somente a falta de uma igualdade, mas a dificuldade de
estabelecer algum grau de igualdade de oportunidade para participar do debate, pois as fundagdes
empresariais, para os grupos 1 (pesquisa e ensino) e 3 (organizagoes da sociedade civil), estdo
definindo a situacdo em diferentes esferas de atuacdo devido a disposi¢do que possuem de outros
bens sociais.

Outro conceito do autor que ¢ interessante para este trabalho ¢ a ideia de comunidade
politica. No mundo atual, a troca de bens acontece entre fronteiras politicas, os monopolios e
predominios funcionam no espago fora e dentro delas. Apesar da diversidade propria desses
espacos, das relagdes e trocas implicados, a comunidade politica ¢ o mais préoximo de um mundo
comum, lingua, histdria e cultura produzem uma consciéncia coletiva. Walzer rejeita a ideia de um
carater nacional como estado de espirito fixo e permanente e considera inevitavel a partilha de
sensibilidades e intui¢des entre aqueles que participam de uma mesma comunidade historica. E a
comunidade politica em si é um bem que ¢ distribuido entre seus participantes, quando as
pessoas sao acolhidas e admitidas fisica e politicamente.

A afiliagdo ¢, segundo Walzer, o principal bem que distribuimos enquanto participantes de
uma comunidade humana. Ela ¢ o centro das outras escolhas distributivas. A este respeito o autor
discorre sobre a condi¢do daqueles que ndo tem afiliagdo, como os apatridas, e da condigdo de
estrangeiro. A regulamentagdo da afiliacdo e seu controle perpassa aspectos como o tamanho da

populagdo, os tipos de pessoas que poderdo receber a afiliagdo e para quais pessoas em especial. A
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maneira como a afiliagdo ¢ distribuida define de quem exigimos obediéncia, para quem reservamos
bens e servicos, e com quem queremos intercambiar e dividir bens sociais.

A afiliagdo para outros autores foi tratada através de temas como o nacionalismo e o
patriotismo, tal qual expresso na obra de Montesquieu analisada anteriormente. Um tema
importante para compreender os limites do pertencimento era o niimero de representantes em
relagdo a populagao. Walzer, por outro lado, se dedica a “perguntas mais sérias e mais interessantes
filosoficamente”, como “Para que tipos de pessoas [distribuir afiliagdes]? e Para quais pessoas em
especial?” (WALZER, 2003, p. 44). Através destas perguntas o autor se dedica aos problemas de
admissao e exclusdo de estrangeiros.

As metaforas utilizadas, tais quais bairros, clubes e familias, ddo conta de como as normas
de admissdao variam de acordo com as condigdes econOmicas e politicas do pais que recebe
estrangeiros. Essa discussdo abarca conceitos abstratos que os cidaddos possuem sobre seus paises,
como o que ¢ um pais e o que constitui a comunidade politica que dele faz parte. Aparentemente
estdo visiveis simbolos, representantes, mas nao os infinitos grupos que o formam, cada qual com
suas proprias normas de admissdo. As trés metaforas sao usadas para argumentar sobre a
necessidade de um sentimento de patriotismo que ndo seja utilitdrio e que concomitantemente faca
florescer uma cultura politica que valorize a diversidade. Ao analisar como diferentes formas de
complexidade, aleatoriedade e distribuicao de status influenciam na formagao de grupos sociais, o
autor atenta para a correlagdo entre regimes autoritarios e a auséncia de coesdo comunitaria.

A teoria de Walzer apresenta diferentes camadas dos problemas sociais que compara
comcamadas de uma cebola, por exemplo, quando sugere que ao demolir os muros dos Estados ao
invés de criar um mundo sem muros, mil pequenas fortalezas seriam criadas. As metaforas
explicam caracteristicas da democracia, como a necessidade de amplitude e limites proporcionados
pelo Estado. A distribuicdao de afiliacdo em uma determinada sociedade ¢ resultado de decisdes
politicas, que normatizam escolhas sobre quem pode ou ndo pertencer, assim como que
comunidade sera criada por estes cidaddos e com que outras pessoas querem compartilhar e realizar
trocas sociais.

Por outro lado, um mundo sem fronteiras, como um Estado global, produziria outras formas
de clausuras, porque “a individualidade das culturas e dos grupos depende da clausura e, sem ela,
nao pode ser considerada caracteristica estavel da vida humana” (WALZER, 2003, p. 50). De todo

modo, essas metaforas explicam que os Estados sdo algo mais que o governo de um “territdrio
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geografico e uma colecdo aleatdria de habitantes, também sdo a expressao politica de uma vida em
comum e (quase sempre) de uma familia nacional que jamais esta completamente contida dentro
de fronteiras juridicas” (WALZER, 2003, p. 54).

A definicdo de um Estado implica em reconhecer seus aspectos abstratos, como a formagao
de uma comunidade nacional, ¢ as caracteristicas visiveis, como a delimitagdo territorial. Assim, a
afiliagdo ¢ resultado de uma decisdo sobre seu significado e define as admissdes da comunidade
politica, que € constituida pelas pessoas que pertenciam anteriormente. A formagao de um pais ¢
uma negociagao entre os que estavam e os que chegam, o elo entre povo e terra que constitui uma
nacao e que ¢ caracteristica fundamental para a formacao da identidade nacional.

Toda esta digressdo sobre estado, territorio, nagdo, identidade nacional e afiliacdo ¢
necessaria ao argumento do autor que monta a relacdo entre Estados nacionais e paises com a
concepcao de direitos concedidos aos habitantes e o reconhecimento do direito de admissdo e de
recusa dos que vem de fora. Portanto, Walzer formula que o principio de justica politica se baseia
em que os processos de autodeterminagdo, que configuram a vida interna dos Estados
democraticos, devem ser acessiveis a todos que vivem dentro deste territério, trabalham na
economia local e estdo sujeitos as leis locais. No trecho em seguida a relagdo entre afiliagdo e

Estado democratico se torna mais clara:

Nenhum Estado democratico tolera a manutencdo de um status permanente entre cidadao
¢ estrangeiro (embora possa haver estagios na transicdo de uma dessas identidades
politicas para outras). Todos estdo sujeitos, devem ter direito a opinido e, principalmente,
opinido igualitaria, acerca do que tal autoridade faz. Os cidaddos democraticos, entdo, t€ém
opgdo: se quiserem trazer novos trabalhadores, t€ém de estar preparados para ampliar a
propria afiliagdo; se ndo estiverem dispostos a aceitar novos membros, precisam descobrir
meios, dentro dos limites do mercado de trabalho doméstico, para que os servicos
socialmente necessarios sejam executados. E essas sdo suas Unicas escolhas. Seu direito
de escolher provém da existéncia de uma comunidade de cidaddos em tal territdrio; e ndo
¢ compativel com a destrui¢do da comunidade nem com sua transformac¢do em mais uma
tirania local. (WALZER, 2003, p 81).

A admissdao ou exclusdo em uma determinada comunidade politica constitui para o
pensamento do autor um componente fundamental para a teoria distributiva. E uma das primeiras
camadas de negacdo de direitos, talvez uma das formas mais comuns de tirania. Para o autor,
“recusar a afiliagdo é sempre a primeira de uma longa sequéncia de abusos” (p. 82).

A partir desta breve apresentagdo dos conceitos de Walzer, a no¢ao de afiliagdo ¢
fundamental para a concepg¢do de direitos em um Estado democratico, a0 mesmo tempo que define

a compreensdo do autor sobre cidadania e pertencimento. Afinal, “¢ somente como membros de
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algo que se pode esperar compartilhar todos os outros bens sociais — seguranga, prosperidade,
honra, cargos e poder — que a vida comunitaria torna possivel” (p. 83).

Além da afiliacdo, um dos bens que deve ser distribuido socialmente em uma sociedade
democrética ¢ a educacgdo. O futuro de uma determinada comunidade politica e a sobrevivéncia de
costumes e caracteristicas que lhes sdo proprias depende da educagdo das criangas para persisténcia
no futuro. Novamente, como cascas de uma cebola Walzer destrincha os problemas de distribui¢ao
da educagdo. Enquanto bem social ela nao ¢ distribuida igualmente e reproduz a desigualdade
presente na sociedade. Mas a educag@o sem a escola e mediada pelas familias, argumenta Walzer,
a reproducdo seria imediata e direta. Desta maneira a escola ¢ importante por constituir um espaco

intermediario e por ter uma autonomia relativa:

O mais importante ¢ que as escolas, os professores e as ideias constituem um novo
conjunto de bens sociais, concebido independentemente de outros bens e que exige, por
sua vez, um conjunto independente de processos distributivos.

Os cargos letivos, as vagas para alunos, a autoridade nas escolas, as notas e promogdes,
os diversos tipos e niveis de conhecimentos — tudo isso € distribuido, e os padrdes
distributivos ndo podem ser mero reflexo dos padrdes da ordem economica e politica, pois
os bens em questdo sdo diferentes. Naturalmente, a educa¢do sempre da apoio a
determinada forma de vida adulta, e o apelo da escola a sociedade, do conceito de justiga
educacional para o conceito de justiga social, € sempre legitimo. Mas, ao fazer esse apelo,
devemos também atentar para o carater especial da escola, o relacionamento entre
professores e alunos, a disciplina intelectual geral. A autonomia relativa ¢ uma fungao do
que ¢ o processo educacional e dos bens sociais que envolve assim que deixa de ser direta
e imediata. (WALZER, 2003, p. 271).

Neste trecho Walzer discute sobre a necessidade de autonomia em relagdo a outras esferas,
como a econdmica. Embora ndo esteja ilesa do que acontece em seu exterior, aos professores e
alunos € resguardada alguma autonomia em relagdo a estas pressdes. O processo educacional, as
relacdes criadas pelo convivio no espaco escolar, as possibilidades futuras criadas pela escola, as
possibilidades presentes por estar na escola, sdo alguns dos bens sociais distribuidos pela educagao.
Presente e futuro sdao mediados por esta institui¢ao e parte de sua autonomia e das caracteristicas
que a tornam este espaco intermediario advém da concepcdo comum de educagdo para a
democracia, ou seja, a de que todos devem ser minimamente educados. Este minimo varia de
acordo com a época e com as necessidades dos diferentes grupos sociais.

Segundo Walzer, “¢ s6 o Estado democratico (ou a igreja ou a sinagoga) que faz questdo
das escolas abrangentes, onde se possa preparar os futuros cidaddos para a vida politica (ou
religiosa)”. A distribuicdo da educagdo ¢ definida de acordo com sua finalidade, Walzer recorda

que nem toda democracia precisa de escolas democraticas, como no caso de Atenas. Mas ressalta
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que em democracias que pressupdem que seus cidaddos tenham conhecimentos minimos
compartilhados, a escola é fundamental. A igualdade simples na esfera da educacgdo é exigida,
embora dificilmente se realize na pratica “pois nenhum sistema educacional pode jamais ser “igual
para todos”” (WALZER, 2003, p. 276).

Novamente a metafora das camadas de cebola. A escola deve partir de um pressuposto de
igualdade simples, mas que ndo sera realizado devido a complexidade social. Distribuir educacao
igualmente para todos, significa ndo excluir em funcao de pertencimento de outros bens sociais ¢
conseguir realizar uma distribuicdo justa. Nas democracias atuais, todos os futuros cidadaos
precisam de educagdo. Mas esta maxima, convertida em direito, ndo ¢ suficiente para que todos
tenham a mesma educacdo. Capacidades, interesses, vinculos sociais, expectativas de futuro,
possibilidade de participagdo politica sdo algumas das variaveis que fundamentam a necessidade
desta igualdade simples. Mas a escola tem sua autonomia relativa, as criangas se diferenciam por

si mesmas e inevitavelmente a escola produz desigualdades:

Os defensores da democracia declaram com justica que todas as criancas interessam-se
pelo governo do Estado e tém capacidade de entendé-lo. Satisfazem os requisitos
essenciais. Mas também ¢é verdade que as criangas ndo tém igual compreensdo. Por
conseguinte, assim que entram na escola, ¢ quase impossivel que ndo comecem a se
distinguir. (WALZER, 2003, p. 277).

O curriculo e as finalidades da escola participam para definir as maneiras como a escola
reage a essas distingdes. Ou seja, a maneira como a escola adia ou reproduz desigualdades, os
objetivos politicos que pretende alcangar, como alcancgar resultados iguais, sdo decorrentes desses
dois, que por sua vez dependem da comunidade mais ampla e da maneira como ela se relaciona
com a escola. Essa igualdade simples desejada para os anos iniciais e que pretende que os alunos
compartilhem conhecimentos comuns bésicos, perde sentido quando a finalidade comum ¢
alcancgada.

A discussao de Walzer sobre a escola defende sua relacdo com os ideais democraticos
contemporaneos, inclusive com a necessidade de uma escola que consiga encontrar estratégias para
evitar a segregacdo social e a reproducdo social. Por outro lado, o autor critica a ideia de que a
escola ¢ o caminho para a reducao das desigualdades ou para a promog¢ao de uma comunidade
politica: “jamais havera uma comunidade politica de cidaddos iguais se a escola for o Unico
caminho para a responsabilidade adulta. (...) A cidadania igualitiria requer formagao fundamental

comum (...); mas ndo requer uma carreira educacional uniforme”.
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Deste modo, o autor nao defende uma outra forma de equidade, relacionada com o acesso
aos bens sociais e ao pertencimento através da afiliagdo. As ideias de Walzer surgem em alguns
aspectos no discurso do grupo 2 (representantes governamentais) e do grupo 3 (organizagdes da
sociedade civil), quando demonstram ser a favor da equidade, mas ao mesmo tempo de uma
formac¢ao fundamental compartilhada. Além disso, o autor incita a refletir sobre a importancia da
educag¢do enquanto real geradora de oportunidades e sobre sua capacidade de se adaptar as
diferencgas da sociedade, refletindo-se em uma educacdo com grande diversidade para atender a
alunos de diferentes idades, formacdes educacionais e pertencimentos. Os discursos desses dois
grupos (2 e 3) também refletem sobre a necessidade de produzir oportunidades

Consequentemente, o debate sobre educacdo em Walzer reflete as dificuldades de pensar
uma sociedade plural e historicamente determinada. Todo o tempo o autor faz ressalvas sobre como
a educacao ao respeitar as diferengas deve estar atenta para ndo reproduzi-las. Impossivel, porém,
¢ produzir uma igualdade simples na educacao e através dela. Desta maneira o autor considera que
“O problema distributivo fundamental da esfera da educagao ¢ fornecer em comum sem destruir o
que nelas ha de incomum, sua particularidade social e também genética” (WALZER, 2003, p. 295).

Em sua tonica por uma politica de reconhecimento que seja propositiva para as politicas
publicas, com capacidade de integrar grupos sociais em desvantagem nos processos de distribui¢ao,
Walzer se apresenta como liberal critico da razdo instrumental e do cientificismo proposto pela
igualdade universalista. Seus conceitos podem ser aplicados para analisar como os atores em
questdo neste trabalho atuam para manter seu dominio sobre o campo da educagdo e a0 mesmo
tempo como eles também incorporaram a diferenca como tema relevante. Walzer concorda com
Durkheim e sofistica seu argumento sobre a necessidade de manter uma igualdade sem
desconsiderar as diferengas que fundamentam o que se tornou o individuo moderno.

Ontologicamente a discussdo se define pela busca de um equilibrio entre igualdade e
diferenca, simplicidade e complexidade. Por outro lado, h4 também a reflexdo sobre como o Estado
e as politicas publicas que sao de carater geral se direcionam para o individuo e vice-versa. Ser
cidadao neste contexto € mais que fazer parte de uma comunidade, ¢ fazer parte de uma comunidade
sendo reconhecido por suas particularidades. De forma simplificada, este debate realiza o esfor¢o
de adaptar as diferengas e particularidades com um modelo universalista e igualitario de cidadania,

0 que caracteriza o debate sobre o multiculturalismo.
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A critica a este modelo, que repensa a universalidade da igualdade dos direitos, aponta para
algumas questdes como a indefinicdo dos deveres dos cidaddos para sua integracdo ou o seu
reconhecimento. De acordo com Kymlicka (1995, p. 6), “A liberal theory of minority rights,
therefore, must explain how minority rights coexist with human rights, and how minority rights are
limited by principles of individual liberty, democracy and social justice”. Por outro lado, uma teoria
liberal que reconhece a diferencga se caracteriza por aceitar prote¢dao externa para grupos sociais em
desvantagem, mas € cética sobre restri¢des internas.

