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INTRODUCAO

No més de junho de 2014, o Ministério da Educacdo (MEC) langou o documento que deve
orientar o debate sobre a Base Nacional Comum da Educacdo Basica, que prevé o que os estudantes
brasileiros devem aprender a cada etapa escolar em todo o territério nacional. O texto, resultado de
trabalho iniciado em 2011, foi produzido por grupo de trabalho coordenado pela Diretoria de
Curriculos e Educacédo Integral do MEC e trata de um tema complexo e polémico, que mobiliza e
divide educadores identificados com posicOes teoricas, filosoficas e politicas diferenciadas, o que
pode explicar, pelo menos em parte, porque, embora prevista na Constituicdo de 1988 e no Art. 26
da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (LDB 9394/96) a Base Nacional Comum nunca foi
implementada enquanto tal, ainda que seja considerada por alguns especialistas como fundamental
para o avanco educacional e a garantia da qualidade do ensino.

Uma questdo que se apresenta € que ndo ha, entre os discursos governamentais, académicos
ou da sociedade civil organizada, um consenso sobre a criagdo de uma base curricular nacional. Ndo
obstante haja uma demanda dos setores académicos, sindicais no sentido de ampliar o debate ha
também uma forte demanda por parte de setores governamentais no sentido de estancar
(parcialmente) a discussdao exercendo seu papel institucional de propor alternativas. Tais
proposicOes se tratam de uma operacdo complexa que precisa levar em conta o tamanho e a
diversidade de um pais como o Brasil, 0 que, cabe destacar, ndo parece ser desconsiderado pela
secretéria de Educacdo Basica, Maria Beatriz Luce quando admite ampliar a discussdo na medida
em que “o MEC esta aberto a construir conjuntamente se a Base Nacional serd& menos ou mais
detalhada™. Ou ainda como destaca a ex-secretaria de Educacio Basica Maria do Pilar Lacerda

. . . 2
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No entanto, além do imperativo que o curriculo contemple as diferencas regionais, a criagéo
de um documento nacional, associado aos mecanismos de regulacdo que tém caracterizado as
politicas educacionais nas ultimas décadas se constituem em uma grave ameaga a autonomia do
professor que tem sido significada como uma caracteristica importante nos discursos em defesa da
profissionalizagéo docente.

Na primeira parte desse artigo, problematizamos os argumentos apresentados em defesa da
necessidade de um curriculo nacional como garantia da qualidade do ensino, entendendo que eles
tém como pressuposto a compreensdo de concepcdo de curriculo como instrumento de
homogeneizacdo e padronizacdo de desempenhos dos alunos que se sustenta em uma relacdo entre
curriculo e sociedade concebida como um todo estruturado (LOPES, 2012). A nosso ver essa
compreensdo de curriculo justifica a defesa do curriculo comum, tanto em uma perspectiva
neotecnicista, quanto em uma perspectiva critica. Discutimos esses posicionamentos a partir de uma
perspectiva desconstrutiva como proposto por Derrida (2005), que nos permite ampliar e
reconfigurar a questdo subvertendo polaridades que caracterizam o pensamento moderno, €, COmo
ndo poderia deixar de ser, o educacional. Na sequéncia, passamos a argumentar que esses
pressupostos podem também justificar a necessidade de controle e regulacdo do trabalho docente
comprometendo a autonomia do professor. Dessa forma, pretendemos problematizar aqueles
discursos que buscam caracterizar os problemas educacionais como uma questdo meramente
curricular, e a partir dessa caracterizagédo formulam propostas de solucgdes totalizantes que sempre

deixam de fora as diferencas que escapam desses modelos idealizados.

Nossas reflexdes sdo sustentadas em operadores pos-estruturais e pés-fundacionalistas, com
destaque para as contribuigOes de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2010) e Ernesto Laclau (2000,
2011) que nos possibilitam questionar o objetivismo sociolégico, o essencialismo e o realismo,
principios caros a modernidade que sustentam hegemonicamente os discursos educacionais de
diferentes matrizes e estdo sedimentados nas politicas curriculares. Também é a concepcdo de
discurso desenvolvida por Laclau e Mouffe que orienta as nossas reflexdes. Esses autores operam
com a ideia de discurso como categoria tedrico-analitica que permite investigar 0s mecanismos
pelos quais os sentidos sdo produzidos e pelos quais conferem orientacdo aos fendmenos sociais.
Dessa forma, concebem discurso como pratica de significacdo sem relacdo exclusiva ou primaria
com a fala ou a escrita (LACLAU, 2011).
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QUE “BASES” SUSTENTAM A PROPOSTA DE UM CURRICULO COMUM
NACIONAL?

