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RESUMO

O presente artigo pretende verificar em que medida a adog@o de uma base
curricular nacional poderia ser justificada ante a pretensdo de qualificar e
universalizar a educagdo brasileira, e em que medida poderia ser preterida
por ndo fazer jus a nossa multifacetada realidade educacional. O primeiro
enfoque chama a ateng@o para o potencial emancipador e universal da
educagdo em tensionamento com certa perspectiva tedrica que acentua as
diferengas do humano e privilegia as contingéncias contextuais. O segundo,
problematiza a proposta de formulagdo de uma base comum curricular,
destacando algumas contradi¢des que justificariam sua polémica e suposta
ilegitimidade diante do atual cenario nacional.
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ABSTRACT

The present article aims to verify to what extent the adoption of a national
curricular base might be justified in view of the pretension of qualifying and
universalizing Brazilian education, and to what extent it might be rejected for
not living up to our multifaceted educational reality. The first approach seeks
to draw attention to the emancipatory potential and universal of education in
tension with a certain theoretical perspective that accentuates the differences
of the human being and gives privilege to the contextual contingencies.
The second approach problematizes the proposal of elaborating a common
curricular base, highlighting some contradictions, which might justify its
controversy and alleged illegitimacy when faced with the current national
scenario.

Keywords: Education. Universality. National Curricular Base.

Antes de iniciar a discussdo a respeito do objeto mesmo desse artigo, gos-
taria de fazer alguns esclarecimentos preliminares atinentes a analise filosofica
que orienta a presente leitura e problematizagdo. Em primeiro lugar, parto da
premissa de que nenhuma reflexao pode fazer justica a filosofia e a educagio — as
referéncias epistémicas desses escritos — sem o empenho obstinado em pensar
a polaridade e as nuances do objeto em analise, justamente por considerar o
pressuposto fundamental de que todo objeto ¢ um objeto complexo. Em segundo
lugar, julgo que, apesar do esfor¢o em contemplar a referida complexidade, a
construgdo de um texto dessa ordem se da em meio a uma certa processualidade e
dialeticidade das quais nenhum posicionamento conclusivo unilateralizado pode
ser esperado, nem dele derivado prescrigdes. E nesse sentido que a analise acerca
da adog@o de uma base curricular nacional serd desenvolvida. Uma proposta
que sempre se apresentou controversa desde que fora mencionada pela primeira
vez na LDB de 1971, mas que acabou ganhando contornos polémicos com a
proposta encaminhada pelo MEC em 2015'. Dai em diante as discussdes mais
dissonantes foram encetadas em redes sociais, sites oficiais, revistas especializa-
das, discussoes acaloradas no interior de institui¢cdes de ensino e universidades,
desdobrando-se em dois posicionamentos em disputa: um favoravel a uma base
curricular comum; outro contrario, em propor¢ao notoriamente mais expressiva.

Muito embora o documento supracitado tenha sido o provocador das
presentes discussdes, ndo ¢ esta ou aquela proposta que estd aqui em questao,

1 Refiro-me, aqui, a proposta, preliminarmente apresentada pelo Ministério de Educagao
(MEC), de elaboragao de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), baseada na meta 7 do
Plano Nacional de Educacao (PNE), cujas primeira e segunda versdes foram divulgadas em 2015
e 2016 respectivamente (BRASIL, 2016).
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mas, antes, os pressupostos e o significado da construgdo de uma base curricular
comum e a sua implementacdo nas escolas publicas brasileiras. Nesse sentido,
o intuito destes escritos é verificar em que medida a constru¢do e adogdo de
uma tal base poderia ser compreendida positivamente, inclusive pretendida, se
considerado o carater democratico previsto pela educacdo republicana brasileira;
e em que medida um projeto desse género estaria em contradi¢do com a nossa
realidade educacional. No primeiro caso, a analise enfoca o aspecto da universa-
lidade da educacdo® e o papel da escola, nesse contexto, em tensionamento com
uma dada perspectiva educacional inclinada a acentuar as diferenc¢as do humano
e das suas relag¢des, bem como as idiossincrasias subjetivas e as contingéncias
contextuais. No segundo caso, a intengdo volta-se a problematizagdo da tendén-
cia intrinsecamente articulada e administrada do sistema avaliativo — embora
ndo necessariamente — que uma base comum pode indicar ¢ a dificuldade de
efetivacao de uma proposta que, em parte, se apresenta estranha ¢ incoerente
frente aos contextos aos quais se aplica.

Por que dizer sim a uma base curricular nacional?

Inicialmente gostaria de propor uma reflexdo a luz do pensamento de
Michael Young (2016), a partir de uma interrogacao que considero fundamental
e sem a qual parece impossivel enfrentar o problema em pauta: o que deveria
ser ensinado em todas as escolas brasileiras, a todas as criangas e jovens, “inde-
pendentemente de seus contextos”. Logo, do lugar em que vivem, se sdo ricas
ou pobres, se suas familias sdo ou ndo estruturadas, se tém ou nao o que comer
ou vestir, se sao indias, brancas ou afrodescendentes?