Basicamente, o problema do multiculturalismo estd em assegurar direitos sem ferir
identidades particulares. Essa discussdo se torna evidente quando o assunto é curriculo escolar.
Afinal como garantir uma igualdade minima sobre determinados conhecimentos sem ferir as
identidades individuais e de grupo? Essa questdo foi frequente nos discursos dos grupos 2
(representantes governamentais) e 3 (organizagdes da sociedade civil), e a solucdo apresentada para
alcangar algo préoximo dessa igualdade era um processo participativo que englobasse o maior
numero de representantes possivel para o grupo 3. O segundo grupo de discurso reconhecia a
questdo, o possivel fator de correcao para alcancar uma igualdade, mas aceitava que a realidade ¢
mais complexa e que o processo exigia celeridade, portanto a participacdo poderia se dar de
maneira reduzida.

Deste modo, o que se percebe ¢ que a pergunta feita inicialmente, aponta que apesar de
estar entre as posi¢oes dos grupos 1 (pesquisa e ensino) e 4 (fundacdes empresariais), o grupo 2
(representantes governamentais) se posiciona a favor de uma eficiéncia ou de uma celeridade dos
processos e entende que a garantia de direitos se da mais pelos resultados alcangados do que pela
participagdo no processo de construgao da politica publica. Esta percepcao sobre garantia de direito
aponta para uma compreensdo de pertencimento a uma comunidade politica que nem sempre ¢é
definida pela participagdo no gerenciamento desta comunidade. Consequentemente, este segundo
grupo, dos representantes governamentais, embora afirme a necessidade de um igualitarismo
compativel com a liberdade, ndo entende que esse equilibrio est4 relacionado com uma critica do
predominio e da dominacgdo. O grupo 3, ao contrario, concorda com a distribuicdo de bens de
Walzer e ¢ critico do predominio e da dominagdo, apontando que atualmente as fundacdes
empresariais sdo as principais responsaveis pelo desequilibrio nas possibilidades de participagdo e

incidéncia sobre politicas publicas de educagao.
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Por fim, respondendo a pergunta do primeiro paragrafo, embora esses dois grupos de
discurso (2 - representantes governamentais e 3 - organizagdes da sociedade civil) ndo reflitam
claramente as ideias republicanas ou liberais, eles também nao concordam entre si sobre os fatores

que podem conduzir a uma igualdade complexa, como apresentada por Walzer.

3.6 Pluralismo comunitarista: existe possibilidade para os individuos modernos na republica?

Conhecido por suas contribuigdes para a teoria comunitarista, Charles Taylor ¢ outro autor
que se dedicou a discutir sobre justi¢a distributiva e sua relagdo com a forma de governo
democratica. Assim como Walzer, o autor mobiliza a teoria do reconhecimento de inspiragdo
hegeliana para justificar refletir sobre cidadania e a concessdo de direitos. Por compreenderem a
nog¢ao de direito como uma concessao, ambos autores concordam que eles variam historicamente
e de acordo com a conjuntura social, cultural e econdmica. Assim, Durkheim, Walzer e Taylor
concordam que os direitos sdo mutaveis em fun¢do de aspectos da sociedade.

Como filésofos do multiculturalismo, Walzer e Taylor debatem sobre a universalidade dos
direitos, questionando o universalismo de Rawls, e sua capacidade de garantir direitos para grupos
minoritarios. A no¢do de uma cidadania expandida para todos faz com que os autores questionem
quem de fato sdo considerados cidadaos, explorando grupos como os migrantes € 0s grupos étnicos.
Assim como Durkheim, os autores se dedicam a criticar o individualismo presente nas teorias
liberais classicas e nas teorias utilitaristas. Especialmente as teorias que abordam o direito
individual como direito inato. Por conseguinte, ideias de liberdade, igualdade e pertencimento sao
analisadas a fundo. Deste modo, ambos os autores trazem elementos presentes nos discursos
analisados, especialmente quando estes discursos se referem as ideias de liberdade e igualdade.

E com intuito de compreender como a ideia de direito universal se tornou regra para as
democracias contemporaneas, e foi atualizada na teoria de John Rawls, que Taylor examina as
doutrinas atomistas, como a de Hobbes e Locke, num exercicio semelhante ao realizado por
Montesquieu. Segundo Taylor, o termo ¢ usado para caracterizar as doutrinas do contrato social
que foram desenvolvidas no século XVII e suas herdeiras, como utilitarismo, que produziram a
nog¢do de contrato social como uma visao de sociedade como algo constituido por individuos para

realizar as vontades individuais.
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Para estas doutrinas a afirmagdo da primazia dos direitos € central, assim como atribui¢do
de certos direitos individuais e a negacdo de obrigagdes ou principios de pertencimento. A
obrigacao de pertencer ou de manter uma sociedade, ou de obedecer a autoridades ¢ compreendida
como algo condicionado ao consentimento individual. Mas afinal, se pergunta Taylor (1985, p.
189), porque comegamos a achar razoavel uma teoria politica que afirma os direitos individuais e
sua primazia? O autor desenvolve sua resposta através da visdo sobre a natureza humana e a
condi¢do humana que tornaram tal teoria plausivel. Assim como apontado por Hirshman, Taylor
identifica que o discurso sobre a natureza humana ¢ uma das chaves de compreensdo sobre a
influéncia das teorias atomistas sobre a concepcao de direitos e, consequentemente, de cidadania.

Ao analisar possiveis relagdes de outras teorias com a doutrina atomista, Taylor recorda
Aristoteles e seu conceito de homem enquanto ser social, que também ¢ politico e nao ¢
autossuficiente sozinho. As teorias atomistas, de outro lado, afirmam a autossuficiéncia dos
individuos, o que Taylor considera no minimo questionavel. Sobre o background que fundamenta
essas teorias, o autor recorda que apenas Hobbes percebia o estado de natureza como algo negativo
e que os demais teoricos contratualistas nao afirmavam a autossuficiéncia como uma maneira de
viver isoladamente da sociedade. Antes de ser descrito desta maneira, segundo Taylor (1985, p.
190), o estado de natureza era mais uma condi¢do de troca, razoavelmente desenvolvido e de
relagdes sociais generalizadas, em que apenas a autoridade politica faltava.

O autor se dedica a comparar as diferentes visdes sobre a natureza humana porque para ele
ndo ¢ apenas uma questdo de sobrevivéncia fisica, mas que somente a partir delas ¢ que se
desenvolvem as percepcdes sobre as capacidades humanas em sociedade. Sobre esta relagdo o autor

continua:

The claim is that living in society is necessary condition of the development of rationality,
in some sense of this property, or of becoming a moral agent in the full sense of the term,
or of becoming a fully responsible, autonomous being. These variations and other similar
ones represent the different forms in which a thesis about man as a social animal have
been or could be couched. What they have in common is the view that outside society, or
in some variants outside certain kinds of society, our distinctively human capacities could
not develop. From the standpoint of this thesis, too, it is irrelevant whether an organism
born from a human womb would go on living in the wilderness; what is important is that
this organism could not realize its specifically human potential. (TAYLOR, 1985, p. 191).

Com a ironia caracteristica de seus textos, Taylor questiona a universalidade das
potencialidades humanas fundamentadas no argumento da racionalidade. O argumento justifica
que a autoridade politica deveria comegar fundamentada no direito individual independentemente

de outros fatores. A condigdo humana associada a esta perspectiva sobre direitos individuais se
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baseia na possibilidade de ser humano, de desempenhar as capacidades possiveis de um ser
humano. Quando isto ndo acontece, como no caso das pessoas em coma, dos loucos ou pessoas em
estado senil irreversivel, os direitos sdo concedidos com a anuéncia dos demais.

As teses sobre desenvolvimento dos potenciais humanos sdo relevantes para os argumentos
sobre direitos porque ndo ¢ uma reflexao fechada, mas se estende inclusive sobre a atribuicao de
direitos dos animais, fundamentando-se na ideia de que eles também sdo seres conscientes. O que
nao significa dizer que eles sao dignos desses direitos apenas por também terem consciéncia de si
ou da sua dor. A relagdo que justifica o argumento ¢ de respeito, ou seja, quando identificamos
nesses seres capacidades que respeitamos consideramos que eles sdo dignos de direitos. Mas essa
relagdo incorpora consequéncias normativas se houver um consenso de que essas capacidades
demandam respeito.

Essa discussdo funciona para demonstrar como atribuimos direitos e a quem: “Beings with
these capacities command our respect, because these capacities are of special significance for us;
they have a special moral status” (TAYLOR, 1985, p. 193). Consequentemente, a concepgao sobre
o que ¢ considerado humano € relevante para como distribuimos direitos. De maneira simplificada,
Taylor resume que: (1) atribuimos direitos naturais para individuos que exigem nosso respeito,
assim como estamos moralmente obrigados a ndo interferir nos direitos dos individuos de gozarem
seus direitos; (2) individuos tém o direito natural e gozar desses direitos significa essencialmente
expressar suas propriedades; e (3) a definicdo de um direito que se baseia na injuncdo entre o
respeito a um individuo e ao seu direito de gozar seus direitos tem como consequéncia a relacao
com suas propriedades.

A injuncgdo entre respeito, direito e propriedade ndo ¢ suficiente para fixar o que ¢ um
direito. Ao analisar os conceitos ocultos que fundamentam essa relagdo, Taylor desmonta a
possibilidade de um direito a priori fundamentado no individuo, um direito natural que ¢ inato. Os
direitos ndo sdo atribuidos apenas de acordo com certas capacidades, tanto que individuos que nao

possuem essas capacidades, como as pessoas em coma continuam tendo direitos. Logo:

It shows only that we have a powerful sense that the status of being a creature defined by
its potential for these capacities cannot be lost. This sense has been given a rational
account in certain ways, such as for instance by the belief in an immoral soul. But it is
interestingly enough shared even by those who have rejected all such traditional rationales.
We sense that in the incurable psychotic there runs a current of human life, where the
definition of ‘human’ may be uncertain but relates to the specifically human capacities;
we sense that he has feelings that only a human being, a language-using animal can have,
that his dreams and fantasies are those which only a human can have. Pushed however
deep, and however distorted, his humanity cannot be eradicated. (TAYLOR, 1985, p 196).



158

Estes exemplos, do psicopata e da pessoa em coma, sdo mobilizados pelo autor para
questionar a universalidade de direitos pressuposta nas teorias atomistas. Afinal, a critica de Taylor
se dirige a universalidade de direitos e a possibilidade de afirmar direitos sem considerar o
contexto. Por isso ¢ importante a definicdo de uma natureza humana. Teorias como o ultra
liberalismo, que se baseiam em uma concepcao de liberdade calcada na escolha individual de seu
proprio modo de vida, se preocupam com a possibilidade de realizagdo das capacidades individuais.
Consequentemente, qualquer afirmacao de obrigacao significaria um pretexto para realizagao deste
modelo de liberdade. Para estas teorias a capacidade de escolha ¢ sindnimo de capacidade humana,
logo os individuos tomam decisdes munidos de suas capacidades de escolha como um potencial a
ser desenvolvido, desconsiderando aspectos como medo, ignorancia, tradi¢gdo ou o pertencimento
a uma dada sociedade.

Assim, Taylor demonstra o quanto as teorias atomistas, liberais e ultraliberais conectam a
primazia dos direitos a uma percepcdo de natureza humana e de condi¢do social humana
(TAYLOR, 1985, p. 187). O autor considera-as frageis porque sdo facilmente rebatidas com
argumentos que demonstram a impossibilidade da autossuficiéncia dos homens. Logo, se nao
podemos afirmar o direito natural sem recorrer aos valores de certas capacidades humanas, entdo
qualquer prova de que essas capacidades sdo desenvolvidas em sociedade ¢ uma prova de que
devemos pertencer ou sustentar uma sociedade. Desta forma, Taylor constrdi sua critica a teoria
atomista e suas herdeiras, especialmente sobre a defesa da autossuficiéncia dos individuos e a ndo
necessidade da sociedade.

O argumento sobre as teorias atomistas, embora ndo seja diretamente acionado nos grupos
discursivos opostos ao discurso das fundagdes empresariais (grupo 4), demonstra que a tradi¢ao
liberal que foca nos individuos e nos direitos inatos encontra dificuldade para estabelecer vinculos
sociais € uma relacao entre individuo e sociedade que ultrapasse a concepgao da sociedade como
instrumento de realiza¢do das vontades individuais. Deste modo, a teoria de Taylor serve para
analisar o discurso do grupo 4 (fundagdes empresariais) de modo a demonstrar que, apesar do
interesse deste grupo em atuar para melhorar a educagdo escolar publica, a nog¢ao de direito que
defendem nao ¢ coerente com o que defendem para a educagdo, ou seja, quando afirmam que a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) servird como instrumento para equalizar o acesso a
educacao, o significado implicito ndo € o das teorias republicanas, mas sim o da teoria liberal, que

afirma a autossuficiéncia dos individuos.



159

Ao defender a obrigagdo de pertencimento social, Taylor afirma a relagdo inseparavel com
a afirmacdo de direitos. Para o autor, é incoerente tentar afirmar direitos e negar obrigagdes sociais
ou conceder um status opcional para poder ou nao fazer parte do contrato. Assim sendo, direitos
sociais sdo construcdes sociais produzidas em conjunto, por individuos imersos em uma cultura
politica sustentada por institui¢des de participacdo politica e com garantias de independéncia
pessoal. Sem a sociedade os conhecimentos que nos habilitam a desempenhar certas capacidades
seriam perdidos, por exemplo.

A teoria da primazia dos direitos, portanto, estd mais interessada em afirmar o direito a
liberdade no sentido de liberdade de planos de vida, de dispor posses, de formar suas proprias
convicgoes. Mas essas capacidades ndo sdo inatas, ndo sao virtudes que surgem com o individuo,
ao contrario sdo capacidades adquiridas, passiveis de fracasso. Exemplo disso ¢ o direito a
propriedade, ele se consolida em grau de importancia ndo pelo que materializa em si, mas pelo
papel que desempenha, enquanto parte essencial de uma vida genuinamente independente
(TAYLOR, 1985, p. 202).

Representante das teorias comunitaristas, Taylor advoga que a génese da liberdade ndo esta

no nosso modelo de civilizagao. Para ele:

This is an identity, a way of understanding themselves, which men are not born with.
They have to acquire [grifo meu]. And they do not in every society; nor do they all
successfully come to terms with it in ours. But how can they acquire it unless it is implicit
in at least some of their common life (for instance, in the acknowledgment of certain
rights), or in the manner in which they deliberate with or address each other, or engage in
economic exchange, or in some mode of public recognition of individuality and the worth
of autonomy? (TAYLOR, 1985, p. 205).

O autor delega ao debate publico sobre questdes morais e politicas, dentre outras questoes
basicas, a formacao dos individuos livres. A capacidade de serem agentes livres ¢ desenvolvida
pela relagdo entre a tradicdo e as inovagdes culturais, pelas instituicdes e a maneira como organizam
as sociedades, por exemplo. O individuo livre e agente moral autdbnomo alcanga ¢ mantém sua
identidade, de acordo com Taylor, em um certo tipo de cultura, com instituigdes e associagdes que
requerem estabilidade e continuidade para dar suporte a sociedade como um todo. A partir destes
principios, o autor conclui que o individuo livre do ocidente ¢ apenas o que ¢ em virtude da
sociedade e da civilizagdo que o criou e o nutriu. A familia desempenha um papel importante, mas
nao ¢ suficiente para desenvolver as aspiracdes que fazem parte da cultura. E tudo isso cria um

significado de obrigacdo de pertencimento.
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Taylor, assim como Durkheim e Walzer, critica os conceitos liberais para fundamentar sua
tese de que o individuo e a sociedade possuem uma relagdo mutua de existéncia. O individuo
isolado, autossuficiente ndo ¢ capaz de produzir as conquistas realizadas em sociedade. Ao mesmo
tempo, a sociedade traz beneficios para os individuos, como a possibilidade de serem agentes
livres. Logo: “The crucial point here is this: since the free individual can only maintain his identity
within a society/culture of a certain kind, he has to be concerned about the shape of this
society/culture as whole” (TAYLOR, 1985, p. 207). Para a manutengdo desta liberdade ¢
importante que determinadas institui¢des existam, assim como a defesa da diversidade individual
e o reconhecimento de seu valor.

O posicionamento de Taylor, critico as teorias atomistas que fundamentam a perspectiva
liberal e vinculado a teoria do reconhecimento de Hegel, se torna mais evidente quando o autor se
propde a analisar as diferencas e semelhangas entre liberais e comunitaristas. Segundo Taylor, a
confusdo que existe no debate se deve a duas questdes diferentes que caminham juntas: a questao
ontoldgica e a questdo de advocacy. A primeira consiste nos fatores que sao invocados para se
referir a vida social e o grande debate se da entre “atomistas” e “holistas”. A segunda trata dos
padrdes morais ou politicos que alguém adota, que pode ser mais ou menos dividido na escala entre
individualistas e coletivistas.