Um forte argumento dos defensores da proposta de um curriculo comum é a de que tal
proposicdo garantiria a qualidade de ensino. Um objetivo que poucos questionam, mas que ndo nos
autoriza a pensar que existe um consenso inquestionavel e universal sobre o que entendemos por
essa qualidade. Pelo contrério, faz-se necessario explicitar as disputas politicas em torno daquilo
que definimos por qualidade.

Lopes (2012) tem alertado para a pluralidade de significados atribuidos aos significantes
qualidade da educacdo, do ensino, do curriculo. Apoiada na Teoria do Discurso, a autora defende
que nos discursos que circulam no campo da educacgéo a qualidade se constitui em um significante
vazio. Um significante cujo esvaziamento resulta das tentativas de preenché-lo por tantos, e téo
distintos, significados. Sao significantes contingencialmente saturados por significados disputados
contextualmente, em relac6es de poder sempre conflituosas. S&o produzidos em cadeias discursivas
que se expandem amplamente promovendo, nesse movimento, um esvaziamento de sentidos capaz

de articular demandas que se unem tendo em vista um corte antagénico comum (LACLAU, 2011).

Lopes (2012) destaca que as politicas curriculares tém sido orientadas pela ideia de que a
qualidade do ensino passa pelo curriculo, passa pela maior eficacia das escolas, o que implica que

“os professores sejam capazes de atingir metas do curriculo, incluindo a formagao nos conteudos”

(LOPES, 2012, p. 13).

Entretanto, se toda a articula¢do discursiva que sustenta a defesa do curriculo comum pode
ser associada ao instrumentalismo que tem caracterizado as politicas curriculares identificadas
como neotecnicistas, (HYPOLITO, 2012) encontramos também discursos das perspectivas criticas
que apoiam a elaboracdo de um curriculo nacional como uma possibilidade de viabilizar a

construcdo de um projeto social igualitario.

Argumentamos que, nas duas perspectivas, ainda que se coloquem em campos opostos em
varias questdes educacionais (por exemplo avaliacao, pratica docente, etc.) encontram-se na mesma
arena de disputas no que se refere a discussdo da base comum curricular. Comungam de uma
compreensdo de sociedade como todo estruturado cujos rumos podem ser transformados pela acéo
consciente de identidades projetadas como fixas que sustenta a defesa de que existem conteudos
privilegiados que devem constituir a formacdo dessas identidades. Nessa perspectiva, o curriculo
passa a ser significado como documento que define quais sdo esses contelidos e as tentativas de

diferenciacdo entre elas sdo centradas nas diferentes adjetivacOes atribuidas a esses conteudos.
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Ambos o0s casos operam com a concepgao de curriculo como instrumento capaz de garantir, se bem

operado, a formacdo das identidades projetadas como ideais.

Dessa forma, assumindo como Lopes (2012) que a “disputa pela significacdo da qualidade
estd na disputa pela significacdo do curriculo” [...] “a partir daquilo que consideramos como
importante ser ensinado com as concepg¢des que temos” ou julgamos ter sobre o mundo (p. 26)
passamos a problematizar a Iégica essencialista e reificada que sustenta a defesa do curriculo

comum.

Pereira (2012) destaca as influéncias que racionalidade cientifica exercem sobre as
concepcdes de curriculo e de ensino. Segundo a autora, mesmo entre 0s teoricos criticos, cujas
reflexes contribuiram para a desnaturalizacdo dos sentidos atribuidos ao processo de selecdo e
organizacdo dos conteudos legitimados para serem ensinados na escola, é possivel identificar
rastros de uma ldgica realista informada pela racionalidade cientifica. Uma logica que tem como
pressuposto a possibilidade de formacao de identidades idealizadas e essencializadas, cuja formagéo
estd pautada na ideia de partilhamento de experiéncias que, por sua vez, tem como fundamento em
uma perspectiva realista em que a cultura é concebida como produto e ndo como processo de

significacodes.

Nessa perspectiva, o0 curriculo expressaria 0s contetdos previamente estabelecidos para
constituir uma identidade e a qualidade do ensino desejada poderia ser avaliada pelo sucesso ou

fracasso dessa empreitada.