Sem duvida alguma, essa ndo ¢ uma pergunta cuja resposta possa ser dada
prontamente. Ela nos convoca a enfrentar um debate que se estende ha décadas a
respeito do conjunto de ideais e fundamentos filoso6ficos que norteiam a educacao.
Desde a critica nietzschiana ao sistema de crengas e valores da tradicao meta-
fisica, nos deparamos com uma tentativa — obviamente justificada — de romper
com modelos educacionais orientados por uma nocao de natureza humana, com
processos formativos padronizadores e totalizadores, norteados por um ideal
previamente fixado e baseados numa ética teleoldgica da perfectibilidade. No

2 Em que pese a possibilidade de retomarmos o aspecto universal da educagdo desde a sua
génese moderna, a exemplo de Kant e Condorcet, a discussdo aqui encetada orienta-se, sobretu-
do, pelos escritos de Fernando Savater (2012), o qual, por sua vez, tem tal principio moderno no
horizonte de suas reflexdes.
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entanto, o lado oposto dessa moeda, no qual ganham proeminéncia as noc¢des
de contingéncia, diferenca, pluralidade, relativismo, portanto, o entendimento
de que ndo haveriam verdades, mas apenas interpretacdes, acabou gerando um
sentimento de inseguranga e desorientagdo no campo educacional. E mais, a
compreensdo de que se os valores sdo constructos humanos que submetem a
natureza a razao, para falar com Nietzsche (2009), e de que as relagdes huma-
nas implicam relagdes de poder, tal como diagnosticado por Michel Foucault
(1979), entao toda intervengdo pedagogica seria coercitiva e opressora. Isso
explicaria porque nogdes tais como autoridade, tradi¢cao, formag¢ao e universa-
lidade passaram a ser profundamente questionadas e evitadas, sendo banidas
dos debates educacionais.

Assim como a radicalidade e a fixacdo em uma das extremidades desse
péndulo sdo problematicas e tendem a produzir consequéncias indesejadas no
contexto educativo escolar, assim também posigdes polarizadas e maniqueistas,
diante de uma base curricular nacional, ndo poderiam ser proficuas, exceto se
nos dispusermos ao dialogo e, se preciso for, fazermos concessdes. Sabemos que
a disputa teorica e ideoldgica que subjaz ao debate sobre uma base curricular
comum tenciona a necessidade, ou ndo, de sua implementagdo e efetivagdo.
Dentre os inimeros argumentos contrarios’, aquele que tem se destacado no
atual cendrio, tanto pelo numero de meng¢des em meio as consultas e as manifes-
tacdes de toda ordem nas instancias de debate, quanto pela atencao dos criticos,
¢ o que alega que uma base curricular nacional sacrificaria as peculiaridades
dos contextos, justamente porque estaria pautada num modelo moderno de
pretensdes universais.

Segundo a perspectiva aqui defendida, o conceito de universalidade seria
justamente o aspecto inegocidvel da educacdo e que esta implicito na pergunta
que inaugura a presente secdo. A formacao humana conduzida mediante pro-
cessos administrados de homogeneizacdo, de producao de identidades em série,
ou de cerceamento da diversidade, deve ser questionada e tensionada, desde
que conjuntamente com a consideracao dos fundamentos daquilo que sustenta
nosso ideal civilizatério: a escolarizacdo e, por conseguinte, o status que o co-
nhecimento nela assume. A escola ¢ a expressao daquilo que concebemos como
indispensavel a constitui¢ao da subjetividade, da sociedade e da humanidade.
Por isso entendemos que todas as criangas precisam passar por ela e nos espan-
tamos caso isso ndo ocorra. Pais, professores, conselhos tutelares, promotorias,
secretarias e coordenadorias de educacdo, todos sao convocados a responder

3 Tais obje¢des foram identificadas em argumentos e, por vezes, em manifestagdes in-
consistentes expressos numa grande variedade de artigos, pareceres, palestras, blogs de opinides,
programas televisivos, razao pela qual nenhuma referéncia em especial cabe, aqui, ser mencionada.
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caso isso ndo ocorra. Consideramos que ha, na escola, algo de muito valoroso
que toda crianga precisa aprender e vivenciar, apesar de suas idiossincrasias
individuais ou das peculiaridades dos grupos aos quais pertence.

Considerar a universalidade da educagao, nesse sentido, “significa colocar
o feito humano — linguistico, racional, artistico... — acima de seus modismos;
avalid-lo em seu conjunto antes de comecar a ressaltar suas qualidades locais; e
sobretudo ndo excluir ninguém a priori do processo educacional que o potencia-
liza e o desenvolve” (SAVATER, 2012, p. 143). E isso nés fazemos considerando
diversidade, contingéncia, singularidade, mas também definindo diretrizes,
normatizacdes, coordenando ag¢des, delineando objetivos, conduzindo processos.
De modo que o desafio que se impde diante da necessidade de construcdo de
uma base curricular comum ¢ justamente atender essa polaridade.

Enfrentando o dilema: entre o particular e o universal

A consideragdo das diversidades — sejam elas de ordem social, étnica,
cultural, econdmica ou relativa as proprias individualidades tais como poten-
cialidades, habilidades, limites, aspira¢cdes — ndo se colocam, para pensar com
Savater, como o mais particular, mas, ao contrario, como o mais universal. Para
ele, aquilo que ¢ proprio do humano em distingado com os outros animais (poten-
cial linguistico e simbolico, disposi¢do racional, consciéncia da morte) “[...] é
aquilo que nos torna semelhantes e que nunca esta ausente onde ha homens, o que
nenhum grupo, cultura ou individuo pode reclamar como exclusivamente seu,
o que temos em comum” (SAVATER, 2012, p. 148). Todo o resto — ou seja, as
expressdes culturais, a diversidade das linguas, as crengas, enfim, a diversidade
caracteristica da cultura — ¢ justamente a expressdo da nossa matriz humana
comum. Somente retornando a essa raiz universal compartilhada é que podemos
nos aproximar e nos tornar, segundo o autor, “[...] hdspedes uns dos outros,
cumplices de necessidades que conhecemos bem, e ndo estranhos encerrados
na fortaleza inacessivel de nossa peculiaridade” (SAVATER, 2012, p. 149).