O problema da confusdo entre essas duas questoes esta em que debates ontoldgicos muitas
vezes sao respondidos com questdes de advocacy, evitando uma reflexdo sobre self e identidade,
ou entre individuos sem impedimento e individuos situados*’. Os primeiros caracterizados por
serem individuos que encontram na sociedade a poténcia de realizagao de seus interesses, 0s outros
por compreenderem que sdo individuos que fazem parte da sociedade e compreendem a
importancia do coletivo e das obrigacdes que isto acarreta. A discussdo sobre a inviabilidade de
uma sociedade atomista, baseada no individuo, no self, que ndo aceita o dever de pertencer foi
discutida anteriormente, por isso o segundo modelo assume maior importancia.

As duas questdes, ontologica e advocacy, nao se excluem. Mas o autor se dedica a
desmistificar a ingenuidade ou falta de importancia da posi¢cdo ontoldgica. A discussdo sobre
direitos, regras e ordem social ndo se fundamenta apenas no que ¢ definido normativamente.
Exemplo disso, segundo Taylor, ¢ a fraqueza das regras em cenarios de crise. Compreendendo a

complexidade dos fatores arrolados para produzir escolhas individuais e sociais, assim como as

20No original os termos sdo “unencumbered” e “situated selves” (TAYLOR, 1995, p. 182)
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varias facetas da igualdade e da justica, Taylor pergunta: “What do we entrust to the spirit of social
solidarity and the social mores that emerges from it?” (TAYLOR, 1995, p. 184). A resposta varia
de sociedade para sociedade, mas ela deve considerar que essa pergunta ¢ fundamental para discutir
sobre as condigdes de justica aceitaveis em uma determinada sociedade.

De outra perspectiva, situando-se criticamente a John Rawls e se aproximando de Michael
Sandel, Taylor discute a relagdo entre os graus de solidariedade dos participantes de uma sociedade
e as possibilidades de uma justica equitativa. Assim sendo, quais seriam as alternativas possiveis
para realizacdo de uma distribuicao equitativa em comunidades que possuem vinculos frageis? Este
tipo de discussdo ¢ parte do que o autor chama de proposi¢ao ontoldgica, ndo convém afirmar qual
seria a melhor resposta ou a que ¢ mais proxima da realidade das sociedades a que se referem.
Importa a reflexdo sobre alternativas as questdes normativas, que recuperam debates importantes,
como as teorias atomistas, € evitam interpretacdes “bizarras”.

Fundamentada a necessidade de se dedicar a este tema, Taylor se propde a compreender
porque o liberalismo tende a ndo atentar sobre questdes importantes. Como exemplo, o autor
analisa o que chama de teoria procedimental, que vé a sociedade como uma associacdo de
individuos, cada um com sua concepcao de bem ou valores de vida e, correspondentemente, um
plano de vida. A funcdo da sociedade deve ser facilitar esses planos de vida o maximo possivel e
seguir alguns principios de igualdade (TAYLOR, 1995, p. 186). Inicialmente essa facilitacdo deve
ser igual para todos, mas alguns autores concordam que o principio da ndo discriminag¢do pode ser
quebrado dependendo da concep¢do de boa vida de cada sociedade. O problema dessa

particularizagdo esta em que:

This amount to discrimination, because we assume that in a modern pluralist society, there
is a wide gamut of views about what makes a good life. Any view endorsed by society as
a whole would be that of some citizens and not others. Those who see their views denied
official favor would not be treated with equal respect in relation to their compatriots
espousing the established view. (TAYLOR, 1995, p. 186)

Por isso, uma sociedade liberal ndo pode ser fundamentada sobre um principio de boa vida,
o que faz com que essas sociedades tenham como ética central o direito ao invés da defini¢cdo de
bem social. Do mesmo modo, os procedimentos para tomada de decisdes sdo cruciais para definir
os bens a serem alcancados de acordo com as vontades e demandas individuais, ao invés de
determinar quais bens a sociedade deve perseguir como um todo.

Taylor questiona esse modelo de liberalismo através da perspectiva ontologica relacionando

questdoes de identidade e comunidade. O autor questiona a viabilidade da sociedade e a
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aplicabilidade deste modelo de sociedade fora dos Estados Unidos. O que também o conduz a
afirmar que esta teoria € irrealista e etnocéntrica (TAYLOR, 1995, 187). Ao se posicionar contrario
a teoria liberal, o autor defende a tradi¢ao civico-humanista, que se dedica a refletir principalmente
sobre as condi¢des para uma sociedade livre. Nao no senso de liberdade negativa da modernidade,
mas como antdnimo de despotico e possibilidade de realizagdo de uma cultura aberta para um
regime participativo, ou seja, no sentido conferido por Maquiavel, Montesquieu e Tocqueville.

Segundo Taylor:

Every political society requires some sacrifices and demands some disciplines from its
members: they have to pay taxes, or serve in the armed forces, and in general observe
certain restraints. In despotism, a regime where the mass of citizens are subject to the rule
of a single master or a clique, the requisite disciplines are maintained by coercion. In order
to have a free society, one has to replace this coercion with something else. This can only
be a willing identification with the polis on the part of the citizens, a sense that the political
institutions in which they live are an expression of themselves. (TAYLOR, 1995, p. 187).

Ser cidaddo ¢ se identificar com a polis, pertencer e reconhecer as leis que regem esta
sociedade, perceber que de alguma forma as instituigdes expressam os proprios cidaddos. As leis
também devem ser espelho ¢ meio de reforcar a dignidade dos cidadaos. Esse entendimento das
leis e da cidadania estd no centro do que Montesquieu chamou de “virtude”, como apresentado
anteriormente neste capitulo, o patriotismo € o interesse constante pelo publico ao invés de si
mesmo. Ele transcende o egoismo porque esta realmente comprometido com o bem comum e a
liberdade geral. Para Taylor, o patriotismo ¢ algo entre o sentimento de amizade e de pertencimento
familiar, por um lado, ¢ a dedicagdo altruista, por outro. E um vinculo que faz com que os
individuos ajam pelo bem dos outros porque o vinculo com as outras pessoas se da através da
participagdo conjunta em uma entidade politica.

O funcionamento da republica se assemelha, portanto, ao das familias, pois o que une as
pessoas € sua historia em comum (TAYLOR, 1995, p. 188). Novamente a questdo surge em termos
ontoldgicos sobre a diferenga entre comunidade e identidade. O autor admite que a discussdo sobre
patriotismo foi influenciada pelas teorias atomistas, de modo que produziram o entendimento
comum de que as sociedades sdo cole¢des de individuos em que a agao € coletiva, mas seus motivos
sdo individuais (TAYLOR, 1995, p. 188).

O objetivo de Taylor ao analisar a relagdo entre o funcionamento da republica e de uma
sociedade vinculada através do patriotismo ¢ demonstrar que esta ontologia ¢ incompativel com a
logica atomista que fundamenta a nog¢do de direito ocidental. Esta constatacdo motiva a Taylor a

analisar em que consiste a natureza da republica. Para o autor ha uma ma compreensdo no
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pensamento pos-cartesiano a respeito do que é para mim e para vocé, de um lado, e do que é para
noés, de outro. Este aspecto linguistico sobre a maneira como estabelecemos uma conversagao,
enquanto a¢do coordenada comum de dois individuos diferentes, ¢ sustentada por pequenos rituais,
como o uso de interjei¢des e atitudes que mediam o “turno semantico” entre um e outro. Este limiar
ao qual somos conduzidos através da conversa¢ao ¢ uma atitude caracteristicamente humana.
Falar sobre o clima ou falar sobre aspectos intimos das nossas vidas ¢ diferente do que ¢
transmitido através da midia ou do que se torna conhecimento ptiblico. O movimento do “eu-vocé”
para o que ¢ para “no6s”’, em espaco publico, estabelece outro limiar de comunicagdo. Através dessa
analise linguistica, Taylor salta para a definicdo de dois conceitos caros para sua interpretacao
ontologica de comunidade e identidade, o de bens comuns mediados e bens comuns imediatos. O
primeiro trata de bens que consideramos em comum, por exemplo sorrir ao compartilharmos uma
piada ou valorizarmos uma mesma obra artistica. O segundo trata de bens que sdo importantes por
suas acdes e significados comuns, como a amizade; esses bens sdo aqueles que compartilhamos.
Os bens convergentes, em contraste com os outros tipos de bens, sdo aqueles que os
individuos nao podem alcangar sozinhos, por exemplo a seguranca publica ou as defesas nacionais.
Bens comuns imediatos sdo essenciais para a republica porque criam lagos entre os cidaddos
semelhantes aos da amizade, eles observam as leis como repositorio de sua dignidade e a dos
demais (TAYLOR, 1995, p. 191). Porém, a identifica¢do dos cidaddos com a republica como uma
empresa comum ¢ essencialmente o reconhecimento de um bem comum. Para Taylor, o vinculo de
solidariedade existente entre compatriotas que participam de uma mesma republica é baseado no
senso de que compartilham um mesmo destino, em que compartilhar € o valor em si mesmo.
Colocado desta maneira, a relacdo que os individuos desenvolvem entre si e o
reconhecimento de uns para com os outros como parte de uma mesma patria € ontologicamente
incompativel com as teorias atomistas. Identidade e comunidade se distinguem de bens mediados
e bens imediatos porque ndo sdo individuos que convergem sobre determinado bem social;
identidade e comunidade sdo consequéncias do comum enquanto bem convergente.
Encadeando o raciocinio desta forma, o autor advoga que a liberdade nao é compreendida
pela tradicdo civico-humanista como conceito negativo, mas de maneira positiva. Como dito
anteriormente, a liberdade ndo ¢ entendida como possibilidade de realizagdo das poténcias dos

individuos e sim como condi¢do de liberdade politica, ndo despotica. Logo, o cidadado ¢ livre no
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sentido de ter participagdo no dominio politico, que consequentemente, compreendido como bem
convergente, molda a vida de cada um.

Outra consequéncia desta mudanca de perspectiva sobre liberdade e participacao politica
individual, estd em que a disciplina, as leis e a politica deixam de ser compreendidos como forgas
externas ou superiores. Os cidaddos se percebem nas leis e compreendem o significado de sua
participagdo para o coletivo, assim como veem no coletivo a manutencdo de suas liberdades
individuais. Sendo assim, o patriotismo republicano de uma sociedade livre deve celebrar as
instituicdes como realizadoras da liberdade e protetoras da dignidade dos cidadaos.

Por fim, Taylor discute a concep¢ao moderna de dignidade dos cidaddos, que divide em:
modelo A, que foca nos direitos individuais e no tratamento igualitario, assim como no governo
que considera as preferéncias individuais; modelo B, define a participagao autorregulada como
esséncia da liberdade, ¢ vista como componente da capacidade dos cidaddos. O primeiro modelo ¢
compativel com o ndo engajamento no sistema participativo ou com o engajamento de maneira
adversaria, em situacoes tais quais “governo deles” ou “nosso governo”. O segundo modelo
pressupde, de um lado, quando ndo ha participagdo, que a dignidade dos cidadaos estd ameagada,
de outro, quando ha total participagdo, que existe um forte consenso em que uns se identificam
com outros, o que no limite significa que o governo deve ser “nosso” e ndo “deles”.

Os dois modelos ndo sdo puros € o autor nao os defende individualmente. Taylor critica,
porém, a possibilidade de uma no¢do de dignidade do cidaddo que ¢ fundamentada em sua
capacidade. Importa compreender qual defini¢do de dignidade do cidaddao é compativel com a
nog¢ao de patriotismo que defende, o que requer o reconhecimento comum de que as institui¢des
sdo o baluarte da liberdade e da dignidade. De forma critica a simplicidade desses modelos o autor
apresenta um exemplo que considero importante para refletir sobre os atores em analise neste

trabalho:

If T win my way by manipulating the common institutions, how can I see them as reflecting
a purpose common to me and those who participate in these institutions? But there are
also reasons to be skeptical of a too-simple logic. Once again the reality of United States
experience gives us pause. We could argue that America has moved in the last century
more toward a definition of its public life based on model A. Is has become a less
participatory and more procedural republic. Judicial retrieval has become more important;
at the same time, participation in election seems to be declining. Meanwhile, political-
action, committees and lobbyists threaten to increase the leverage of single-issue politics.
(TAYLOR, 1995, p. 201).
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O exemplo da politica Americana se apresenta como modelo contrario ao republicano,
porque € o indicio do declinio do espirito civico e um perigo para a sociedade livre. Principalmente
porque este modelo de participagdo se baseia no litigio contra os adversarios para conseguir o que
se quer, mas assim os grupos exercitam suas liberdades e capacidades apenas como adversarios.
Ao que Taylor conclui que, este modelo une adversarios em solidariedade. Concluindo, Taylor diz
nao ter uma solugdo para qual o melhor modelo, visto que o modelo republicano, no limite, significa
o crescimento continuo da burocracia, da centralizacao e a alienagdo dos participantes pode minar,
ao fim, o patriotismo.

Portanto, o debate sobre as questdes ontoldgicas que fundamentam a nogao de direito, de
dignidade dos cidadaos e de liberdade sao importantes para reestruturar o debate sobre questoes de
advocacy. Além disso, o autor se posiciona contra a superficialidade dos liberais procedimentais e
sua percep¢ao instrumental da sociedade. Para refletir sobre o liberalismo moderno e as nog¢des que
ele evoca, Taylor considera essencial a reflexdo ontoldgica como caminho para encontrar novas
alternativas.

A partir dos conceitos apresentados por Taylor, sua critica a nogdo de direito liberal e ao
universalismo presente neste modelo, infere-se que o modelo defendido nos discursos das
fundagdes empresariais (grupo 4) € incompativel com a defesa de um bem comum ou ainda que
através da defesa de construgdo de um consenso, do modo sugerido por Rawls, o que pretendem
ndo ¢ a criacao de uma cidadania ou a garantia de direitos de acordo com o modelo republicano.
Ao contrario, o que pretendem realizar ¢ a utilizagdo dos mecanismos institucionais, como a escola,
para a divulgacdo de valores e principios liberais. Ou seja, a combinagdo de dois modelos
epistemologicos diferentes ndo resulta em algo como as teorias de Walzer ou Taylor, mas na
possibilidade de formagao de um sujeito universal que seja autossuficiente, sem a definicdo de uma
concepcao de bem e que atue para a realizagdo de suas vontades, compreendendo a sociedade como
meio de realizagdo de seus desejos. Consequentemente, a educa¢do assume novos contornos dentro
de um projeto que ¢ incompativel com os pressupostos constitucionais € que resulta em uma

reducao do Estado.
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3.7 Foucault e a politica como disputa de poder

Até aqui foram apresentados dois grandes modelos interpretativos, o republicano e o liberal,
combinacoes destes dois modelos e relagdes com os discursos analisados. Ha ainda um terceiro
modelo que ¢ critico destes dois e que analisa as relagdes sociais através de relagdes de poder, ou
seja, o modelo pods-estruturalista. As entrevistas de Fernando Céssio e Maria Luiza Sussekind
apresentaram argumentos que questionavam a validade de uma base curricular para todo o pais
fundamentando-se em teorias poés-estruturalistas. Outros entrevistados, como Heleno Araujo e
Malvina Tuttman, ndo fizeram mengdo direta a estas teorias, mas ao explicarem o que
compreendiam como participagdo democratica, mobilizaram ideias semelhantes.

As teorias discutidas ao longo deste capitulo partem de alguns objetos comuns da teoria
politica, tais quais as nog¢des de individuo, de razdo e de direitos. Os autores selecionados
apresentaram criticas ao liberalismo classico, proposi¢cdes para o alargamento do conceito de
cidadania e possibilidades de integracao de grupos minoritarios. A educagao, portanto, se apresenta
como instrumento para formar cidaddos conscientes de sua participagdo na sociedade e da
necessidade de defesa da democracia. De outro lado, estas teorias ndo fundamentam
epistemologicamente o argumento dos discursos dos grupos 1 e 3 que reivindicam que a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) é um artificio para que determinados grupos obtenham lucros
econdmicos e politicos ou que ¢ uma politica estratégica para alteracdo das redes de poder
existentes nas instituicdes governamentais. E aqui surge um conceito que se torna central para este
terceiro modelo teorico: o poder.

Inevitavel, portanto, abordar as contribui¢des de Michel Foucault sobre este assunto e das
teorias pos-estruturalistas. Afim de demarcar a diferenga entre este modelo tedrico e os anteriores,
optei por uma breve apresentacdo dos fundamentos das teorias poés-estruturalistas antes de
apresentar as contribuigdes da teoria de Foucault para analise dos discursos sobre a Base Nacional

Comum Curricular (BNCC).
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3.7.1 Fundamentos das teorias pds-estruturalistas

Antes, porém, de abordar aspectos relevantes de sua obra, considero necessario situa-la
enquanto herdeira da tradi¢do filosofica antirracionalista. Os autores que questionaram a
racionalidade em meados do século XX, como Jacques Lacan, Michel Foucault, Jacques Derrida e
Gilles Deleuze, ficaram conhecidos como pos-estruturalistas ou neoestruturalistas.