A defesa do curriculo comum tem como pressuposto a universalidade atribuida ao
conhecimento cientifico, ou a ciéncia. Esses funcionariam como eixo central a partir do qual as
diversidades regionais poderiam ser incorporadas, tal qual previsto na LDB 9394/96. No entanto, a
nosso ver, essa formulacdo tende a estabelecer uma relagdo de hierarquizagdo que prioriza
determinado conhecimento em detrimento de outro, deslegitimando determinadas possibilidade de

conhecer e alimentando antagonismos entre conhecimento e cultura (PEREIRA, 2013).

No campo do curriculo as articulagdes discursivas que sustentam a defesa do curriculo
comum recolocam em questdo a centralidade do conhecimento disciplinarizado (LOPES;
MACEDO, 2012). Defensores do conhecimento cientifico procuram afirmar seu privilégio
epistemoldgico dada a sua pretensa universalidade, essa €, por exemplo, posicdo defendida por
Forquin (1993) ao destacar que o curriculo deve contemplar uma selecdo de conteudos culturais

cuja universalidade transcende “as fronteiras entre os grupos humanos e os particularismos mentais
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[fundamentada na possibilidade de existéncia] de uma memdria comum e de um destino comum a
toda a humanidade” (FORQUIN, 1993, p. 12).

Sem desconsiderar a pluralidade das formas de ser, estar e interpretar 0 mundo, 0 autor
afirma o privilégio de uma interpretacdo particular, a cientifica, sobre as demais (FORQUIN, 2000),
porque lhe atribui uma dimensdo de universalidade que se sustenta no pressuposto de que ela é

expressao (representacdo) daquilo que o mundo realmente é.

Young (2011) partilha da mesma compreensdo quando defende a ideia de curriculo como
uma selec@o de conhecimentos organizados nas diferentes disciplinas que possibilitam aos alunos se
constituirem como identidades aptas a “resistir, ou pelo menos de lidar com o senso de alienagdo de
sua vida fora da escola que a escola pode produzir” (YOUNG, 2011, p. 407). Dito de outro modo,
uma concepcao realista de conhecimento que sustenta a ldgica instrumentalizada de curriculo na
medida em que ele seria passivel de ser adaptado a objetivos politicos, quer sejam transformadores

ou liberais.

Na mesma dire¢do, Moreira (2007) defende tenhamos “uma aguda preocupacdo com o
conhecimento, com sua aquisicdo, com uma instrucdo ativa e efetiva, com um professor ativo e
efetivo, que bem conheca, escolha, organize e ensine os conteidos de sua disciplina ou area do
conhecimento” (MOREIRA, 2007, p.286). Para o autor

[...] os conhecimentos pedag6gicos [disciplinares] norteadores das decisGes
curriculares podem inscrever certa seletividade no modo como os docentes pensam,
sentem e falam sobre os estudantes. Podem orientar seus discursos no sentido de
classificar a crianga, construindo-se um espaco em que a crianga jamais pode ser uma

crianca “padrao”, “normal” (p. 287).

E segue acentuando “que esses conhecimentos sdo produtivos, capazes de qualificar

determinados estudantes e desqualificar outros para a cidadania” (Ibid).

Sem desconsiderar as diferencas existentes entre esses autores, é inegavel que todos exercem
argumentacdes pautadas numa trajetdria de critica aos processos de selecdo e organizacdao de
contetdos escolarizados. Ainda assim, continuam operando com uma perspectiva em que ha certa
objetivacdo do curriculo, com o foco na poténcia deste em servir de instrumentos para uma
sociedade possa transformar-se, operam com a ldgica curricular que tem no conhecimento

disciplinarizado o seu eixo central.

A partir de aportes derridianos (2005), assumimos a estratégia de desconstruir os

fundamentos que sustentam essa pretensdo de universalidade no discurso em defesa da centralidade

Revista Teias v. 15 ¢ n. 39 ¢ 24-42 « (2014) : Curriculo, Politicas e Trabalho Docente 28



do conhecimento disciplinarizado no curriculo. Entendemos que tal concepcdo de universalidade se
sustenta na capacidade de representar a realidade atribuida a esse conhecimento, cuja apropriacdo
possibilitaria conhecer a realidade justamente como ela €, e dessa forma, nela intervir corrigindo
seus rumos de forma que o social/sociedade, como todo estruturado, possa avangar em direcdo a

harmonia e a reconciliagao.

Nosso argumento vai interpelar essa condi¢cdo de completude/totalidade conferida ao social.
A partir da contribuicdo da teoria psicanalitica lacaniana, com a ideia de falta constitutiva (FINK,
1998; LACAN, 1997), apropriada por Laclau e Mouffe (2010), assumimos o social em seu carater
fragmentario e cindido. Assim, esses autores afirmam que préticas articulatorias sdo tentativas de,
discursivamente, buscar alcancar a plenitude de forma a tamponar sua falta, sua incompletude
(MOUFFE, 2001).