Savater nos convoca a pensar se o realce daquilo que nos diferencia uns
dos outros deve mesmo ser levado tao a sério quando falamos em educacio,
justamente porque o movimento formativo escolar pretende vinculos, didlogos,
articulagdes, enlaces, integragdes, que nos sao possiveis quando ressaltamos o
que nos aproxima. Ou seja, quando tomamos o humano como a grande esteira
sobre a qual nossas diferencas podem ganhar contornos. As peculiaridades
culturais, nesse caso, ndo sdo ignoradas, muito menos eliminadas. Ocorre,
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porém, que, se consideradas como diferencas simplesmente, elas impedem a
intersec¢ao entre os humanos, entre suas culturas, seus modos de existéncia e
expressdo. A atencao exclusiva as particularidades tende a gerar mais diferenca
e, com isso, mais exclusdo, exatamente porque elas tendem a acentuar os limites
e as fronteiras com o outro.

Por isso, mesmo reconhecendo a cultura alheia, do ponto de vista dos fins
da educacdo, consequentemente, das inten¢des formativas e das intervencdes
pedagdgicas, somos sempre convocados a um compromisso ético para com a
geracao recém-chegada, que nos impede de deixa-la tal como esta. Dito de outro
modo: criangas e jovens ndo poderiam ser encontradas ao fim do processo do
mesmo modo como chegaram a nds. Se nos negarmos a fazer esse tensionamento,
supostamente por acreditarmos que suas idiossincrasias subjetivas e culturais
devem ser preservadas por nao haver um lugar minimamente privilegiado do
ponto de vista da sociabilidade possivel e, sobretudo, do conhecimento, entdo
a escola deixa de cumprir com aquilo que parecia ser o seu objetivo mais fun-
damental: permitir que os sujeitos transcendam seu enclausuramento subjetivo
e o carater necessario e fatidico de seus contextos. Mas se concebemos, com
Young, que “o respeito pelos valores culturais de uma comunidade” nao pode ser
confundido “com a verdade das explicacdes oferecidas pelas disciplinas escola-
res” (2016, p. 29), entdo assumimos uma escola cujo compromisso inalienavel
¢ oferecer um certo tipo de conhecimento que os alunos nao conseguem obter
por sua propria experiéncia.

Em qualquer discussdo sobre curriculo, a distingdo mais basica ¢ entre o
conhecimento escolar, ou curricular, e o conhecimento do dia a dia, ou
da experiéncia que os alunos trazem para a escola. Nao se trata de que
um seja “bom” e o outro, “ruim”. E que eles tém estruturas diferentes
e finalidades diferentes. O conhecimento curricular — ou disciplinar — ¢
independente do contexto, diferentemente do conhecimento baseado na
experiéncia que os alunos trazem para a escola, que esta diretamente ligado
aos contextos nos quais as pessoas vivem e dentro dos quais ¢ adquirido
(YOUNG, 2016, p. 34).

As singularidades individuais e comunitarias devem ser reconhecidas.
Ocorre, porém, que se tomadas como principios norteadores da educagdo, o
processo de escolarizagdo precisa abandonar uma tarefa que lhe ¢ muito cara:
minimizar ou compensar as diferengas que criangas e jovens — inclusive, nos
mesmos — ndo escolhem ter ¢ que dizem respeito aos aspectos acidentais das
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suas existéncias. Em vista disso, ¢ que a universalidade implicita na adog¢ao
de uma base curricular comum acena para a possibilidade de garantir a todos
que ingressam na escola o acesso aos mesmos conhecimentos. Uma forma de
dar-lhes condicdes para que, cedo ou tarde, possam tomar consciéncia de seus
direitos e das condi¢des de defendé-los, consequentemente, de se encorajarem
a planejar as suas vidas e realizar seus projetos futuros, sobretudo diante dos
mesmos desafios a todos impostos pela sociedade contemporanea. Em suma:
um meio de amenizar o descompasso que surge como ponto de partida entre os
sujeitos e que os impedem de aspirarem outras situagdes vivenciais para além
de seus contextos de origem.

Se isso faz algum sentido, entdo a organizagao curricular precisa ser pen-
sada de modo a dar conta de saberes que possibilitem tal empresa. Inclusive
reconhecendo que ha algo a ser ensinado que, segundo Savater, “[...] ndo comeca
com cada um de nés e que ha de sobreviver a nds” (2012, p. 43). Em outras
palavras, aquilo que de valoroso fora produzido pela humanidade ao longo de
seu percurso ¢ que cada nova geragdo tem o direito de conhecer e a geragao
que a antecede, o compromisso de ensinar. E ¢ justamente “[...] a defesa de um
curriculo centrado no conhecimento”, conforme Young, o que pode apresentar-
-se “coerente com uma politica de justi¢a social e maior igualdade [...]” (2016,
p- 22). Isso ¢ importante de ser considerado, pois indica o carater politico da
constru¢ao de uma base curricular nacional, sobretudo o aspecto democratico
que caracteriza a escola publica. Nesse caso especifico: para que ndo sejam
reféns do acaso, o direito de cada crianca de ter acesso ao melhor em termos
de conhecimento em qualquer &mbito do pais. Mas o que, afinal, deveria ser
ensinado a todas as criangas durante a Educagao Basica?