Segundo Martin Schwab, no prefacio da obra “What is neoestructuralism?” de Manfred
Frank, estes autores discutiram principalmente trés grandes assuntos: histdria, subjetividade e
semidtica. Desta perspectiva antirracionalista, provocaram uma reviravolta na filosofia e foram
parte do debate com autores racionalistas, como Habermas. Ainda segundo Schwab, o
florescimento da filosofia antirracionalista na Francga esté relacionado com o impacto do nazismo
e da apropriacdo que fizeram das teorias antirracionalistas alemas. Consequentemente, a filosofia
alema abandonou esta tradicdo de pensamento e se voltou fortemente para a tradi¢ao racionalista.
Na Franca, o projeto antirracionalista herdeiro de filosofos como Heidegger e Nietzsche, foi
reformulado e reorientado, escolas de pensamento e movimentos se cristalizaram em torno desta
nova perspectiva teorica.

De maneira geral, as teorias antirracionalistas negam a possibilidade ou o valor do
conhecimento racional e da conduta racional de vida, segundo uma determinada defini¢do de
racionalidade. De acordo com Schwab, o antirracionalismo € uma teoria e uma pratica do discurso
em geral e sobre o que seu proprio discurso diz, faz e como alcanga seu proposito. Um modelo
ontoldgico para as coisas que sao topicos das teorias antirracionalistas também ¢ favorecido, como
vida, textos, historia, sociedade, natureza e pessoas, que sdo basicamente apresentadas como
processos, que nao se enquadram nos padrdes atuais ou seguem instrugdes que possam ser
separados do evento em si mesmo (SCHWAB, 1989, p. xv). Visto que ndo podem ser enquadrados
desta maneira, esses itens estdo envolvidos em uma desordem do contexto em que estdo
circunscritos, ou seja, que € externo a eles.

Quatro temas estao entrelagados nesta teoria: ordem, metafisica, representagao e historia.
Para Schwab o tema mais importante ¢ a ordem, pois a realidade bésica para a maior parte dos
antirracionalistas € cadtica e um fluxo indireto, desordenado e alienado da ordem. Nesta
perspectiva, portanto, a ordem pertence ao registro da ilusdo, uma inven¢ao, ou € uma restrigao

imposta. A ordem ¢ caracterizada de maneira distinta por cada um destes autores, pode ser um
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sistema de categorias, ou estruturas, ou ordens definidas formalmente; pode ser uma ferramenta
matematica a servigo da ciéncia natural ou premissas metafisicas, como conexdes generalizadas
entre eventos. Nao significa dizer que ao rejeitarem a ordem excluem qualquer possibilidade de
ordem, ao contrario, selecionam certas ordens e certos modelos de articulacdo como pertencendo
ao racionalismo, admitindo ordens excepcionais e formas desviantes de apresenta-las.

A rejeicdo da metafisica ndo se aproxima dos motivos do racionalismo, ou seja, nao
consideram a metafisica uma forma de supersticdo a ser superada pelo pensamento cientifico. Mas
a consideram uma ontologia aparentemente acessivel para a ordem como justificativa do
conhecimento e da producdo da ordem, logo consideram a metafisica uma ideologia da ordem
(SCHWAB, 1989, p xvi). A critica da metafisica tem como consequéncia para as teorias
antirracionalistas a revisdao de no¢des fundamentais.

O terceiro aspecto revisado por Schwab se refere a linguagem e representacdo. Ao
rejeitarem a ordem e a metafisica e defenderem o aspecto caodtico da realidade, as teorias
antirracionalistas, pelo menos os mais radicais, duvidam que o pensamento conceitual e a
linguagem sao os meios adequados para representar ou expressar verdades basicas do mundo ou
concepgdes sobre a verdade. Outro posicionamento radical é o de que a linguagem e o pensamento

nao tém poder representativo e, por isso, ndo relata o que se pensa ou fala:

This idea applies the antirationalist opposition to order to the field of thought and
language, this integrating the medium of our attitude toward reality into the reality as
antirationalism conceives of it. Thought and language are derationalized. By the same
token, language and discourse also cease to be objects of rational cognition and regulation.
There will be no explicit ethics of discourse (there is, of course, a strong implicit
normativity in antirational discourse itself), as there will be no reconstruction of ideas, no
interpretations of the meanings of works of art. It is simply not possible to take toward the
medium the distance necessary for a rational cognition or evaluation of its meanings. The
third attitude is obviously directly opposed to hermeneutics. (SCHWAB, 1989, p. xvii).

Em sua critica a historia e a teleologia histdrica, os antirracionalistas acreditam que 1.
desviamos de um estado de liberdade anarquica; ou 2. a histdria € circular; ou 3. os eventos sao
desconectados e randomicos. Alguns acreditam que o curso da histéria ndo pode ser influenciado
pela acdo humana e que, consequentemente, uma de suas caracteristicas ¢ ndo ser moldavel.
Compreendida desta forma, a historia deve analisar as rupturas ao invés das continuidades, a
diversidade, a pluralidade, a ndo simultaneidade ao invés da unidade e das conexdes. Logo, se torna
a historia do que foi subjugado ou oprimido pelas for¢as da ordem.

A partir desta breve sistematizacgao fica mais claro compreender a critica de Foucault sobre

aracionalidade, o projeto iluminista e o impacto destas nog¢des sobre a politica. Consequentemente,
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a elaborag¢ao de um outro projeto alternativo ao iluminista inspira um novo modelo de educagdo e
de escola. Quando a racionalidade deixa de ser a medida principal, e as emocgdes e subjetividades
surgem como fatores a serem relacionados, novas perspectivas de analise e de imaginagao do futuro

surgem.

3.7.2 Descontinuidade e o questionamento da ordem em busca de um novo projeto politico

As primeiras obras de Foucault questionaram o modo de fazer historia através da narrativa
coesa e da busca por elementos de coesdo. Sua critica se direcionava a ordem dos saberes conhecida
como verdade e opunha uma histéria tradicional, enquanto histéria das continuidades, a uma
histéria nova, conceituada pelo autor como uma historia das rupturas e das descontinuidades. Neste
projeto desenhado por Foucault, a critica se estendia a fun¢do fundadora do sujeito, que faz da
consciéncia humana o sujeito originario de todo devir, de toda pratica e, consequentemente, o autor
¢ critico da concepg¢do de sujeito moderno, que entende como uma concepgao historica.

Desde modo, o autor se opde as teorias que partem do sujeito racional para desenvolverem
seus argumentos politicos e de natureza humana; do mesmo modo, ao considerar o homem,
enquanto sujeito moderno, uma concepg¢ao historica, Foucault desenvolveu toda uma anélise sobre
o homem como representacdo. Apesar dessas caracteristicas, ndo ha na obra do autor expectativa
de uma supressao da ordem ou apologia da desordem, mas o reconhecimento de que outras ordens
sdo possiveis e que possuem valores semelhantes, sem hierarquiza-las.

A fase seguinte do autor ¢ caracterizada por seus comentadores, como Roberto Machado,
pelo interesse na questdo do poder. Em obras como “Vigiar e Punir” e “A vontade de saber”, o
autor tem como proposta a questdo do porqué e introduziu nas analises historicas a questdo do
poder como instrumento para explicar a producao dos saberes. Porém, ¢ importante ressaltar que
Foucault ndo realizou uma teoria geral do poder (FOUCAULT, 2008b).

Para Foucault, o poder ¢ algo difuso, que ndo pode ser definido por uma esséncia definida
por suas caracteristicas universais ou como algo unitario e global. Coerente com a perspectiva do
que chamou de historia nova, Foucault ndo tematizou seus objetos sem considerar suas
descontinuidades e o carater provisorio das teorias. Outro aspecto ressaltado por Machado ¢ de que

as andlises genealdgicas de poder produziram importante deslocamento com relagdo a ciéncia
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politica, pois expandiram o espectro de analise sobre o poder para além do Estado. Através de suas
pesquisas, como a institui¢ao carceraria e a constituicao dos dispositivos de sexualidade, Foucault
percebeu uma nao sinonimia entre Estado e poder (MACHADO, 2004, p. XI). O que tornou
evidente a existéncia de formas de exercicios de poder diferentes do Estado, articuladas de formas
distintas e que fazem parte do Estado, garantindo inclusive sua sustentacdo e atuagdo eficaz.

Este poder capilarizado, que ndo ¢ bem representado, segundo o proprio autor por uma
no¢ao de centro ou de relagdo entre macro e micro, sendo analisado por Foucault enquanto
mecanica que se expande por toda sociedade. A materialidade deste poder atinge os individuos em
sua realidade mais concreta, o corpo, ¢ se situa, a0 mesmo tempo ao nivel do corpo social,

penetrando na vida cotidiana. Ainda segundo Machado:

Realidades distintas, mecanismos heterogéneos, esses dois tipos especificos de poder se
articulam e obedecem a um sistema de subordinac¢ao que ndo pode ser tragado sem que se
leve em consideragdo a situacdo concreta e o tipo singular de intervengdo. O importante é
que as analises indicaram claramente que os poderes periféricos e moleculares ndo foram
confiscados e absorvidos pelo aparelho de Estado. Nao sdo necessariamente criados pelo
Estado, nem se nasceram fora dele, foram inevitavelmente reduzidos a uma forma ou
manifesta¢do do aparelho central. Os poderes se exercem em niveis variados e em pontos
diferentes da rede social e neste complexo os micro-poderes existem integrados ou nido ao
Estado, distingdo que ndo parece até entdo, ter sido muito relevante ou decisiva para suas
analises. (MACHADO, 2004, p. XII).

Dito isto, parto para outros dois conceitos, biopoder e governamentalidade que
influenciaram autores contemporaneos e suas analises sobre politica. Esses conceitos apresentados
em A vontade de saber (2006), Em defesa da sociedade (2005) e em aulas publicadas em A
hermenéutica do sujeito (2004), Seguranga, territorio, populagcdo (2008a) e Nascimento da
biopolitica (2008b).

No capitulo Direito de morte e poder sobre a vida, Foucault (2006) desenvolve o conceito
de biopoder a partir da constatacdo de que o poder politico se distanciou do poder soberano de
apreender coisas ou de matar. Neste caso, o autor desenvolve sua analise do poder ndo em relacao
a categoria repressao, mas a de soberania. A partir da Idade Classica, o poder se destinou a produzir
forgas, fazé-las crescer mais do que barra-las ou destrui-las. O direito de morte passou assim a se
apoiar nas exigéncias de um poder que gere a vida. E apos o século XIX que o autor identifica o
avango dessas mudancas, pois as guerras sangrentas deste periodo ndao se fundamentam na defesa

do soberano, mas em nome da existéncia de todos. Destaque para o trecho abaixo:

A situacdo atOmica se encontra hoje no ponto de chegada desse processo: o poder de expor
uma populagdo a morte geral € o inverso do poder de garantir a outra sua permanéncia em
vida. O principio: poder matar para poder viver, que sustentava a tatica dos combates,
tornou-se principio de estratégia entre os Estados; mas a existéncia em questdo ja ndo ¢é
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aquela — juridica — da soberania, ¢ outra — bioldgica — de uma populagdo. (FOUCAULT,
2006, p. 149).

A diferenga do poder do soberano que delibera sobre a morte, o poder moderno se exerce
de maneira positiva sobre a vida. Segundo Foucault, o direito de causar a morte ou deixar viver foi
substituido pelo poder de causar a vida ou devolver a morte. Esta perspectiva de observagdao da
politica sobre a vida e a morte se dirigem ao corpo de duas maneiras, uma centrada no corpo como
maquina, que caracteriza a anatomopolitica do corpo humano — as disciplinas e a normalizac¢ao dos
corpos dos individuos; outra que foca no corpo-espécie, uma biopolitica da populagio — a
normalizac¢do de sua vida bioldgica. Em torno destes dois polos, disciplinas do corpo e regulagao
da populagdo, se desenvolveu a organizagao do poder sobre a vida.

Compreendido desta maneira, o poder inclui a vida na discussdo histdrica e politica. A
burocracia, a politica e a administragdo tornam-se mecanismos de uma gestdo calculista da vida.
Viver e manter vivo ¢ da ordem do controle do saber e de intervencdo do poder. E passivel de

gestdo. Biopolitica € o termo que o autor cunha para

(...) designar o que faz com que a vida e seus mecanismos entrem no dominio dos calculos
explicitos, e faz do poder-saber um agente de transformagao da vida humana; nio ¢ que a
vida tenha sido exaustivamente integrada em técnicas que as dominem e gerem; ela lhes
escapa continuamente [grifo meu]. (FOUCAULT, 2006, p. 155-156).

Apesar das tentativas de normatizacao, regulagdo e ordenamento da vida, inclusive em seus
aspectos biologicos, o autor conclui que a vida escapa dessas técnicas, mecanismos, praticas e
discursos. O homem da modernidade biologica desenhada por Foucault ¢ diferente do homem
aristotélico porque enquanto animal sua vida de ser vivo esta em questdo na politica. Esta ruptura
provoca um novo modo de relagdo entre a historia e a vida, a vida se situa fora da historia em suas
caracteristicas biologicas, e dentro da historia por ser infiltrada por suas técnicas de saber e poder.

E através das normas e leis que o calculo sobre a vida se expressa. O poder da lei continua
sendo o poder sobre a morte, mas sua principal autoridade € sobre a vida, distribuindo “os vivos
em um dominio de valor e utilidade” (FOUCAULT, 2006, p. 157). Este poder gerencial
hierarquiza, valora, organiza e opera distribui¢cdes em torno da norma. O surgimento da sociedade
normalizadora ¢, entdo, consequéncia historica deste poder centrado na vida.

Ao centrar o foco da norma e da politica na vida, enquanto esséncia concreta do homem,
Foucault desloca a o objeto das lutas politicas do direito para a vida. Por isso a importancia da

regulacdo do corpo, da satde, da felicidade, do bem-estar e de todas estas categorias que nao fazem
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parte do direito tradicional da soberania. A sexualidade, portanto, é para o autor um dos focos da
disputa politica, por estar simultaneamente nos dois registros, na normalizagdo da vida biologica e
no controle das populagoes.

Conferindo continuidade a andlise da fun¢do politica dos discursos historicos, Foucault
refletiu sobre a guerra como principio das relagdes de poder. Na aula dedicada a este tema,
publicada na obra “Em defesa da sociedade” (2005) questiona se reside no conceito de luta e de
guerra o principio de inteligibilidade e de andlise do poder politico. De maneira retrospectiva,
Foucault declara que em periodos anteriores se dedicou a compreender o “como’ do poder, ou seja,
seus mecanismos entre dois limites, as regras de direito e os efeitos da verdade que este poder
produz, conduz e reconduz a este poder. Poder, direito e verdade formam um tridngulo explicativo
de como o poder se estabelece e se reproduz.

A partir desta constatagdo, Foucault reproduz o que considera ser a pergunta da filosofia
politica sobre: “como o discurso da verdade, ou, pura e simplesmente, como a filosofia, entendida
como o discurso por exceléncia da verdade, pode fixar os limites de direito do poder? ” e declara
que gostaria de substituir a pergunta tradicional por outra, que €: “quais sao as regras de direito de
que lancam mao as relagdes de poder para produzir discursos de verdade? Ou ainda: “qual € esse
tipo de poder capaz de produzir discursos de verdade que sdo, numa sociedade como a nossa,
dotados de efeitos potentes? ” (FOUCAULT, 2005, p. 28). O poder e os discursos de verdade se
entrelacam e o poder s6 pode ser exercido mediante produgdo da verdade. Assim, as regras do
poder se realizam pelo poder dos discursos verdadeiros.

A influéncia do pensamento de Foucault sobre os mais diversos campos de conhecimento
¢ incalculavel. No Brasil, segundo Alice Casimiro Lopes (2013), desde os anos 1990 as teorias
pos-estruturalistas fazem parte das discussdes sobre curriculo no pais. A autora também destaca a
influéncia de Foucault, como a critica a racionalidade cartesiana e a desconstru¢do do sujeito, na
reflex@o sobre praticas curriculares ndo discursivas. Estas teorias desestabilizaram a ideia de um
curriculo como conhecimento compartilhado em uma cultura comum e que deveria ser ensinado a
todos, abrindo espago para questionamento sobre as nogdes de verdade e certeza, questionando
inclusive a no¢do de conhecimento a ser ensinado.