Com a teoria do discurso, Laclau e Mouffe procuram explicar os mecanismos discursivos
pelos quais essa plenitude segue sendo buscada ainda que nunca alcangada. Operam como
tentativas de recomposicao e rearticulacdo de sentidos com o objetivo de superar a impossibilidade
da totalidade. No entanto, a fixacdo desses sentidos serd sempre contingente e provisoria, e
acontecera a partir de determinadas condi¢des de possibilidade. Essa dindmica carrega sempre ‘“uma
dimensdo de indeterminagdo e de falta constitutiva, de modo que ndo dada a priori” (BURITY,
2008, p. 36).

Assumimos, com Laclau e Mouffe (2010), que o social se constitui permanente e
provisoriamente pelo discurso e que nada existe para além da margem de toda superficie discursiva.
Discurso é aqui concebido como totalidade estruturada de forma precéria e provisoria que resulta da
pratica articulatoria em que, elementos diferentes se articulam e nessa articulacdo se modificam, se
transformam, sem uma dire¢do previamente estabelecida. O que implica dizer que ndo existe um
fundamento a priori que nos permita afirmar, de forma definitiva, que direcdo e que sentidos a
pratica articulatéria produzira. Com essa compreensao de discurso operamos com a formulacéo de
traducdo proposta por Derrida (2008) para desenvolver analises que tém nos permitido romper com
determinadas concepgBes de curriculo que o tomam como texto dado a priori e que, também a
priori, lhe conferem a capacidade de configurar determinadas identidades. Concep¢fes ancoradas

na fixidez dos sentidos, na pretenséo de totalidade e universalidade.

Com Derrida (2008) assumimos que a linguagem opera-se via tradugdo, COmo um processo
que nos permite significar o mundo pelo qual somos afetados. Dessa forma, questionamos a
pretensdo de transparéncia atribuida a linguagem, a possibilidade de que ela possa representar, de

forma plena e para sempre, os fendmenos sociais. Portanto, afirmamos que, numa perspectiva
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discursiva, nenhum conhecimento representa de forma plena e transparente a realidade. S&o todos
tentativas de articulacdo de sentidos que, incessantemente, disputam o poder de fixar determinadas
significacOes para se tornar hegemonico. Para Laclau e Mouffe (2010), a constituicdo de hegemonia
€ uma operagdo em que um discurso articula demandas que o torna capaz de encerrar um sentido
que contemple os demais. A hegemonia expressa a capacidade de um discurso articular diferentes
demandas em uma cadeia de equivaléncia na medida em que busca representar a totalidade

desejada, mas impossivel.

Entendemos que os discursos em defesa da Base Nacional Comum expressam tentativas de
fechamento e fixacdo de sentidos acerca do significamos como qualidade, ensino ou curriculo. Para
isso, buscam fixar determinados contedos como os mais adequados/razoaveis para compor 0
repertorio de saberes que promovem a formacdo humana das criancas e jovens que
frequentam/frequentardo milhares de escolas espalhadas pelo pais. Isso se apresenta assim tendo em
vista que faz parte da disputa politica que torna o social possivel. No entanto, entendemos que é
preciso suspender essas tentativas na medida em que, apresentadas como Unica possibilidade
possivel, elas implicam na producdo e manutencdo de formas binarias/polarizadas de ser e estar no
mundo. E os binarismos sempre sdo forjados a partir da hierarquizacdo, no qual um dos polos
sempre é rebaixado para que a polarizacdo se estabilize de forma mais duradoura. Com isso, outras

alternativas, igualmente legitimas tendem a ser excluidas.

N&o nos colocamos contrarias a priori aos diferentes modelos de curriculo, mas destacamos
a necessidade de reconhecer os limites de quaisquer que sejam esses modelos, principalmente se
eles tomam como pressuposto a existéncia de fundamentos fixos e essenciais, ainda que esses
fundamentos sejam justificados “como uma opg¢do de estratégia politica com bases solidas”
(LOPES, 2014, p. 49). Esse esforgo de fixagdo é uma tentativa de totalizacdo e fechamento para

bloquear o fluxo incessante de significacGes que faz parte do jogo politico.