Diante dessa pergunta, uma suspeita se precipita, antes mesmo que qual-
quer resposta possa ser elaborada: parece faltar-nos uma ideia consistente do que
¢ e de como deve ser a Educagao Basica no Brasil. Apesar de as politicas ptblicas
conceberem e visarem a Educacdo Basica como uma unidade, quando chegam
na escolar, surgem na forma de programas que mobilizam as etapas e ndo a sua
totalidade. Os projetos, as iniciativas, os estudos, voltam-se a Educacao Infantil,
aos Anos Iniciais, aos Anos Finais e ao Ensino Médio, todos separadamente.
E o que resulta desse longo, fragmentado e, por vezes, contraditdrio processo
formativo? Frequentemente uma Educagao Basica esclerosada. Na maioria das
vezes — principalmente se a escola ndo atende toda a etapa de escolarizagdo —,
o educador do Ensino Médio nao faz a minima ideia de como foi o percurso
formativo dos seus atuais alunos na Educacdo Infantil. Os professores dos
Anos Iniciais cumprem a referida etapa e passam a responsabilidade para a
etapa seguinte, também sem ter muita clareza de como o processo se desdobra
ulteriormente no Ensino Médio. O aluno passa de etapa em etapa, por dezenas
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de professores, de escolas, de gestores, de projetos, que dificilmente apresentam
alguma unidade ao longo do processo. Arriscaria supor, que nunca chegamos a
ter, efetivamente, uma Educag@o Basica no Brasil, é sempre preparatorio para
uma nova etapa, do Fundamental para o Médio, do Médio para o Ensino Superior
ou para o mundo do trabalho. Ainda que esforcos legais e algumas experién-
cias pontuais tenham sido empreendidas, para faltar uma unidade minima que
garanta também o minimo: possibilitar que o sujeito compreenda o mundo, a
si mesmo neste mundo e, nele, o seu papel. Se um objetivo tao elementar fica
devendo em efetividade diante de tamanho fracionamento e incomunicabilidade
no interior da mesma escola, o que ndo devemos esperar entre elas? E como
definir o que nelas deve ser ensinado sem termos clareza acerca dos objetivos
formativos que a orientam?

Uma forma de tentarmos delinear uma unidade possivel para a Educacao
Bésica ¢ justamente nos desafiarmos a responder ao menos duas perguntas:
como aspiramos encontrar a crianga que hoje ingressa na Educacao Infantil e
que, supostamente, dara por encerrado seu percurso de escolarizagdo ao tér-
mino do Ensino Médio? E que curriculo poderia ser considerado para fins de
aproximacao de tal projecao?

Tao sintonizadas quanto deveriam estar as etapas da Educagdo Basica
entre si, também deveria estar o planejamento de uma base curricular nacional
com relagdo ao projeto da Educacdo Basica, por conseguinte com aquilo que
consideramos mais valoroso na formagdo do humano e que esta sempre balizado
—ainda que ndo definitivamente — por um dado ideal, um modelo de exceléncia,
sem o qual nenhum processo formativo se sustenta. Caso essa questao nao seja
levada a sério e debatida a exaustdo resta-nos admitir que qualquer coisa pode
ser ensinada, consequentemente, que qualquer um pode fazé-lo, de modo que
ndo estranhariamos, por exemplo, os pais que retiram seus filhos da escola para
que eles mesmos ou outros os eduquem. Se a considerarmos, porém, a pergunta
que segue nao poderia ser outra: o que deve ser ensinado?

A proposic¢ao de Michael Young ¢ a de que haveria “[...] um conhecimento
‘melhor’ em qualquer area, que poderia ou deveria embasar o curriculo esco-
lar” (2016, p. 21). E, como ja destacado, um conhecimento pensado a partir de
significados “independentes de contextos” (2016, p. 29). Sendo, inversamente,
deveriamos considerar como adequada uma escolarizacdo que elege o “seu
melhor” a partir de situagdes circunstanciais. Ou seja, a defini¢do do que seja
0 bom, o bem, o justo, ficaria @ mercé de um grupo ensimesmado, que olhando
apenas para si acredita poder definir o que ¢ melhor para os seus. Ademais, por
tratar-se de criancgas e jovens, devemos antever que os sujeitos implicados ndo se
associaram consciente e voluntariamente ao grupo ao qual pertencem, sobretudo
porque a “a autoridade de um grupo”, conforme Hannah Arendt, “[...] € sempre
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consideravelmente mais forte e tiranica do que a mais severa autoridade de um
individuo isolado” (2014, p. 230). Na pior das hipoteses, o foco pode se voltar
para o individuo, o que ndo minimiza o problema, pois tende a resultar numa
educagdo meramente pulverizada, adaptada as necessidades idiossincraticas.

E dificil sabermos se aquilo que definimos como sendo o melhor para a
educagdo, ou mesmo com relagdo ao conhecimento, sem nos dispormos a uma
discussao honesta, publica e guiada por principios que transcendam aqueles que
nos impomos. Pois ¢ evidente que qualquer regra se torna facilmente cumprida
quando ndés mesmos as estipulamos, porque o fazemos na medida de nossa
possibilidade ou inteng¢do. Para ndo incorrermos nisso, convém lembrar, com
Savater, que

Nao ha educacgdo se ndo ha verdade a ser transmitida, se tudo é mais ou
menos verdade, se cada um tem sua verdade igualmente respeitavel e ndo
se pode decidir racionalmente entre tanta diversidade [...]. As verdades sdo
frageis, revisaveis, sujeitas a controvérsia e, afinal, pereciveis. Nem por
isso, no entanto, deixam de ser verdades, isto ¢, mais sélidas, justificadas
e uteis do que outras [...] (2012, p. 126).