E este modelo de pensamento ao qual se referem os discursos que se opdem a BNCC porque
identificam que ela serve a um outro projeto de poder, que estd fundado em uma concepgdo de

ordem e verdade que ndo concordam porque acreditam que existem outras possibilidades narrativas
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e de construgdo dos sujeitos. Especificamente, o grupo de discurso ensino e pesquisa € o que melhor
traduziu os elementos presentes no modelo tedrico proposto por Foucault. Em diferentes momentos
os demais grupos interpretaram essa concepg¢ao como a falta de uma ordem ou de um planejamento.
A partir do que foi apresentado aqui, o que se vé ¢ que os tributarios deste projeto tedrico nao
acreditam em uma ordem, ou em um conhecimento coeso, que possa ser difundido.

Consequentemente, ¢ praticamente impossivel que este grupo discursivo encontre consenso
com os demais grupos discursivos no que se refere a compreensao de curriculo e de modos de
construir uma politica publica. Todo arcabougo l6gico deste modelo ¢ construido em oposi¢ado aos
anteriores, especialmente em relagdo a ideia de um consenso ou de uma continuidade. Deste modo,
0 que se conclui ¢ que esses trés modelos discursivos sao combinados pelos diferentes discursos
formando projetos especificos e atribuindo significados diferentes aos conceitos de Estado, direito,
democracia e sujeito. O modelo mais radical e com uma ruptura maior em relacdo aos demais
grupos discursivos ¢ o primeiro, representativo das associagdes e representagdes de ensino e
pesquisa, vinculado ao ensino universitario no pais. O terceiro grupo encontra semelhangas com
esse primeiro grupo em suas criticas aos demais grupos, o dos representantes governamentais e das
fundacdes empresariais. Mas ndo engendram uma critica de ruptura, aceitando a possibilidade de
um consenso, direcionando sua oposi¢ao para o modelo de participagio escolhido pelo MEC e pela
desigualdade de concorréncia entre os grupos que disputam a construgdo de politicas publicas de
educagdo. De outro lado, diametralmente oposto esta o grupo das fundagdes empresariais e dos
representantes governamentais que encaram este modelo tedérico como uma forma de anarquia que
ndo constroi estruturas soélidas para o progresso e o desenvolvimento futuro.

Devido as disparidades entre os grupos discursivos e as rupturas epistemologicas
identificadas ao longo deste capitulo o que se percebe € que o modelo de interagdo dos atores para
a formulacao de politica ptiblica ndo se deu no sentido de produzir um consenso sobre o tema. Ao
contrario, o que houve foi um intenso debate calcado nas contradigdes destes grupos, na
desigualdade de capacidade de participar deste debate, portanto o que sera analisado no proximo
capitulo ¢ se o processo de deliberagdo sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) seguiu

um modelo de participagdo agonistico.
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4 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC) COMO UM
MODELO DE CONSTRUCAO DE POLITICA PUBLICA AGONISTICO

A discussao dos modelos tedricos do capitulo anterior demonstrou que tanto o modelo
liberal quanto o republicano entendem que a politica deve resultar em um consenso. Ao contrario,
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi uma politica que resultou de um processo
conflituoso, marcado pela falta de consenso e pelo reconhecimento de dois grupos de discurso - 1
(pesquisa e ensino) e 3 (organizagdes da sociedade civil) como ilegitimo.

O objetivo deste capitulo € apresentar o modelo agonistico conforme definido por Chantal
Mouffe em sua critica a democracia deliberativa e a relagdo com os discursos sobre a BNCC. De
acordo com a pesquisa realizada para este trabalho, o processo de construgcdo desta politica
educacional significou o embate de diferentes projetos de sociedade e, por isso, com compreensdes
ndo consensuais sobre o papel da educacdo nestes projetos. Ao contrario do que os modelos
apresentados anteriormente descrevem, a discussao sobre a BNCC pode ser observada através de
outra perspectiva que questiona a racionalidade do processo de participagdo politica, demonstrando
que as emogoes, as paixdes € as crengas tém limites de negociagao.

Buscando compreender a relagdo entre subjetividade, como aspectos diferentes da
racionalidade objetiva, e politica, este capitulo também discute o conceito de Judith Butler de
corpos em alianga para demonstrar como a falta de um processo amplo de participagdo significa
uma afirmag¢ao dos limites da democracia. Ou ainda, como a redugdo dos canais que traduzem as
diversas vozes em participagdo indicam que ao prezar pela eficiéncia o Estado tem reduzido a
participagdo, abrindo espago para formas de governar que reduzem o cardter popular da

democracia.

4.1 Agonistica e conflito como alternativas aos limites da democracia deliberativa

Seguindo o caminho trilhado por Foucault, Chantal Mouffe apresenta uma teoria do politico
critica do modelo liberal e ao mesmo tempo coerente com a ideia agonistica. A autora

contemporanea ¢ frequentemente recordada para legitimar posicionamentos que valorizam o
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conflito em fun¢do do consenso na politica. Por este motivo, optei por apresentar sua reflexao sobre
um modelo agonistico de democracia e sobre o politico e a politica.

No prefacio da edicao espanhola de Hegemonia e estratégia socialista, Chantal Mouffe e
Ernest Laclau apresentam os principais aspectos desta obra que se tornou referéncia para o
pensamento de esquerda. Os autores situam seus discursos como inseridos na chamada “crise do
marxismo” e realizam uma busca pelo fio de Ariadne que produziu tal crise. Segundo os autores,
a subversao do marxismo classico estd relacionada com a generalizacao do “desenvolvimento
desigual e combinado” no capitalismo tardio e com o surgimento da “hegemonia” como nova
logica de construcao do social. Combinando diferentes referéncias de areas da politica, da filosofia
e da linguagem, como Heiddeger e Gramsci, os autores se langcam a compreender as mudancas
sofridas pelas categorias marxistas ao longo do tempo, produzindo uma redefinicado do projeto

socialista em termos de uma radicalizagdo da democracia:

(...) es decir, como articulacion de las luchas contra las diferentes formas de subordinacion
—de clase, de sexo, de raza, asi como de aquellas otras a las que se oponen los movimientos
ecologicos, antinucleares y antiinstitucionales. Esta democracia radicalizada y plural, que
proponemos como objetivo de una nueva izquierda, se inscribe en la tradicion del proyecto
politico <<moderno>> formulado a partir del Iluminismo, e intenta prolongar y
profundizar la revoluciéon democratica iniciada en el siglo XVIII, continuada en los
discursos socialistas del siglo XIX, y que debe ser extendida hoy a esferas cada vez mas
numerosas de la sociedad y del Estado. (LACLAU; MOUFFE, 1987, p. X).

As transformacdes produzidas por novas interpretacdes da ciéncia e de seu discurso, como
no pensamento de Thomas Khun e Foucault, sdo o ponto de partida para Laclau e Mouffe. Nas
obras seguintes da autora, como em Sobre o politico (2015), houve um esfor¢o de produzir uma
critica ao pensamento liberal e a democracia deliberativa. O debate acerca dos limites da forma
representativa e da compreensao desta tradi¢ao de pensamento sobre a politica estdo no cerne desta
obra de Chantal Mouffe, assim como em sua proposta de um modelo agonistico de democracia,
desenvolvida em The democratic paradox.

A democracia contemporanea ¢ diferente da concepcao de democracia antiga ndo somente
pela complexidade e o tamanho das sociedades atuais, mas também devido a transformagao
simbdlica que borrou as marcas da certeza. Segundo esta perspectiva, a qual a autora se filia, a
sociedade democratica moderna ¢ aquela em que o poder, as leis e o conhecimento experimentam
uma indetermina¢do radical (MOUFFE, 2000, p. 1). Assim como identificado por Foucault, a

autora aponta o desaparecimento de um poder fixado na figura de uma pessoa ou em uma
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autoridade transcendental como inaugurador de uma nova ordem institucional em que o poder se
tornou “um lugar vazio”.

Assim, Chantal Mouffe atenta para a emergéncia de um novo quadro simbolico e para a
impossibilidade moderna de prover um fim garantido, uma legitimacao definida. Nesta democracia
moderna, a autora identifica que estamos lidando com uma nova forma politica oriunda da
articulagcdo entre duas tradigdes, a liberal — constituida pela regra da lei, a defesa dos direitos
humanos e o respeito as liberdades individuais — e a democratica — que valoriza a igualdade, a
identidade entre governar e a soberania governada e popular.

Enquanto critica da tradigao liberal, Chantal Mouffe advoga pela redescri¢ao dos principios
fundamentais da democracia, com isso pretende abrir espago para o conflito, a paixdo e o politico.
O novo paradigma democratico, o modelo de “democracia deliberativa”, tem como ideia central o
alcance de decisdes politicas por meio de um processo de deliberagdo entre cidadados iguais e livres.
O tema da deliberacdo e o interesse das teorias que assumiram protagonismo durante a segunda
metade do século XX por este tema demandam andlise da autora, assim como o “modelo
agregativo” — caracterizado pela énfase na agregacao de preferéncias, disposta por meio de partidos
politicos em que as pessoas teriam a capacidade de votar em intervalos regulares, como exposto
por Joseph Schumpeter em Capitalismo, socialismo e democracia.

Assim como Charles Taylor, Chantal Mouffe ¢ critica das teorias que instrumentalizam a
politica democratica, como a abordagem descritiva da democracia feita pela “teoria politica
empirica” ou teoria procedimental. A troca de nog¢des tais quais “vontade geral” e “bem comum”
por “pluralismo de interesses” e “valores”, produziu, de acordo com a autora, uma mudang¢a na
compreensdo do que motivava as pessoas a agir, ou seja, ndo mais a crenga moral de que deveriam
agir de acordo com os interesses da comunidade e sim o auto-interesse. Logo, os parametros pelos
quais os partidos politicos devem se organizar passaram a ser os interesses e as preferéncias

individuais. Segundo a autora:

A participagdo popular na tomada de decisdes deveria, isto sim, ser desencorajada,
porquanto poderia ter apenas consequéncias nocivas para o funcionamento do sistema. A
estabilidade ¢ a ordem resultariam provavelmente do compromisso entre interesses
diversos do que da mobilizag¢ao do povo em dire¢do a um consenso ilusorio acerca do bem
comum. Como consequéncia, a politica democratica foi apartada de sua dimensdo
normativa, comec¢ando a ser concebida em termos puramente instrumentalistas.
(MOUFFE, 2003, p. 12).

O questionamento desta perspectiva, provocado a partir da obra de John Raws, ¢ para

Chantal Mouffe o marco das teorias deliberativas de democracia que pretendem alcancar um
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consenso que ultrapassa a versao da democracia procedimental, de um acordo sobre procedimentos,
ao propor um consenso qualificado como “moral”. A autora recupera as obras desta vertente da
teoria politica e questiona a forma de racionalidade normativa e de lealdade politica que permite a
reconciliacdo da ideia de soberania democratica com a defesa de institui¢cdes liberais. Observando
que os defensores da democracia deliberativa ndo sdo antiliberais e seu objetivo ¢ recuperar a
dimensdo moral do liberalismo e estabelecer uma conexao com os valores democraticos.

O consenso sem exclusao defendido pela teoria liberal de Raws e Habermas ¢é visto
pela autora como incompativel com o pluralismo de valores, isto porque a adesao a
democracia liberal é fundamentada com um tipo de acordo racional que inviabiliza a
possibilidade de contestagao. Deste modo, o pluralismo ¢ relegado ao dominio do ndo-publico e
a politica ¢ isolada de suas consequéncias. A incapacidade de manterem a separagdo que propoem,
entre o publico e o privado, ou o procedimental e o substancial, evidencia que a politica ndo ¢ um
terreno neutro que poderia ser isolado do pluralismo de valores ou que solucdes universais e
racionais poderiam ser formuladas (MOUFFE, 2005, p. 16).

Outro aspecto da critica da autora concerne a relagdo entre autonomia privada e autonomia
publica. Segundo Mouffe, ambos falham ao tentarem conciliar “liberdade dos antigos” com a
“liberdade dos modernos”, inspirados pelos termos de Benjamin Constant, pois durante este
exercicio negam o carater paradoxal da democracia moderna e a tensdo fundamental entre a logica
da democracia e a logica do liberalismo. Além de criticar esta tentativa de conciliagdo, a autora
também aponta que ao invés de buscar uma solugdo final, pautada em uma solugao racional final,
¢ preciso reconhecer a tensao entre essas duas “gramaticas” e evitar um isolamento da politica dos
efeitos do pluralismo.

Critica dos pressupostos democraticos representativos de Habermas, Chantal Mouffe
observa que a substitui¢do de uma racionalidade objetiva por uma racionalidade comunicativa nao
¢ suficiente para encontrar alternativas para o problema da lealdade politica. O consentimento nao
€ 0 mecanismo que garante a autoridade das instituicoes publicas para Chantal Mouffe, que
propde o pensamento sobre adesdo dos cidaddos ao reconhecerem suas obrigacdes de
obedecer as condi¢des prescritas pela res publica. Os cidadaos democraticos, portanto, assumem
este status quando reconhecem um conjunto de praticas. Logo, a fidelidade as institui¢des
democraticas ndo ¢ uma questdo de justificativa racional, mas de disponibilidades de formas

democraticas de individualidade e subjetividade. Ao considerarem apenas a racionalidade, os



178

teoricos da democracia procedimental ou da democracia deliberativa perdem de vista o papel
crucial desempenhado pelas paixdes e os afetos na garantia da fidelidade e dos valores
democraticos.

A concepcao de sujeito de que partem estas teorias ¢ apontada pela autora como a raiz de
seu fracasso em tratar as questdes de cidadania. Chantal Mouffe critica a ideia de um sujeito que ¢
anterior a sociedade, portador de direitos naturais, agentes da maximizagdo dos beneficios e
racionais. Esta perspectiva ignora tanto as relagdes sociais de poder, linguagem, cultura e todo o
conjunto de praticas que tornam a a¢ao possivel, quanto a questdo sobre as condi¢des de existéncia
do sujeito democratico.

Ciente disto, a autora propoe que a multiplicagdo de institui¢des, discursos e formas de vida
que fomentam a identificacdo com valores democraticos serdo responsaveis pela formagao de
individuos da democracia. O modelo alternativo que ela propde foca nas praticas e ndo nas formas
de argumentacao para alcangar a cidadania. Para ultrapassar o discurso e alcangar a pratica, quando
se fala de pluralismo, deve-se abdicar de um consenso racional. A partir das reflexdes de
Wittgenstein, chega a conclusao de que a critica aos pressupostos racionalistas e da teoria atomista
deve ser realizada a partir de argumentos ontoldgicos.

Ao reconhecer a irredutibilidade do antagonismo e o carater inerradicavel do conflito, o
dissenso ¢, portanto, afirmado como elemento fundamental da democracia. E através de uma
distin¢do entre o Ontico (onde se insere a politica) e o ontologico (nivel do politico), categorias de
Heidegger, que Chantal Mouffe distingue a politica, referente ao campo do empirico e os fatos da
atuacdo politica, do politico, que representa um espaco de poder, conflito e antagonismo. O
interesse pela pratica politica, localizada no nivel do Ontico, ndo exclui o pensamento sobre o
politico enquanto antagonismo.

Assim como identifica duas matrizes, a liberal e a democratica, a autora também parte de
uma separagao objetiva entre dois projetos constitutivos do [luminismo: o projeto epistemologico,
significado pela ideia de autofundagdo; e o projeto politico, significado pela ideia de
autoafirmacao (KOZICKI, 2015, p. X-XI). Esta distin¢ao permite a autora refletir sobre um projeto
de democracia desvinculado de uma forma especifica de racionalidade, o que caracteriza a matriz
teorica de uma democracia radical posicionada no espectro politico como uma proposta de

esquerda.
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Em “Sobre o politico”, Chantal Mouffe (2015) se dirige a outra vertente tedrica que ndo a
da democracia deliberativa, como descrito anteriormente. Nesta obra, o foco sdo as teorias pos-
politicas, que apresentam uma visao otimista sobre a globaliza¢ao ¢ uma crenga em um mundo em
que as diferengas serdo ultrapassadas, como entre a esquerda e a direita. Os objetivos centrais desta
teoria sdo o consenso ¢ a reconciliagdo. Para Mouffe, esta ¢ uma visdo antipolitica que nega os
antagonismos existentes e cria obstaculos para a criacdo de um espago proficuo de discussao,
marcado por uma perspectiva agonistica.

Sobre esta perspectiva, convém recordar o conceito de hegemonia, desenvolvido pela autora
em conjunto com Laclau. Hegemonia ¢, assim, o ponto de convergéncia entre objetividade e poder;
convergéncia de sentido entre possibilidades significativas, capazes de agregar em seu interior
diferentes demandas, pontos de vista e atitudes (KOZIKCI, 2015, p. IX-X). Este conceito advoga
que a objetividade social ¢ construida por meios de atos de poder e que, portanto, ¢ em ultima
instancia politica e deve revelar os tracos de exclusdo que governam sua constitui¢do. O poder € o
antagonismo passam a ser concebidos como uma relagdo interna.