Assumindo uma perspectiva pés-fundacionalista, concordamos com Lopes (2014) quando
afirma que ndo h& em centro estrutural, um curriculo unificado, capaz de deter a proliferacdo de
sentidos e produzir as identidades projetadas como ideais. Afirmamos também que o bloqueio do
fluxo de significacGes é uma impossibilidade necessaria. A impossibilidade de um fundamento final
pode promover a pluralidade de fundamentos contingentes e a luta politica que impede que um
desses fundamentos contingentes possa se estabelecer como final. A nosso ver, a educacgéo,
concebida para além dos processos de escolarizacdo, ndo se qualifica com politicas que visam
bloquear os processos de significagdo em um tempo de crise e incertezas em que vivemos. Essas

medidas tendem a alimentar binarismos produzidos ao longo do tempo pela escola moderna e que
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tém justificado os processos de silenciamento das diferengas culturais que fluem incessantemente

nesse espaco-tempo.

Dessa forma, um aspecto que consideramos importante interpelar refere-se a ideia de base
como fundacéo, algo estagnado, que funciona como um marco a partir do qual se assentam as
proposic¢Bes. Defendemos que no campo educativo ha que se ter cautela na delimitacdo de fronteiras

baseadas na clareza e na transparéncia conforme ja apontado.

Numa perspectiva discursiva importa discutir as condi¢cdes de existéncia desse significante
“base” que nos parece habitar um universo de opacidade, de ambiguidades. Tratar base como um
significante impde operar com 0s deslocamentos de sentidos que o constitui. Qual seria o corte
antagbnico que torna possivel a afirmacdo de uma base, poderiamos indagar? O que fica fora e o
que fica dentro desse corte? As possiveis respostas, ou melhor, as respostas recorrentes
provavelmente sdo postas numa relacdo espaco temporal que estratificam saberes, percepcdes,
afetos, subjetividades.

Talvez seja oportuno retomar os deslocamentos que levaram a sedimentagéo da ideia de base
para compreender qual € o imperativo que o sustenta/sustentou. A nosso ver, a estabilizacdo de
sentidos que faz a defesa pela “base” esta muito relacionada com um marcador, um referencial, uma
busca por algo préprio (esséncia) que passa a ser o parametro (fim) a ser atingido. Nessa dindmica o
carater homogeneizante estd muito presente como, por exemplo, na ideia de igualdade de direitos. E
importante notar a contribuicdo das teorias sociologicas criticas que apontam para a transformacao
da sociedade cuja finalidade é garantir justica e harmonia para todos. No entanto, a ideia de base
traz também uma ideia de exclusdo pois ndo ha espaco para todos os saberes. Emergem duas velhas
questdes: o que vai ser definido como base e por quem? Esse é um ponto sobre o qual ndo ha

consenso na atual conjuntura.

Assim, apesar dos ideais igualitarios articulados nos discursos em defesa do curriculo
comum, a ideia de heranca cultural universalmente compartilhada (tradicdo) implica
necessariamente em um processo de homogeneizacdo cultural em que as diferengas séo
subordinadas a determinada forma de conhecer projetada discursivamente como superior. Uma
concepcao de curriculo como instrumento de homogeneizacgéo e padronizacdo de desempenhos dos
alunos, ainda que a servico de um projeto de educacdo que contemple a formacdo humana com o
aprimoramento pessoal. Um discurso que ganha forga na medida em que se articula em defesa da
qualidade da educacdo e na medida em que esse curriculo é significado como aquele que
instrumentalizaria os sujeitos para a acdo social. Como destaca Lopes (2013), trata-se de uma

articulacdo discursiva que busca significar a qualidade da educacdo tendo como foco o ensino.
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Corroborando com Lopes, por sua vez, Macedo (2012) alerta que essa articulagdo funciona como
um discurso poderoso que atua para controlar a diferenca, contribuindo para que a educacdo seja

pensada como instrumento de controle social.

Entendemos que essa énfase que reduz educacdo a ensino tende a favorecer concepgdes
instrumentais de ensino reforcando o papel do professor como mero executor de estratégias que
viabilizem a concretizacdo daquilo que foi previamente selecionado para constituir o curriculo.
Além disso, todos esses tensionamentos promovem deslocamentos nos discursos da autonomia

docente, uma conquista de varios setores educacionais e cara ao campo de formacédo de professores.

AINDA PODEMOS FALAR EM AUTONOMIA DOCENTE FRENTE A BASE
NACIONAL COMUM?