No fundo parece que temos certa dificuldade — em especial a partir de
algumas perspectivas das Ciéncias Humanas — de lidar com categorias tais
como verdade, resultados, avaliagdo, regulagdo, normatividade, autoridade,
universalidade e, em alguns casos, at¢ mesmo com conhecimento. Ignoradas tais
categorias precisariamos admitir que nada de confiavel ou verdadeiro (embora
ndo absoluto) pode ser considerado, logo, que qualquer coisa pode ser ensinada
nas escolas e por qualquer um. Se flexibilidade e relativismo sdo assumidos
como principios norteadores a configuragdo de curriculos, poderiamos, sem
prejuizo, abandonar as decisdes fundamentais da esfera formativa ao mercado,
aos pais, a cada professor individualmente ou nas maos dos proprios alunos.

Todavia, educagdo se faz a partir de diretrizes, de fins, de estratégias. O que
ndo implica em instrumentaliza-la ou coopta-la com vistas a alguma funcionali-
dade pré-definida, mas de que o conhecimento precisaria assumir a centralidade
do processo educacional, tanto em termos mais objetivos, ou seja, conceituais e
conteudisticos, quanto em termos mais abrangentes, como ¢ o caso do aspecto
formativo que a orienta. Apesar da necessidade de envolvimento dos mesmos
sujeitos em ambas as instancias e processos, em parte, quando nos referimos
as diretrizes, a tarefa recairia sobre os especialistas e, quando nos referimos a
estratégias pedagogicas, sobre gestores e professores. Nas duas esferas, as ques-
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toes relativas ao conhecimento, a verdade e a razoabilidade estdo implicadas e
naturalmente se multiplicam nas inimeras vozes que as representam, cada qual,
porém, reivindicando para si o saber acerca do que seja mais adequado ensinar.
A dificuldade € que, assim, a tendéncia € cairmos na armadilha relativista que se
cada um tem uma verdade, verdade mesmo nao ha. Harmonizar compreensdes
tao dissonantes a respeito do que cada envolvido pensa sobre educagdo seria
o grande desafio. As formagdes e motivagdes sdo muito variadas e dissonan-
tes e incidem diretamente sobre as compreensdes e as posicdes dos sujeitos.
Do ponto de vista das experiéncias, o que falta a um parece sobrar ao outro.
Assim, tdo arriscado quanto abandonar os rumos da educagao exclusivamente
nas maos de especialistas, que ha décadas ndo pisam em escolas (se ¢ que al-
gum dia o fizeram), ¢ abandona-los nas maos de professores cuja precariedade
das formagdes e variedade de interesses — que vao da reserva de emprego, da
possibilidade de atuacdo nas instituigdes, da distribui¢do de tempos escolares,
a questodes ideoldgicas — também deixam duvida se essa ¢ a melhor das op¢des.

A recepcao das politicas educacionais

A escola puiblica brasileira esta baseada nos principios da universalidade,
da laicidade e da publicidade, portanto, expressa aquilo que desde a modernidade
surgiu como o perfil da escola republicana. Mas por que, entdo, a consideragio
de uma base curricular comum causa tanto desconforto? Esse sentimento pode
ter suas raizes fincadas num passado cujos efeitos ainda reverberam no modo
de ser politico da sociedade brasileira. Nossa tradi¢do politica, “[...] pouco
afeita a valores democraticos e, em largos periodos, explicitamente ditatorial”
(FENSTERSEIFER, 2013, p. 124), teria nos conduzido a duas situa¢des em
oposicdo: ou para um alijamento do potencial protagonista e de empoderamento
docente, cuja responsabilidade reflexiva e decisoria € transferida para terceiros,
numa espécie de desejo de “minoridade” para falar com Kant; ou para uma aver-
sao radical a diretrizes, orientagdes, normatizagdes, regulagoes, leis, vindas do
Estado, ainda que elas impliquem na possiblidade de participag@o no processo de
sua construgao e a tomada de consciéncia dos sujeitos nela implicados. Associa-
mos, portanto, “[...] qualquer politica para um curriculo nacional comum com o
periodo antidemocratico da ditadura militar, e ndo com o poder potencialmente
emancipatorio do conhecimento” (YOUNG, 2016, p. 30).

Dessa forma, a dificuldade de recepgdo, reflexdo e efetivagdo das politicas
publicas educacionais estaria, em parte, justificada pela nossa propria historia.
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Tomada a consciéncia deste determinante histdrico, o que conferiria aos profes-
sores de escolas publicas? No minimo, ler os documentos atentamente, inteirar-se
de seu conteudo, posicionar-se diante deles, dispor-se a sua reflexdo, antes do
seu abandono ou critica. E impossivel ser, efetiva e coerentemente, professor
de escola ptblica sem conhecer os fundamentos que a regem. Assim como as
politicas educacionais sdo propositivas, marcam uma linha teérica, definem-se
por recortes epistémicos, também os professores, quando as aceitam ou rejei-
tam, estdo — ou deveriam estar — orientados por uma determinada compreensao
sobre a educagao, sobre o conhecimento, sobre o curriculo. Compreensdes que
precisam ser justificadas, pois nao podem apresentar-se como publicas, quando
o seu teor ¢ visivelmente privado/subjetivo. As intervengdes pedagdgicas e as
escolhas que as sustentam frustram qualquer neutralidade no campo da educagao,
uma vez que o educador, enquanto “[...] escolhe, verifica, pressupde, convence,
elogia, descarta [...] tenta favorecer um tipo de homem em face dos outros, um
modelo de cidadania, de disposi¢do para o trabalho, de maturidade psicoldgica
e até de saude, que ndo ¢ o Unico possivel, mas que se considera preferivel aos
demais” (SAVATER, 2012, p. 141). Escolhas e posi¢des que convocam a um
determinado compromisso publico — mas jamais irrefletido — com o ideario
subjacente as politicas educacionais que sustentam o projeto da escola publica.
Exemplo disso seria, diante de uma educacdo que prevé um ensino pautado
nos preceitos da laicidade, o professor colocar-se numa postura doutrinaria e
proselitista, em defesa fanatica de uma determinada religido.