Se na abordagem da democracia deliberativa o poder ¢ inversamente relacionado com a
democracia, ou seja, quanto mais democratico, menos o poder serd constitutivo das relacdes
sociais, no modelo hegemdnico a relagdo ¢ de proporcionalidade. Reconhecer que as relagdes de
poder sdo constitutivas do social inclui tornar a politica democratica em uma pratica de construgao
de formas de poder mais compativeis com valores democraticos ao invés de elimina-lo desta
relagdo:

Compreender a natureza constitutiva do poder implica abandonar o ideal de uma sociedade
democratica como a realizagdo de perfeitas harmonia a ou transparéncia. O carater
democratico de uma sociedade s6 pode ser dado na hipdtese em que nenhum ator social
limitado possa atribuir-se a representagao da totalidade ou pretenda ter controle absoluto
de sua fundacdo. (MOUFFE, 2005, p. 19).

A partir do arcabougo conceitual delineado pela autora, ¢ possivel abordar o que ela define
como alternativa ao modelo deliberativo ou agregativo, o agonistico. Reconhecida a dimensdo do
politico, como antagonismo irredutivel, e da politica, enquanto conjunto de praticas que procuram
estabelecer uma ordem, a autora resolve o que critica nas teorias racionalistas. Ou seja, evita a
construcao de um consenso pela supressdo do antagonismo e propde um novo caminho para a
suposi¢cdo da oposi¢do nos-eles, que ultrapasse uma relagao de oposi¢ao entre inimigos que devem
ser erradicados. O conflito também precisa assumir uma forma que ndo destrua o ente politico, por

i1sso deve existir alguma forma de vinculo entre as partes em conflito.
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Deste modo o que se pode afirmar é que o debate sobre a BNCC embora tenha sido um
exercicio nas contradigdes entre os atores e os discursos, o modo como a politica foi conduzida
demonstrou que o conflito ndo se restringe a procedimentos. Em questdo estava mais do que a
disputa sobre uma politica educacional ou curriculo escolar, mas por projetos de sociedade. Assim,
o resultado final do processo nao significou a proposi¢cao de um novo caminho para oposi¢ao entre
os grupos e o conflito resultou, pelo menos naquele momento, no fortalecimento da influéncia dos
grupos 2 (representantes governamentais) ¢ 4 (fundagdes empresariais). Assumindo o modelo
agonistico como tipo ideal para a andlise dessa disputa, o que se percebe € que a concepgao de
sociedade defendida pelas fundagdes empresariais foi o tempo todo interpelada pelos outros grupos
adversarios. Consequentemente, o que se tornou evidente foi que a concepgdo das fundagdes
empresariais, aceita pelo Estado através de seus representantes, nao ¢ verdadeira ou consensual.

A passagem de uma relag¢do de inimigos para uma de adversarios ¢ a alternativa desenhada
por Chantal Mouffe. O conflito, a oposi¢do e a concorréncia sdo aceitos como parte da politica,
uma caracteristica irredutivel, porém, a relagdo entre os lados que participam deve ultrapassar o
antagonismo e permitir que o conflito seja “domesticado”. Essa relagdao ¢ chamada por Mouffe de
“agonismo” e a questdo da politica democratica deve ser transformar o modelo corrente neste outro.
Um meio necessario para realizagdo desta mudanga sao canais politicos legitimos para que as vozes

discordantes se manifestem. De maneira conclusiva sobre este assunto, diz a autora:

O que esta em jogo no conflito agonistico, ao contrario, ¢ a propria configuragdo das
relagdes de poder em torno das quais a sociedade esta estruturada: ¢ um conflito entre
projetos hegemdnicos opostos que jamais pode ser acomodado racionalmente. Embora a
dimensdo antagonistica nunca deixe de estar presente e o confronto seja real, ele se
desenvolve sob condigdes que sdo reguladas por um conjunto de procedimentos
democraticos aceitos pelos adversarios. (MOUFFE, 2015, p. 20).

Os atores que se opuseram a BNCC também questionaram a legitimidade dos canais para
ouvir as vozes discordantes. Assim, o conflito nao foi domesticado e a aparéncia de consenso se
deu devido a auséncia das vozes de oposi¢do. Afinal, como foi apresentado no capitulo 2, os
participantes dos grupos 1 e 3 optaram por ndo participar do processo, € mesmo os que participaram
desistiram de participar ao longo do processo por nao legitimar o processo como democratico ou
proximo de uma neutralidade. O que se pode dizer ¢ que o modelo desejado pelos criticos da BNCC
era semelhante ao desenhado por Chantal Mouffe e sua concepcdo de processo deliberativo

agonistico.
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A ideia de um modelo agonistico encontra as perspectivas de Foucault em suas obras
poOstumas para a politica, como apresentado anteriormente, € a0 mesmo tempo posiciona a autora
no espectro da produgao critica que se volta inclusive para os escritos marxistas e socialistas. Com
intuito de convocar o pensamento de esquerda a se reinventar e a observar o mundo contemporaneo
de modo a produzir novas praticas, a autora se mantém em concordancia com a teoria liberal
quando ainda imagina alguma possibilidade de negociagdo e didlogo, como ela mesma diz, sem
uma perspectiva de conflito destruidora.

O pluralismo de Chantal Mouffe ¢ uma tentativa de evitar as exclusdes presentes nas obras
de autores que defendem o modelo deliberativo. E acima de tudo oposto ao pluralismo que ameaga
a pretensdo da democracia liberal de fornecer um modelo universal que deve ser adotado por todas
as sociedades e em razao de sua maior racionalidade (MOUFFE, 2015, p. 123). Este modelo, como

visto no capitulo anterior, esta radicado nas teorias atomistas e da racionalidade instrumental.

4.2 Assembleias populares como instrumento de renovacio politica democratica

Na obra Corpos em alianga e a vida politica das ruas (2018), Judith Butler analisa o
significado politico das assembleias politicas. Inspirada pelos movimentos que aconteceram ao
longo dos anos 2000, como o Occupy e a Primavera Arabe, a autora questiona as teorias politicas
sobre a participagdo publica e as manifestacoes populares. Conceitos foucaultianos, como
biopolitica, também sdo acionados na tentativa de explicar o que motiva os individuos a se reunirem
nos espagos publicos exigindo mudangas politicas. Segundo a autora, o debate sobre manifestagdes
populares tende a ser governado pelo medo do caos ou pela esperanga radical no futuro e
demonstram um descompasso entre a forma politica da democracia e o principio da soberania
popular. Neste sentido, Butler identifica uma batalha sobre o significado de democracia, que nem
sempre tem forma de deliberagao.

Partindo do pressuposto de que democracia ¢ uma categoria discursiva, envolvida em
disputas de poder, Butler analisa a relagdo entre esta forma de governo e a vontade popular,
manifestada nas assembleias populares. Descartado o significado poliss€émico do termo, definido
por autodeterminacdo, a autora busca responder ao questionamento sobre “o que ¢ o povo”. Para

Butler ndo ¢ uma populagdo definida, também ndo ¢ a inclusdo de todos, pois isto também ¢ uma
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afirmacdo de exclusdo. Consequentemente, nem todo esfor¢o discursivo de defini¢do do que é o
povo funciona, logo a afirmacdo quase sempre ¢ uma tentativa de hegemonia. Com isto, Butler
aponta para a pluralidade de possibilidades, desconsiderando que o corpo politico forme uma
unidade.

O reconhecimento da parcialidade de “o povo” € o que permite, por outro lado, tornar
evidente as formas de exclusdo e se opor a elas. Agir desta forma ¢ também compreender que nao
ha viabilidade para uma inclusao completa e que este também nao € o tinico objetivo da democracia,
porque a politica democratica tem que estar preocupada com os que contam como “o povo”. Deste

modo a autora conclui que

O movimento discursivo para estabelecer o “povo” de um modo ou de outro ¢ uma oferta
para ter determinada fronteira reconhecida, quer entendamos como a fronteira de uma
nag¢@o ou como o limite da classe de pessoas a serem consideradas “reconheciveis” como
povo” (BUTLER, 2018).

Isto esclarecido a autora aponta que “o povo” pode se abrir para uma elaboracdo mais
profunda a partir do momento em que o objetivo da politica democratica seja compreender que €
necessario modificar as relagdes entre o reconhecivel e o irreconhecivel para que a igualdade seja
entendida e buscada. Os limites discursivos implicitos no termo “o povo”, enquanto ato de
delimita¢do, operam de acordo com uma forma performativa de poder, ou seja, estabelecem
determinadas distin¢des politicas sem necessariamente nomea-las. Assim sendo, a no¢ao de povo
explicita o jogo de significados e de delimitacdes que impde regras, nem sempre muito claras, de
exclusdo e inclusao.

Como o termo tem limitagdes, a autora se questiona sobre se 0 mesmo pode ser aplicado ao
que se compreende por “vontade popular”. Novamente a autodeterminacdo estd em questdo, afinal
“vontade popular” ¢ manifestada como determinacdo dos préprios participantes de expressoes
publicas de participagdo politica. Por isso, a autora sugere que tais “cenas”, como manifestacdes
populares durante a Primavera Arabe e o movimento Occupy, devem ser lidos através das relagdes
de poder pelas quais sdo representadas, normalmente de carater transitdrio, inesperado e voluntario.
A vontade popular perde seu tom critico quando se institucionaliza ou quando se torna parlamentar,
porque perde sua transitoriedade.

O poder das assembleias populares, segundo Butler, estd na reunido dos corpos em
assembleia. Pois assim, os significados politicos do discurso sdo compartilhados em diferentes

formas além do escrito ou falado. Ha uma for¢ca que se manifesta pela presenca comum em um
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mesmo espaco, com interesses compartilhados, algo que ultrapassa a dimensao discursiva. Esta
presenca se expande inclusive para os que ndo estdo corporeamente presentes, como 0s que
participam virtualmente, o que leva a autora a reconsiderar as formas de “esfera publica”. Nas
assembleias a representacdo assume novo sentido, além do que ¢ dito, ¢ uma representacao
corpérea concertada, uma forma plural de performatividade.

A andlise de Butler sobre o carater corporeo do questionamento politico conclui que este €
um modo de expressar e demonstrar a condigdo precaria. E também um exercicio de um direito
plural e performativo de aparecer. O que ¢ muito importante no atual contexto, segundo a autora,
em que “a economia liberal estrutura cada vez mais as instituigdes e os servicos publicos”, “a
racionalidade do mercado estd decidindo quais satides e vidas devem ser protegidas e quais nao
devem” (BUTLER, 2018). A politica de uma negligéncia sistematica ¢ identificada como pratica
que permite que as pessoas morram. Com estas no¢des a autora se aproxima de Foucault, de
Mbembe (2018) e da noc¢do de biopoder, que trata sobre a gestdo da vida e da morte. Assim as
estratégias politicas de deliberagdao ndo pretendem incluir, ou dar voz. Ao contrario, as novas
formas de gestao da vida e da morte precarizam. Neste modelo a razao enquanto verdade do sujeito
¢ substituida por outras categorias fundadoras mais palpaveis, como a vida e a morte.

Associado a pratica da negligéncia esta o discurso sobre “responsabilidade”. A autora
identifica que este discurso esta relacionado com o neoliberalismo e concepgdes renovadas de
individualismo politico e economico. Fica clara, portanto, a existéncia de um processo discursivo
que responsabiliza o sujeito por sua precariedade a0 mesmo tempo em que o envolve uma rede
ausente de infraestrutura, que negligencia suas possibilidades de autossuficiéncia.
Consequentemente, esta precariedade produz um aumento da sensagdo de ser dispensavel e a
inviabilidade desta “reponsabilidade” isola os individuos acentuando as sensag¢des de ansiedade e
de “fracasso moral”. Exposto desta maneira, o sentido de responsabilidade no contexto neoliberal
¢ o de “exigéncia de se tornar um empreendedor de si mesmo em condigdes que tornam uma
vocacao dubia impossivel”.

A assembleia, de acordo com Butler, faz frente a este processo de “responsabiliza¢ao”
quando proporciona o compartilhamento dessa condi¢do injusta. Ela se apresenta como uma versao
de soberania popular, embora nao seja uma forma de triunfo sobre todas as formas de precariedade.
As assembleias produzem condigdes para agir, escapando da narrativa do individuo

autossuficiente, elas provocam os individuos a agirem socialmente:
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Afirmar que um grupo de pessoas continua existindo, ocupando espago e vivendo
obstinadamente ja ¢ uma acdo expressiva, um evento politicamente significativo, ¢ isso
pode acontecer sem palavras no curso de uma reunido imprevisivel e transitoria. Outro
resultado “efetivo” dessas representacdes plurais é que elas deixam claro o entendimento
de que uma situagdo é compartilhada, contestando a moralidade individualizante que faz
da autossuficiéncia econdmica uma norma moral precisamente sob condi¢des nas quais a
autossuficiéncia estd se tornando cada vez mais irrealizdvel. O comparecimento, a
permanéncia, a respira¢do, o movimento, a quietude, o discurso, e o siléncio sdo todos
aspectos de uma assembleia repentina, uma forma imprevista de performatividade politica
que coloca a vida possivel de ser vivida no primeiro plano da politica. (BUTLER, 2018,

p-)

A conclusdo de Butler ¢ de que as palavras ndo exaurem a importancia da acdo plural e
corporea. Em outra concep¢dao de democracia e de participacdo democratica ¢ apontado que o
modelo de participagao escolhido pelo MEC para a BNCC nao cumpria os requisitos necessarios.
Reunides ndo sdo o mesmo que a democracia em si, mas a presenca fisica em um mesmo espaco
produz uma forma de participagdo que ultrapassa a importancia das palavras e de um numero
reduzido de participantes. A relacdo entre condi¢do precaria, infraestrutura e a dependéncia dos
individuos, enquanto criaturas humanas, que mantém e sustentam uma vida através desta
infraestrutura, revelam os fracassos e as desigualdades das instituicdes socioecondmicas e politicas
(BUTLER, 2018, p. 28).

Em sua reflexdao sobre direitos, Butler afirma a necessidade de direitos plurais, que nao
estdo circunscritos apenas por determinadas identidades. Estes direitos, que segundo a autora
devem ser encarados como coletivos e corporificados, emergem do entendimento da desigualdade
de distribui¢do da precariedade e do posicionamento a favor de uma igualdade de tratamento para
que as ‘“vidas sejam igualmente viviveis”. Por isso, a necessidade de aliangas para garantir os
direitos de minorias. Através do reconhecimento entre si de suas condi¢des precarias, estes grupos
minoritarios devem formar ligagdes que sejam plurais para alcangar maior participagdo politica.
Alianca ndo ¢ a descri¢do de uma forma social que devera existir no futuro, para Butler ela existe
de maneira latente ou € parte de nossa estrutura subjetiva. A alianga ndo se refere apenas a alianga
de individuos que formam um grupo, mas também a alianca no sentido singular, quando acontece
dentro de um unico sujeito.

Compreendendo alianga desta maneira, a autora critica as ontologias identitarias que
pensam o problema das aliangas: “porque a questao ndo ¢ que eu sou uma colegdo de identidades,
mas sim que ja sou uma unidade, ou uma montagem” (BUTLER, 2018, p. 77). A precariedade,

portanto, ¢ uma sensagdo experimentada no singular e no plural. Assim, a igualdade também ¢



185

repensada para uma democracia regida através de um novo estatuto, que seja capaz de expandir as

possibilidades de uma vida vivivel.

A questdo ndo ¢ se reunir por modos de igualdade que nos mergulhariam a todos em
condi¢des igualmente ndo viviveis. Ao contrario, a ideia é exigir uma vida igualmente
possivel de ser vivida, que também seja posta em pratica por aqueles que fazem a
reivindicacdo, e isso requer a distribuicdo igualitdria dos bens publicos. O oposto da
precariedade ndo ¢ a seguranca, mas luta por uma ordem social e politica igualitaria na
qual uma interdependéncia possivel de ser vivida se torne possivel — esta seria, a0 mesmo
tempo, a condigdo do nosso autogoverno como uma democracia, ¢ a sua forma sustentada
seria um dos objetivos obrigatorios desse governo. (BUTLER, 2018, p. 78).

A politica de alianca exige atengdo das diferentes pautas sociais para 0 modo como seus
direitos sdo garantidos pelos governos, ou seja, as pautas ndo podem servir de estratégia para
mascarar outras acdes questionaveis. Ou, o reconhecimento de direitos de um grupo nao deve
ofuscar a luta por direitos de outros grupos, logo, a politica de aliangas requer uma ética de
coabitagdo. Os direitos assumem sentido enquanto tal quando sdo distribuidos igualitariamente,
caso contrario reforcam as desigualdades existentes e negam possibilidades de vida para outros
grupos minoritarios.

Vista desta forma, a politica ultrapassa a esfera publica e privada. Ela envolve as
subjetividades e os espacos, se alastra e ganha capilaridade para além dos espacos em que as
manifestacdes acontecem. Mas toda essa vida, para fazer um trocadilho com os termos da autora,
sO0 ganha corpo, a partir do momento em que fisicamente os individuos estao reunidos exigindo
mudanga. O espago e os individuos que passam a ocupa-lo momentaneamente ¢ de maneira
transitdria, criam novos significados e reconfiguram e refuncionalizam o espaco (BUTLER, 2018,
p. 81). O movimento acontece com apoio, a acdo humana ¢ uma acdo apoiada. Para a autora, os
movimentos implicam em uma ac¢do dupla, de luta pelo que desejam e pela possibilidade de se
expressarem.

Existe na teoria de Butler uma fluidez e necessidade de compreender os movimentos e agdes
politicas sem engessa-las, apreendendo exatamente sua capacidade de mover no tempo e no espago
através dos corpos daqueles que participam. E assim que a autora opta por discutir o conceito de
polis de Hannah Arendt e sua compreensao de acao politica descritos no conceito de “espago de
aparecimento”. Para Hannah Arendt a polis ndo ¢ uma localizacdo fisica, antes ¢ uma organizagao
das pessoas, que surge da acdo e da fala conjuntas e o seu espago estd entre as pessoas que vivem
juntas com este proposito. A politica exige o espaco de aparecimento, espago em que se aparece

para os demais e eles para mim. Butler se apropria dessa ideia para afirmar que o espaco e a



186

localizagdo sdo criados pela agdo plural e a critica por ndo considerar a necessidade de um apoio
para a agdo, que se realiza através dos corpos. Por isso, Butler defende que o conceito de espago
de aparecimento precisa ser repensado para entender o apoio e o efeito das manifestagdes publicas,
incluindo o corpo e suas necessidades.

A performatividade dos corpos unidos forma uma alianga para reivindicar novos futuros.
Deste modo a autora analisa aspectos da unido da multiddo que ultrapassam a voz e buscam
interpretar o gesto, 0 movimento, a congregacao, a persisténcia e a exposi¢ao possivel a violéncia.
Butler observa através de suas interpretacdes dos movimentos de massa o entrelacamento entre o
publico e o privado, entre o corpo e politica, entre espago e tempo. Aparecer deixa de ser me colocar
no campo de visdo do outro, mas também certo enfrentamento subjetivo, vozes que sao registradas
e ouvidas, corpos que estdo uns para os outros. O aparecimento nao ¢ de todo controlado, existe
uma dimensao do aparecimento que ndo ¢ perceptivel inclusive para quem aparece, quando se esta
na multidao.

Se esse espago de aparecimento esta necessariamente vinculado a agao plural que o produz,
entdo ¢ preciso entender como essa pluralidade se constitui. Ou seja, quem entra, quem nao entra
e como essas questdes sdo decididas. Uma teoria do aparecimento também adota uma perspectiva
de exclusdo quando regula e policia a esfera do aparecimento. O desamparado surge como
categoria que organiza aqueles que estao fora da politica e do poder, que “estdo vivendo uma forma
especifica de desamparo politico junto com formas especificas de acdo e resisténcia politica que
expdem o policiamento das fronteiras da esfera do aparecimento em si” (BUTLER, 2018, p. 87).
Porém, ao afirma-lo assim, a autora reconhece a manutengdo das maneiras dominantes de
estabelecer limites politicos € o quanto esta categorizacdao ignora e desvaloriza formas de acao
politica emergentes. Estd posto a confusdo dos limites entre dentro e fora na esfera do
aparecimento, pois nos momentos de insurreicdo ou revolucionarios ndo hd mais certeza sobre
como opera o espaco politico.

Através da categoria de alianca e de sua percepcao fluida dos movimentos de massa que
ocupam o espago publico, Butler critica os conceitos de espago de aparecimento, de Hanna Arednt,
e de vida nua, de Giorgio Agambem. Este segundo, porque incorre no mesmo problema da
primeira, que € o de considerar a exclusdo como problema politico, consequentemente, eles nao

estdo fora da politica ou perdem sua “realidade” em termos politicos por ndo estarem incluidos.
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Portanto, a linguagem politica é também produtora de exclusdo, destituindo essas populacdes de
formas de acdo e resisténcia.

Butler reconhece a proximidade de sua teoria com a de Agambem quando ambos recorrem
ao conceito de biopolitica de Foucault. Sua critica a Agambem se direciona a impossibilidade do
conceito de “vida nua” de descrever os modos de atuacdo dos que ndo estdo circunscritos por um
aparato legal e politico, como os apatridas ou os privados de direitos. Estar fora ¢ ainda estar
envolvido pelas redes de poder. Butler sugere uma abordagem de poder para os que sequer estao

do lado de fora, para os que estdo em um nao lugar dos direitos:

O direito de ter direitos ndo depende de nenhuma organizagdo politica particular para a
sua legitimacdo. Como o espago de aparecimento, o direito a ter direitos antecede e
precede qualquer instituicdo politica que possa codificar ou garantir esse direito. Ao
mesmo tempo, ele ndo deriva de nenhum conjunto de leis naturais. O direito passa a existir
quando ¢ exercido, e exercido por aqueles que agem unidos em alianga. Aqueles que estio
excluidos dos regimes existentes, que nao pertencem a um Estado nacional ou a uma outra
forma contemporanea de Estado, s6 podem ser considerados “irreais” pelos que buscam
monopolizar os termos da realidade. Ainda assim, mesmo depois que a esfera publica foi
definida por meio da sua exclusdo, eles agem. Se eles sdo relegados & precariedade ou
deixados para morrer pela negligéncia sistematica, a agdo concertada ainda emerge da sua
acdo conjunta. (BUTLER, 2018, p. 90).

Nesta citagdo Butler torna evidente seu desconforto com o conceito de esfera publica e sua
proximidade com as teorias do discurso, quando trata dos termos “irreais”. A esfera publica, para
a autora, ¢ construida por meio de exclusdes e formas compulsivas de negagdo. Participar
publicamente, “liberdade de aparecer”, ¢ quase sempre regulado por leis que comprometem a
expressao dos grupos minoritarios, como por exemplo o uso dos véus pelas mulheres na Franca. O
aparecimento encontra limites quando € regido por uma divisdo do trabalho, como por exemplo
quem pode aparecer ¢ como pode aparecer. A partir do conceito de Hanna Arendt, Butler define
liberdade como algo que pode acontecer, e acontece, como uma mistura de eu e vocé, conosco.
Consequentemente, a dignidade nao deve ser buscada em cada pessoa, porque o humano deve ser
entendido como ser relacional e social, cuja agdo depende da igualdade. E esta igualdade nao se
refere as possibilidades de ver/ser visto, ouvir/ser ouvido, mas aos corpos que aparecem juntos,
“quando por meio da sua agdo eles fazem o espago de aparecimento surgir” (BUTLER, 2018, p.
98).

O modelo de democracia proposto por Butler considera a complexidade dos individuos,
diferentemente de um grupo de identidades, e busca viabilizar artificios discursivos que incluam
os que estdo do lado de fora da esfera publica e da legislagdo que garante direitos. Direitos sdo

pensados para todos, ndo para os que pertencem porque sao parte da comunidade de um Estado
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nacional. Da mesma forma, a autora constrdi conceitos que reunem unidade e coletivo em
transitoriedade, que se fundem durante as assembleias. Ser, estar, coabitar. Palavras e movimentos
que se realizam através do corpo, que ¢ em si mesmo quando posicionado em um espaco de
aparecimento o atravessamento do que ¢ a agdo politica.

O individuo, sem perder de vista sua subjetividade, age coletivamente, se insere no coletivo.
No esquema de Butler, o 1éxico politico ¢ delineado através de categorias que escapam da tradigao
liberal, assim, corpo e coletivo aparecem como alternativa a individuo e sociedade. Nessa nova
narrativa das acdes sociais, alianga descreve a liga que une pessoas a participarem politicamente,
assumindo significado andlogo ao que foi solidariedade. Estas transformagdes discursivas
enquadram a realidade de maneira distinta e constroem caminhos diversos rumo a igualdade.
Igualdade que se caracteriza pela possibilidade de ter sua vida amparada por uma infraestrutura
que a torne vivivel. Vida que se afirma através da interdependéncia entre corpos e suas
subjetividades com a vida material que os apoiam.

Neste modelo, a educacdo e o curriculo escolar nao podem ser definidos por categorias
discursivas que encerram o “monopolio” de dizer ““ a realidade”. O curriculo passa a ser construido
no quotidiano das escolas, atravessado pelas questdes politicas destas relacdes. A percepgao sobre
a institui¢do escolar também ¢ alterada, questiona-se a hierarquia e a realiza¢do da educa¢ao como
direito. Nao mais como direito assegurado legalmente, mas como direito que se realiza no
exercicio. A educagdo ¢ um exercicio horizontal, que nao ¢ passivel de ser definido por textos
construidos verticalmente por outras instancias de poder, como o Ministério da Educagdo. E mesmo
quando isto se faz necessario, a realidade se faz na coexisténcia dos corpos, no espago entre o que

foi dito e o que ¢ realmente feito.

4.3 Alternativas discursivas sobre poder e politica

Diante do exposto, o aspecto importante que estes autores trazem além da relagdo entre
corpo, subjetividade e politica, € a inser¢ao da vida na politica e a inser¢ado de uma nova concepgao
de sujeito democratico que nao ¢ compativel com os ideais das teorias de democracia deliberativa

ou com a tradi¢do liberal. A ruptura provocada por Foucault e suas consequéncias para a teoria



189

politica, como presente nas obras de Chantal Mouffe e Judith Butler, criaram novas possibilidades
de andlise e influenciam os mais diferentes campos do saber.

Ao descrever os conceitos destes autores tornou-se mais acessivel a interpretagao de alguns
dos argumentos contrarios a politica publica analisada neste trabalho. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) torna-se assim inviavel, enquanto politica, para o primeiro e o terceiro grupo
discursivo, porque o processo foi disputado de modo a aplacar a dimensdao antagdnica que ¢
caracteristica do politico. Ou ainda, o processo de construcao desta politica publica evitou os
“corpos em alianca” e foi claramente temeroso da participagao popular.

De outro modo, a critica interna ao campo do curriculo contra o documento pode ser
localizada como particularmente movida por estas novas teorias. Visto que ao criticarem a relagao
deste documento com as praticas escolares, indicam que a fixacdo de um curriculo, visando a
producdo de um conhecimento comum, ndo considera que a vida se faz para além do texto ou do
discurso oficializado no documento aprovado. Compreendido assim, o argumento contrario a
defini¢do de um curriculo ¢ tributario das teorias que propde a necessidade de transformacgao da
ordem vigente através de praticas cotidianas, de relagdes que consideram os sujeitos como
diferentes dos sujeitos reconhecidos pelo canone tedrico cldssico do Ocidente, o sujeito racional e
movido por seus interesses individuais de autorrealizagdo e autossuficiéncia. A nova ordem deve
considerar os afetos, as praticas ndo escritas, as diferentes formas de sociabilidade e aprendizagem.

A escola, para este grupo, deve ser uma instituicdo para a democracia, que integra cidadaos,
mas que ndo ¢ a democracia ou a cidadania das teorias liberais. Também nao ¢ a escola que deve
ter um curriculo produzido através de um consenso que nao consultou as pessoas que realizam
essas praticas diariamente em seus afazeres porque esse curriculo, produzido de maneira ilegitima,
segundo os entrevistados que soaram mobilizados por esta tradi¢cdo, € incompativel com a realidade

desta escola adaptada para as demandas contemporaneas.
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CONCLUSAO

Em A ordem do discurso, Foucault (2004, p. 49) afirma que o “discurso nada mais ¢ do que
a reverberacao de uma verdade nascendo diante de seus proprios olhos” e que “quando tudo pode
ser dito e o discurso pode ser dito a propdsito de tudo, isso se da porque todas as coisas, tendo
manifestado e intercambiado seu sentido, podem voltar a interioridade silenciosa da consciéncia
de si”. O discurso €, portanto, um jogo. Ao longo deste trabalho o exercicio foi identificar os
elementos desse jogo, as particulas de significado que sdo intercambiadas, associadas, anuladas e
que produzem discursos diferentes e semelhantes entre si.

Os quatro grupos discursivos participam deste jogo, utilizam estratégias para se
posicionarem como adversarios ou como detentores de uma verdade. Ao apresentar as diferentes
teorias que seus discursos mobilizam, o objetivo foi apresentar o quanto estdo vinculados a
diferentes projetos de sociedade, que implicam nogdes de sujeito nem sempre compativeis entre si.
O papel da educacdo nesses projetos também nao ¢ sempre o0 mesmo.

Os grupos reproduzem ideias sobre a realidade do pais e o poder transformador da
educagdo. Reconhecem a necessidade de uma educacao escolar publica e compreendem que essa €
a forma de realizar o direito a educagdo. O primeiro grupo de discurso, ensino e pesquisa, idealiza
em seu discurso o sujeito critico das teorias pds-criticas, que € capaz de questionar a ordem vigente
e produzir diferentes ordens em suas praticas cotidianas. Consequentemente, afirmam um modelo
de educagdo e de curriculo que seja compativel com as nog¢des pos-estruturalistas, sdo criticos do
modelo liberal e, a0 mesmo tempo, compartilham com uma visdo republicana de solidariedade
emanada do coletivo, ¢ de uma valorizagdo do individuo que deve ser equilibrada com o
pertencimento a sociedade. Porém, ndo reconhecem que a politica tem fun¢do de agregar, como
defendem as teorias liberais.

O segundo grupo, dos representantes governamentais, apresentou em seu discurso o
reconhecimento dos valores republicanos, entendendo que a politica ¢ um elemento constitutivo do
processo de formagdo da sociedade como um todo. Os individuos dessa sociedade tém consciéncia
da dependéncia reciproca e por isso se orientam para a constru¢ao de um bem comum. O consenso
deve ser construido através de argumentos e os espagos de participacao oferecidos pelo Estado sao
essenciais para a manuten¢do da democracia. Apesar disso, esse grupo também se associa as ideias

liberais quando acredita que a justi¢a social deve realizar uma forma de equidade e que o Estado ¢
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um aparato da administracdao publica que media os interesses privados e sociais. A compreensao
de administragdo publica que apresentaram também ¢ afeita a uma nogao de que o Estado deve ser
mais eficiente e que a justica social esta relacionada com a producao de mecanismos e estratégias
que produzam celeridade dos processos, visando a garantia dos direitos dos cidadaos.

O terceiro grupo, das organizacdes da sociedade civil, em algumas questdes se aproxima
do primeiro grupo discursivo € em outros do modelo liberal comunitarista. O projeto de sociedade
que defendem deseja um modelo de participagdo agonistico, com condi¢cdes minimas de igualdade
de participacdo no debate. A educag@o ¢ um importante instrumento de transformacao da realidade,
mas deve encontrar um equilibrio entre a constru¢ao de processos através dos sujeitos e diferentes
ordens com um modelo de conhecimento minimamente homogéneo, que também garanta o direito
a educacao.

O quarto grupo ¢ o que mais se aproxima de um modelo liberal puro e também se combina
com o modelo republicano, porém nao resulta nos ideais do liberalismo comunitarista. Ao
contrario, prima por um modelo de sociedade fundado em um consenso que crie um sujeito
universal semelhante ao apresentado pelo modelo liberal atomista. O projeto prevé, portanto, a
formagdo de um sujeito nacional através de um processo inclusivo de formag¢do da opinido e da
vontade politica que se orienta pelo modelo liberal de controle do Estado, valoriza¢ao do individuo
e que participa do processo politico para assegurar a capacidade de dispor sobre o aparato
administrativo.

Assim, o que se conclui ¢ que estes trés modelos sdo combinados de diferentes maneiras e
que o modelo de participagdo em torno da constru¢do da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) se deu de acordo com o modelo agonistico, através de um conflito entre diferentes
perspectivas.

A andlise realizada ao longo dos capitulos apresentou que os individuos devem ser
formados através de processos educativos para poderem participar politicamente de um Estado
governado por um regime democratico. No caso brasileiro, os autores, especialmente aqueles
inspirados pelo pensamento autoritario, parecem perceber que nem todos os brasileiros estao
capacitados para participar politicamente e por isso € preciso um periodo autoritario, que exerca
uma fungdo pedagdgica, preparando-os para o futuro que podera ser democratico.

Mesmo com as perspectivas de futuro anunciadas na Constituicdo de 1988, a educacao

permanece com o fado de ser uma das grandes responsaveis pela transformacgao do pais em uma
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civilizacdo moderna, desenvolvida e afeita ao progresso, com todos os significados que estas
palavras expressam. De outro modo, continua a ideia de que ¢ preciso formar um novo homem,
que seja interessado pelos ideais democraticos e que s6 assim a democracia ndo sera ameagada por
nossa aparentemente infindavel heranca autoritéria.