O que estd em jogo com a constru¢cdo de uma base curricular nacional
¢ que os professores de escola publica ndo tém responsabilidade apenas com
o cumprimento formal internamente exigido pelo dominio de conhecimentos
do componente que ministra, mas um comprometimento com um projeto de
sociedade e de humanidade que, por isso, ndo pode ser reduzido a um projeto
de partido politico, nem deste ou daquele governo, tampouco de um individuo
ou grupo. Haveria, portanto, uma espécie de contrato definido a priori entre o
professor e a escola publica. O que ndo implica uma postura meramente receptiva
ou mesmo heterénoma de tudo o que vem determinado como proposta, projeto ou
lei, visto que o professor deve ser muito mais que um tarefeiro executor técnico
de programas, mas um pensador da area de seu dominio, de si e de sua funcao.
Uma postura consequente a isso lhe exigiria, como ja dito, a disposi¢do para a
leitura e a compreensao dos principios reguladores dessa esfera.

Se a educacdo universal preconizada pela escola publica acena para a con-
sideracao de um projeto de sociedade e humanidade, posto de antemao diante
de toda empreita pedagogica — ainda que provisoriamente, visto a necessidade
de sua avaliagdo e reconducdo constantes —, entdo a pergunta pela relevancia
de uma base curricular nacional deve naturalmente ser feita. O que na sequén-
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cia tentarei esbogar ¢ que tal discussdo ndo poderia avancar sob o dominio de
um enfoque unilateral, que apenas salienta o lado proficuo e necessario de
construcao de uma base curricular comum, mas também pela exigéncia de um
posicionamento critico e propositivo diante dos obstaculos e desconfiangas
relativas a sua efetivagao.

Por que dizer ndo a uma base curricular nacional?

Nos debates e discussdes a respeito da possibilidade de implantagdo de
uma base curricular comum, as criticas tém ganhado proeminéncia®. Dentre
elas, duas considero dignas de atengao e reflexdo: a perspectiva reducionista a
que ela se resume, caso sua finalidade seja a preparagdo para um determinado
sistema avaliativo; e, no caso brasileiro, o escamoteamento das condigdes ideais
para a sua efetivagao.

Relativamente ao primeiro ponto, cabe destacar um elemento da critica
que considero altamente relevante. Valho-me da expressdo adorniana de so-
ciedade administrada. Ao cunhar a expressao, no texto Teoria da Semicultura
(ADORNO, 1996), o filésofo da Escola de Frankfurt referia-se a educacgdo
reduzida ao aspecto pragmatico, cuja principal finalidade ¢ formar sujeitos para
a resolugdo de tarefas cotidianas, as necessidades do trabalho, da industria, do
mercado. Seria nesse objetivo geral tacito que encontramos um dos principais
engodos da implementag@o de uma base curricular nacional. Seu grande proble-
ma encontrar-se-ia nas suas intenc¢des subjacentes e que levariam preocupacdes
de ordem pedagogicas formativas a serem preteridas em nome de interesses
alheios a educacgdo. No segundo ponto, sdo discutidas as incongruéncias de
um projeto que se precipita diante das condigdes minimas — por isso, sequer
ideais — para a sua concretizagdo, num evidente descompasso entre aquilo que
tem sido aclamado como urgente e necessario, que ¢ a valorizagao e formagao
de professores, ¢ a tdo aspirada qualidade do ensino.

4 Ainda que a analise sobre o desconforto diante da adogdo de uma base curricular comum
possa ser realizada genericamente, a presente se¢do esta considerando a proposta apresentada pelo
MEC, em 2015, e numa segunda versdo em 2016, uma vez que ela passou a configurar-se numa
possibilidade concreta de efetivagdo no cenario nacional. Dentre as principais criticas expressas em
artigos e debates publicos a respeito, publicados nos mais variados veiculos midiaticos, destaco as
seguintes: a confusdo que o documento apresenta entre contetidos e objetivos de aprendizagem; o
fato de ele definir tais conteudos/objetivos como uma listagem incoerente internamente ao proprio
documento e em dissonancia com as condigdes reais de sua efetivagdo; a perspectiva reducionista
e de uma proposta pensada com fins de preparagdo para um determinado sistema avaliativo.
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Uma formag¢io administrada