A relagdo entre sujeitos aptos para democracia e educacdo inspirou a necessidade de
pesquisar sobre a base desta concepcao. O conhecimento como fonte de poder que fortalece os
sujeitos como guardides da democracia abre outro flanco de andlise, que parece trazer explicagoes
sobre porque a educagdo para a democracia deve inspirar algo em comum. Imediatamente surgiu a
questdo de que comum e para quem.

O uso de conceitos como democracia, cidadania, direito, igualdade e liberdade de maneira
superficial, sem respeitar tradi¢des filosoficas, conduziu a pesquisa para dguas mais profundas,
como a filosofia politica. Inicialmente o objetivo era compreender como o conceito de direito e
cidadania estdo referenciados na tradi¢ao liberal e na critica presente no pluralismo comunitarista.
Porém, a medida que ia realizando as entrevistas e percebendo a importancia do comum para a
criacdo de um coletivo coeso, que seja capaz de consensuar sobre a importancia da democracia,
compreendi que era preciso um autor que abordasse este assunto com proximidade a filosofia
positivista que inspirou a tradi¢do do pensamento brasileiro.

Durkheim, enquanto republicano e inspirado por Comte, pareceu ser uma chave interessante
de analise. Assim, optei por seus textos que abordam a relagao entre Estado, individuos e sociedade
para refinar o conceito de republica que entrega para a educagdo a responsabilidade de “inculcar”
nas proximas geragdes o interesse de viver em sociedade e respeitar as liberdades individuais.

A semelhanga que une todos os autores discutidos nos dois ultimos capitulos ¢ a critica ao
liberalismo atomista e a concepcao de individuo autossuficiente. Assim resolvi outra questdo que
gostaria de evitar desde quando propus esta pesquisa, o argumento de que a politica publica que
definia uma nova base curricular era um produto mercadolédgico fruto das relagdes econdmicas
neoliberais.

A critica a BNCC que preferi selecionar dizia respeito a filiagdo do documento a uma
determinada concepcao de curriculo, considerada pelos especialistas da 4&rea como anacrdnica. Por
isso, seria preciso analisar as teorias mais recentes sobre constru¢do de conhecimento e poder

politico. As teorias poOs-estruturalistas foram, portanto, escolhidas por conseguirem apresentar o
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que esta em discussao atualmente e explicarem a nova concepgao de curriculo sem constituir uma
acusac¢do de anarquismo e espontaneismo.

Deste modo, as conclusdes que este trabalho traz ¢ de que mesmo as melhores intengdes
sobre educagdo carregam enorme significado politico. Ndo ¢ possivel disputar uma politica publica
com pretensdes de neutralidade. Basicamente os personagens que participaram do jogo politico
concordavam em varios aspectos, inclusive sobre a necessidade de uma base. O ponto principal de
discordancia parecia mais um ressentimento que um posicionamento. Afinal ¢ como se o grupo
mais abastado tivesse tirado a bola do jogo e guardado antes do encerramento da partida. Ao
evitarem a negociacao, as assembleias populares, o didlogo com as mais variadas representacoes,
os gestores do MEC sinalizaram que optavam pela racionalidade, utilidade e eficiéncia. Enquanto
os excluidos informavam que questionavam esta ldgica e consequentemente o modelo de educacao
que certamente defenderiam.

A produgdo de discursos sobre educagdo como algo que ¢ um direito demonstrou ainda
mais o quanto o debate estava esvaziado, abrindo possibilidade para que a legitimidade do
documento fosse questionada. A falta de amadurecimento deste debate e batalhas para estabelecer
marcos discursivos estabeleceu a visdo comum de que o documento era fruto de um s6 grupo que
jogava sozinho, produzindo e alterando as regras do jogo quando era de seu interesse. Inclusive
usando seus proprios técnicos para validarem suas ideias.

Portanto, este trabalho buscou as raizes epistemologicas dos argumentos utilizados pelos
documentos e atores do processo de constru¢do da BNCC para evidenciar que no mundo
contemporaneo existe intenso debate entre dois grandes projetos epistemologicos, o da
modernidade iluminista e da alternativa a este projeto, caracterizada pela critica pluralista
comunitarista e a teoria pos-estruturalista.

Assim, a politica ndo se orienta mais apenas por pressupostos de racionalidade, utilidade e
técnica em busca de um consenso da maioria. As estratégias sdo mais complexas, e o dissenso ¢é
parte tdo fundamental quanto a ruptura. Simultaneamente, este mundo exige que encontremos
novos modelos de pertencimento que produzam empatia e reconhecimento entre os individuos para
além do pertencimento a uma mesma patria.

O que a andlise do processo demonstrou foi que os representantes governamentais
entendem que devem executar o processo e que os atores da sociedade civil devem participar apesar

do contexto politico e da legitimidade ou ndo do processo. A reducdo dos canais de participagdo e
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as decisdes verticais foram uma estratégia para conduzir o processo com celeridade e eficiéncia,
seguindo os pressupostos liberais difundidos pelo discurso das fundagdes empresariais e alcangou
o resultado esperado. A BNCC foi aprovada e estd em processo de implementacao. Espero, porém,
que ndo tenha sido um laboratdrio para aprender a aprovar politica sem participagdo da maioria e
com mecanismos que encenem consenso, como os numeros ilusérios da quantidade de
participagdes na plataforma. Fato ¢ que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta neste
momento engavetada e nao so ela. O novo projeto nacional parece estabelecer uma nova ordem

que ainda somos incapazes de apreender.
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ANEXO A

Fonte: Assessoria de Comunicagao do MEC

Quadro comparativo - Fundeb-Fundef

Parametro Fundef Fundeb
1. Vigéncia Dez anos (até 2006) 14 anos (a partir da promulgacao da
emenda constitucional)
2. Alcance Apenas o ensino fundamental Educacao infantil, ensino

fundamental e médio

3. Nimero de alunos
atendidos

4. Fontes de recursos
que compdem o fundo

30,2 milhdes (Censo Escolar
de 2005)

15% de contribuicao de

estados, DF e municipios:

e Fundo de Participacao dos
Estados (FPE)

e Fundo de Participagao dos
Municipios (FPM)

® Imposto sobre Circulacao
de Mercadorias e Servigos
(ICMS)

o Imposto sobre Produtos
Industrializados,
proporcional as exportacdes
(Iplexp)

e Desoneragao de
exportacoes (Lei
Complementar n® 87/96)

Complementacao da Uniao

48,1 milhdes, a partir do quarto ano
de vigéncia do fundo (Censo de

2005)

Contribuicao de estados, DF e

municipios de:

@ 16,66% no primeiro ano;

® 18,33% no segundo ano

@ 20% a partir do terceiro ano,
sobre: Fundo de Participacao dos
Estados (FPE); Fundo de
Participacao dos Municipios (FPM);
Imposto sobre Circulagao de
Mercadorias e Servicos (ICMS);
Imposto sobre Produtos
Industrializados, proporcional as
exportacoes (IPIexp);
Desoneragao de Exportagoes (Lei
Complementar n® 87/96)

Contribuicao de estados, DF e
municipios de:

® 6,66 no primeiro ano;
® 13,33% no segundo ano;

® 20%, a partir do terceiro ano,
sobre: Imposto sobre Transmissao
Causa Mortis e Doagdes (ITCMD);
Imposto sobre Propriedade de
Veiculos Automotores (IPVA);
quota-parte de 50% do Imposto
Territorial Rural devida aos
municipios

Complementagao da Unidao

5. Montante de
recursos

R$ 35,2 bilhdes (previsdo de
2006, sem complementacao
da Uniao)

Consideradas as estimativas (em
valores de 2006) e a escala de
implantagao gradual do fundo, os
montantes previstos de recursos
(contribuicao de Estados, DF e
municipios, sem complementacdo
da Unigo), seriam:
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Parametro Fundef Fundeb

¢ R$ 41,1 bilhdes no primeiro ano
® R$ 45,9 bilhdes no segundo ano
o R$ 50,7 bilhdes no terceiro ano

6. Complementacdo |R$ 313,7 milhdes (valor Consideradas as estimativas, em
da Unido ao fundo previsto para 2006 pela valores de 2006:
Portaria MF n° 40, de ® R$ 2 bilhdes no primeiro ano
3.3.2006)

N3o ha definicio, na ® R$ 3 bilhdes no segundo ano
Constituicdo, de parametro ® R$ 4,50 bilhdes no terceiro ano

que assegure o montante de | @ 10% do montante resultante da
recursos da Unido para o contribuicdo dos estados e
fundo municipios a partir do quarto ano

® Valores reajustaveis com base no
indice oficial da inflagéo

® Esses valores oneram os 18% da
receita de impostos da Unido
vinculada a educacdo, por forca do
art. 212 da Constituicdo, em até
30% do valor da complementagao

® Ndo poderao ser utilizados
recursos do saldrio-educacdo (a
contribuicdo do salario-educacao
serd estendida a toda educagdo
basica publica)

® Até 10%, podera ser distribuida
aos fundos por meio de programas
direcionados a melhoria da
qualidade da educacdo

7. Total geral de R$ 35,5 bilhdes previstos Previsdes (em valores de 2006):
recursos do fundo para 2006 ® R$ 43,1 bilhdes no primeiro ano

® R$ 48,9 bilhdes no segundo ano
® R$ 55,2 bilhdes no terceiro ano

8. Distribuicdo dos Com base no numero de Com base no numero de alunos da

recursos alunos do ensino fundamental | educacao basica (creche, pré-

regular e especial, de acordo escolar, fundamental e médio), de

com dados do Censo Escolar acordo com dados do Censo Escolar

do ano anterior do ano anterior, ocbservada a escala

de inclusdo:

® Alunos do ensino fundamental
regular e especial: 100%, a partir
do primeiro ano

e Alunos da educacao infantil,
ensino médio e EJA: 33,33% no
primeiro ano; 66,66% no segundo
e 100% a partir do terceiro




Parametro

Fundef
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Fundeb

9. Utilizacao dos
recursos

Minimo de 60% para
remuneracao dos
profissionais do magistério do
ensino fundamental.

O restante dos recursos, em
outras despesas de
manutencdo e
desenvolvimento do ensino
fundamental publico

e Minimo de 60% para remuneracao
dos profissionais do magistério da
educacao basica.

e O restante dos recursos em outras
despesas de manutencdo e
desenvolvimento da educacao
basica publica.

10. Valor minimo

nacional por aluno ao
ano (detalhamento a

ser definido na

regulamentacao da

PEC)

11. Salario-educacao

Fixado anualmente, com as

diferenciacoes:

Até 2004:

e 12 3 42 série

e 52 3 82 série e educacdo
especial

A partir de 2005:

e Séries iniciais urbanas

e Séries iniciais rurais

e Quatro séries finais urbanas

e Quatro séries finais rurais e
educacao especial

Vinculado ao ensino
fundamental.

Parte da quota federal é
utilizada no custeio da
complementacao da Unido ao
Fundef, permitida até o limite
de 20% do valor da
complementacao

Fixado anualmente com
diferenciacdes previstas para:

e educacao infantil (até trés anos)

e educacao infantil (pré-escola)

® séries iniciais urbanas

® séries iniciais rurais

e quatro séries finais urbanas

® quatro séries finais rurais

e ensino médio urbano

e ensino médio rural

e ensino médio profissionalizante

e educacao de jovens e adultos

e educacao de jovens e adultos
integrada a educacao profissional

e educacao especial

e educacdo indigena e de
quilombolas

Vinculado a educacdo basica.

Nao pode ser utilizado para fins de
custeio da complementacdo da
Unido ao Fundeb




ANEXO B

PRINCIPIOS ORIENTADORES DA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR (BNC)

Em atendimento ao Plano Nacional de Educacéo e em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bdsica, a Secretaria de Educagdio Bdsica
do Ministério da Educacdo ddé continuidade ao processo de elaboracdo da Base Nacional
Comum Curricular, a ser submetida a ampla consulta publica e posterior submiss@o ao Con-
selho Nacional de Educacdo.

O objetivo da BNC é sinalizar percursos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes
ao longo da Educacgéio Bdasica, compreendida pela Educagéo Infantil, Ensino Fundamen-
tal, anos iniciais e finais, e Ensino Médio, capazes de garantir, aos sujeitos da educagdo
bdsica, como parte de seu direito a educacgéo, que ao longo de sua vida escolar possam:

®  desenvolver, aperfeicoar, reconhecer e valorizar suas préprias qualidades, prezar
e cultivar o convivio afetivo e social, fazer-se respeitar e promover o respeito ao
outro, para que sejam apreciados sem discriminagdo por etnia, origem, idade,
género, condicdo fisica ou social, convicgdes ou credos;

B participar e se aprazer em entretenimentos de cardter social, afetivo, desportivo
e cultural, estabelecer amizades, preparar e saborear conjuntamente refeicdes,
cultivar o gosto por partilhar sentimentos e emocdes, debater ideias e apreciar o
humor;

= cuidar e se responsabilizar pela satde e bem-estar préprios e dagueles com
quem convive, assim como promover o cuidado com 0s ambientes naturais e os de
vivéncia social e profissional, demandando condi¢des dignas de vida e de trabalho
para todos;

B se expressar e interagir a partir das linguagens do corpo, da fala, da escrita, das
artes, da matemdtica, das ciéncias humanas e da natureza, assim como informar e
se informar por meio dos varios recursos de comunicagdo e informacdo;

= sjtuar sua familia, comunidade e nagdo relativamente a eventos histéricos recentes
e passados, localizar seus espacos de vida e de origem, em escala local, regional,
continental e global, assim como cotejar as caracteristicas econémicas e culturais
regionais e brasileiras com as do conjunto das demais nagdes;

B experimentar vivéncias, individuais e coletivas, em praticas corporais e
intelectuais nas artes, em letras, em ciéncias humanas, em ciéncias da natureza
e em matemdtica, em situacdes significativas que promovam a descoberta
de preferéncias e interesses, o questionamento livre, estimulando formacdo e
encantamento pela culturg;
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= desenvolver critérios prdticos, éticos e estéticos para mobilizar conhecimentos e se
posicionar diante de questdes e situacdes problemdticas de diferentes naturezas,
ou para buscar orienta¢do ao diagnosticar, intervir ou encaminhar o enfrentamento
de questdes de cardter técnico, social ou econdmico;

= relacionar conceitos e procedimentos da cultura escolar aqueles do seu contexto
cultural; articular conhecimentos formais as condicdes de seu meio e se basear
nesses conhecimentos para a condugdo da prépria vida, nos planos social, cultural,
e econémico;

= debater e desenvolver ideias sobre a constituicdo e evoluc@io da vida, da Terra e
do Universo, sobre a transformacéo nas formas de interagdo entre humanos e com
o meio natural, nas diferentes organizagdes sociais e politicas, passadas e atuais,
assim como problematizar o sentido da vida humana e elaborar hipéteses sobre o
futuro da natureza e da sociedade;

= experimentar e desenvolver habilidades de trabalho; se informar sobre
condicoes de acesso a formacdo profissional e académica, sobre oportunidades
de engajamento na producdo e oferta de bens e servi¢os, para programar
prosseguimento de estudos ou ingresso ao mundo do trabalho;

= jdentificar suas potencialidades, possibilidades, perspectivas e preferéncias,
reconhecendo e buscando superar limitacdes proprias e de seu contexto, para
dar realidade a sua vocacdo na elaboracéo e consecucdo de seu projeto de vida
pessoal e comunitdria;

= participar ativamente da vida social, cultural e politica, de forma soliddria, critica
e propositiva, reconhecendo direitos e deveres, identificando e combatendo
injusticas, e se dispondo a enfrentar ou mediar eticamente conflitos de interesse.

A escola ndo € a Unica instituicdo responsdvel por garantir esses direitos, mas tem um pa-
pel importante para que eles sejam assegurados aos estudantes. Para que possa cumprir
este papel, co longo da educacdo bdsica serdo mobilizados recursos de todas as dreas
de conhecimento e de cada um de seus componentes curriculares, de forma articulada
e progressiva, pois em todas as atividades escolares aprende-se a se expressar, conviver,
ocupar-se da saude e do ambiente, localizar-se no tempo e no espacgo, desenvolver visdo
de mundo e apreco pela cultura, associar saberes escolares ao contexto vivido, projetar a
propria vida e tomar parte na condugdo dos destinos sociais.

Esses diretos fundamentais, que a escola deve contribuir para promover, serdo de fato ga-
rantidos quando os sujeitos da educagdo bdsica — estudantes, seus professores e demais
participes da vida escolar — dispuserem de condicdes para: o desenvolvimento de multiplas
linguagens como recursos proprios; o uso criativo e critico dos recursos de informagédo e
comunicacdo; a vivéncia da cultura como realizagdo prazerosa; a percepcdo e o encanta-
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