Um dos problemas relativos a formulacdo de uma base nacional comum
esta no risco de que direitos de aprendizagem e aspectos formativos mais gerais
sejam reduzidos a uma listagem de contetdos®. Em que pese sua reconhecida
importancia, conteidos ndo sdo fins, mas cumprem uma fungao instrumental
para que objetivos sejam atingidos. Assim, ndo poderiam resultar em uma for-
mulagd@o meramente pragmatica. Seria ingenuidade, para pensar com Savater,
formar ou educar precedendo dos conteudos (2012, p. 46), todavia, “a arte de
ensinar aprender consiste em formar fabricas e ndo armazéns” (2012, p. 49).
Os estudantes ndo sdo meros receptaculos, dentro dos quais sdo colocadas in-
formagdes selecionadas quantitativamente cuja finalidade ¢ atender demandas
externas a escola, tais como o preenchimento de vagas no mercado de trabalho
ou adaptar-se ao fendmeno tecnoldgico informacional, como se as escolas,
conforme contundentemente denunciado por Masschelein e Simons (2015),
estivessem a servigo da sociedade. Ao reduzir a complexa formagdo do humano
ao aspecto instrumental e administrado do conhecimento, a educagio escolar cria
margens para que se instale uma logica perversa dentro da qual a experiéncia e a
atividade humanas passam a ser organizadas de forma a produzirem resultados
que possam ser medidos. Nao se trata de que os modos de coordenar, planejar e
gestar a educac@o com vistas a universalidade devam ser inibidos. Esta, inclusive,
seria uma tarefa da qual politicas publicas e escolas ndo poderiam prescindir.
Ocorre que, em educacdo, a relagdo entre causas e efeitos ndo sdo exatamente
previsiveis e mensuraveis, tampouco a fung¢do do professor pode ser reduzida
a um mediador instrumental que concebe a escola como institui¢do a servigo
da sociedade ou que compactua com o seu recrutamento para um ranking de
desempenho ao qual estranhamente ¢ forgada a participar.

Assim, por mais que o projeto de uma base curricular nacional possa
contribuir para a qualificagdo da educaga@o publica e, por conseguinte, ampliar
as conquistas democraticas da sociedade, jamais o podera fazer as custas da

5 No caso da BNCC 2015/2016, muitos desses conteudos — sendo sua maioria — sdo toma-
dos por objetivos. Para exemplificar destaco dois objetivos de areas diferentes. No caso da Fisica
lemos: “Descrever caracteristicas de feixes de luz policromaticos, como de velhas lanternas de pilha,
monocromaticos, como de lampadas de sodio, e coerentes, como o laser, que pode ser utilizado
no transporte de informagdes, analogamente as ondas de radio”. E no caso da Filosofia: “Refletir
sobre os processos de formagao e circulagdo de opinido — midiaticos, propagandisticos, artisticos,
educacionais ou religiosos —, com ateng¢ao as suas injungdes politicas”. Note-se que, em ambos 0s
casos, o carater mais universal e formativo fundamental que compreende os objetivos foi ignorado.
Travestidos de contetidos, tornaram-se meios € ndo fins.
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instrumentalizacdo da escola. Mas também ndo o poderd comprometendo a
diversidade e a pluralidade em nome da homogeneizacao, tampouco ignorando
a capacidade auténoma dos sujeitos nela envolvidos, fruto histérico de uma
concepcao segunda a qual o professor ¢ antes um trabalhador da educacdo, um
executor de projetos alheios, do que um pensador. Que as politicas educacionais,
os projetos pedagogicos das escolas, a organizagao curricular, inclusive as opgdes
metodologicas, devem estar afinadas entre si, de modo a permitir seu acompa-
nhamento, avaliacdo e responsabilizacao quanto aos seus gestores e executores,
isto € inquestionavel. Contudo, € preciso estar atento para que projetos politicos
educacionais, particularmente no caso da formulagdo de uma base curricular
comum, ndo se reduzam a um simples mecanismo de controle e/ou substituam
a perspectiva formativa, que deveria estar no horizonte do processo educativo,
a meras prescri¢des pela énfase em contetidos minimos — cuja tendéncia, na
pratica, ¢ tornar-se 0 maximo a ser considerado.

O instrumento de controle: o sistema avaliativo nacional

A avaliagdo dos processos ¢, indubitavelmente, uma etapa importan-
tissima para a qualificacdo da educacgdo basica. Se planejada coerentemente,
considerando as fragilidades formativas de muitos profissionais que nela atuam,
a precariedade estrutural de boa parte das escolas e também as diferengas deri-
vadas da facilidade ou debilidade de acesso aos bens culturais entre os sujeitos
envolvidos, o seu valor revela-se inquestionavel, sobretudo por garantir certa
organicidade e complementariedade ao longo do processo formativo, bem como
o compromisso publico e coletivo que ele implica.

O problema ¢ quando o modo de garantir essa articulagdo corre o risco
de se dar, ndo pela oferta de condi¢des formativas, de trabalho e estruturais
minimas para aqueles que se ocupam com a educacdo, consequentemente, pela
pressuposi¢ao do convencimento e adesdo dos envolvidos, mas de um meca-
nismo de controle cujo intuito ¢ justamente fazer todo o enlace dessa educagdo
administrada: o sistema de avaliagdo. Sistema que raramente submete a avaliagdo
0s seus proprios instrumentos e que, apesar de legitimo e eficaz de diagnosticar a
realidade educacional, revela-se pouco eficaz na superagao dos seus problemas.

Um dos resultados possivelmente obtidos com a implementagdo de uma
base curricular comum seria o aumento do desempenho ¢ dos indices de apro-
vagao nas avaliagdes externas. Parece nao haver duvidas de que os curriculos
seriam pensados a fim de cumprir tal finalidade. Um curriculo nacional seria
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perfeito para isso: na radicalidade, uma escola preparatoria, participe de uma
logica circular, cujo valor passaria a ser medido pelo éxito nos resultados.
Estariamos, assim, na iminéncia de uma educagao meramente servil e em con-
tradicdo com as amplas discussoes — que inclusive orientaram a formulagdo de
boa parte dos documentos oficiais para a educagdo — a respeito da importancia
de uma educagdo escolar formativa e ndo simplesmente instrutiva, além de
sermos levados a compactuar com a ideia controversa de que o aumento da nota
corresponde a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Um projeto, assim, estrategicamente pensado, induziria a agdes coordena-
das entre todo o sistema de ensino. O que nao ¢ de todo reprovavel, desde que
o fosse pela harmonizagao das intengdes e pela consideragdo da fragilidade das
condi¢des formativas e estruturais que historicamente tém assolado a realidade
educacional brasileira®.

Condigoes de possibilidade para a efetivacio de uma base curricular
nacional

No Brasil, as desconfiangas a respeito das condigdes de possibilidade de
efetivacdo de uma base curricular nacional justificam-se, precipuamente, pela
conjuntura que nos ¢ muito familiar relativa ao quadro geral docente: debili-
dade da formagao superior, inconclusdo dos cursos de graduacdo, auséncia de
formacao na area de atuag@o, fragilidade e pouca adesdo as formagdes continua-
das, déficit salarial, entre outros. Sendo assim, por que as agdes concernentes
a tentativa de qualificar a educag@o ndo partem da formagdo e valorizagdo de
professores?

Arrisco afirmar que aquilo que se faz de bom em educacgao, faz-se com bons
professores. A reciproca, contudo, ndo é necessariamente verdadeira. Pois, em
caso de malogro, a formagao deficitaria e, em geral, a desassisténcia por parte
do poder publico sao corresponsaveis. A desconsiderag@o dessa incongruéncia
sO6 mascara o problema, posto que, num contexto de emergéncia, as tentativas de
solugdo tendem a evocar os resultados para justificar as agdes quando deveriam
atentar para a sua génese. Esta ¢ uma das grandes dificuldades que obstaculiza
o movimento de instauracdo de uma base curricular nacional. E como reduzir a
maioridade penal ou instituir a pena de morte para acabar com o crime: a causa
da violéncia ou da criminalidade permanece incolume.

6 Além disso, legitimado o sistema avaliativo, seguramente uma racionalizag¢do da produgio
de materiais didaticos deve ser esperada e, com ele, uma disputa ainda mais atroz entre as editoras.
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A adocao de uma base curricular comum, portanto, indicaria que as con-
digdes para a sua realizagdo ja estariam adequadas para aquilo que ela se pro-
pde. O que ndo € o caso, sequer uma novidade. No Brasil, as leis educacionais
costumam ser aprovadas antes mesmo que o caminho para sua acolhida esteja
preparado. Em que pese a sua necessidade e urgéncia, desse modo, a lei passa a
ser estranhamente imposta aos contextos aos quais se aplica. E por ndo derivar
organicamente deles, corre o risco de ser abandonada ou demorar demasiada-
mente para ser incorporada, a exemplo do que aconteceu com a lei da inclusio’.

No caso da efetivagdo de uma base curricular nacional, talvez ndo veja-
mos uma situacdo diferente. Como ja ¢ de se esperar, até que o equilibrio entre
as exigéncias e as condi¢des se estabeleca, vigorarao os arranjos, os boicotes,
as fraudes. Ou talvez ndo, porque, diante da precariedade das condig¢des de
alguns contextos, ¢ possivel que a honestidade do tipo “ndo fagco porque nao
sei” ou “ndo faco porque nio tenho condi¢des para isso” seja uma justificativa
para induzir providéncias governamentais a posteriori a fim de que se cumpra
minimamente o proposto.

Certo ¢ que, a despeito de qual ou de como um projeto com esse conteudo
venha a consolidar, a possibilidade de discuti-lo sob aspectos epistemologicos,
politicos, pedagodgicos, ideoldgicos, éticos, ja ¢ proficua, sobretudo devido ao
posicionamento que somos intimados a assumir em meio a um campo nada neutro,
mas de muitas disputas. Alias, nenhum documento sobre curriculo trata-se de um
mero documento técnico. Sera sempre fruto de um determinado posicionamento
pedagogico, formativo e politico, razao pela qual necessita ser pensado também,
principalmente, a partir de diretrizes ao invés de restringir-se apenas a instru¢des
de contetdo. Em boa medida, qualquer perfil que uma base curricular comum
venha a assumir, ela sempre se revelara controversa: se for demasiadamente
genérica ou se, inversamente, for deixada a mercé de cada sistema de ensino,
nenhuma base comum pode ser derivada; se for demasiadamente objetiva corre o
risco de ser reducionista e inflexivel para dar conta das diversidades contextuais.

Assim, efetivando-se ou ndo, esta ou aquela base, provavelmente tais
reflexdes nos conduzirdo ao menos a dois movimentos importantes diante dos
desafios da educagao brasileira: a ampliagdo de nossa compreensao a respeito
do lugar e do sentido da escola publica e a consciéncia sobre o que concebemos
por educacgao basica, precisamente sobre aquilo que, nela, ndo podemos negociar
com relacao a formacao de nossas criangas e jovens.

7 Professores, alunos, funcionarios, todos foram surpreendidos pela lei da inclusdo. Ha
20 anos, desde a LDB de 1996, e quase 10 anos, desde a Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, de 2007, a educagio especial esta prevista nas escolas € o
sistema ainda nao foi adaptado.
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