Ainda que com nuances variadas, as discussdes capitaneadas por organizagdes como
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associacao
Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), sindicatos docentes, agentes
governamentais, académicos e cientificos, entre outros, reificam a centralidade da autonomia no
discurso pedagogico. Uma gramaética da autonomia, determinante na sociologia das profissdes, que
tem sido requerida tanto para alunos e professores, e que tem sido também significada como
essencial para o desenvolvimento de papéis sociais que exercemos no universo do trabalho, da

familia, entre outros.

Antes de avancarmos na discussdo, cabe dizer que ndo defendemos uma gramatica da
autonomia vinculada ao profissionalismo classico: “que circunscreve todo o poder de decisdo e de
competéncia ao profissional” (GARCIA, HYPOLITO, VIEIRA, 2005, p.53), uma autonomia que
exerce sua propria lei e se governa por essa lei, tampouco estamos a defender seu oposto, uma

heteronomia que incorpora as leis dadas (para ser breve nessa definigéo).

Com o intuito de problematizar a ideia de autonomia visando tensionar a discusséo da base
nacional comum, indagamo-nos se a gramatica da autonomia fortalece ou fragiliza certos discursos
que sustentam um curriculo Unico. Ou ainda, em que medida a defesa da base nacional comum, se
vinculada a autonomia, consolida um imaginario sobre a formacéo docente que despotencializa as
conquistas vislumbradas pelas perspectivas criticas para o campo: a dissociacdo entre teoria e
pratica, o questionamento das politicas estadocéntricas, a polarizacdo entre professor generalista e

especialista, entre outras.

Propomos refletir sobre em que medida os processos formativos do professor defendidos

como desejaveis por diversos agentes educacionais, correm 0 risco de serem (re)orientados via
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“Base Nacional Comum”. Nessa reflexdo levamos em conta outras varidveis, como por exemplo, as
politicas de avaliacdo de larga escala bem como a prova nacional da carreira docente que, a N0sso
ver, se constituem como movimentos que visam a determinar o trabalho docente. Cabe indagar
sobre quais as condicdes de exercicio de autonomia docente diante dessas politicas. Elegemos o
didlogo com a perspectiva critica, por sua abrangéncia no campo de formacéo de professores e para
problematizar  discursos que, mesmo articulados como antagbnicos as politicas
gerencialistas/cientificentistas podem contribuir para reforcar elementos presentes nelas. Nosso
proposito € participar desse debate escapando das respostas faceis como a reiteracdo do carater
democrético de um curriculo universal (para todos). Entendemos que se trata de um questionamento
multifacetado e que precisa ser analisado de forma a ter em conta essa complexidade. A ameaca a

autonomia docente, tdo cara ao campo, € um dos elementos a caracterizar essa complexidade.

A formacdo docente tem assumido um papel de destaque nos processos de significacdo da
qualidade da educacdo especialmente no atual cenario em que a universalizacdo do acesso a

educacao basica ja pode ser considerada uma conquista. Esse debate, segundo Freitas (2002)
[...] coloca em campos antagénicos projetos de educacédo e formacéo que privilegiam o
controle do desempenho com vistas a competéncia e competitividade em
contraposicao a uma outra concepcdo de educacdo e de formacdo que é a formagao

humana unilateral, a autonomia e o aprimoramento pessoal (p. 159).

A nosso ver essa polarizacdo tende a favorecer o discurso da base comum nacional sem
aprofundar a discussao acerca dos efeitos que ja se apresentam na contemporaneidade. Ainda que
concordassemos com 0 que nos parece ser uma posicdo simplificadora da questdo, nessa
polarizacdo, encontramos discursos defensores e opositores do curriculo comum dos dois lados
apontados pela autora. O que pode ser justificado pelo compartilhamento da mesma logica que

fundamenta uma concepcao instrumental de curriculo.

Cabe salientar que outros aspectos também sdo importantes para compreender esses
deslocamentos de sentidos na formacéo de professores como a subjetivagdo docente, a identidade
docente, as nocdes de responsabilidade e responsabilizacdo. No entanto, devido ao espaco limitado

do artigo, essas tematicas nao serdo discutidas.

Em linhas gerais, interessa-nos enfrentar a discussdo acerca das implicaces que o curriculo
comum pode trazer para a autonomia docente. A autonomia toma forca na medida em que o
professor assume o papel de agente de sua pratica respondendo a uma reconfiguracdo do papel da
sociedade que passou assumir espacos democraticos. Pode-se dizer que, no cenario da formacéo de

professores o exercicio de autonomia € uma condicdo/caracteristica que passou a ser requerida e
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exercida recentemente no Brasil. Num passado recente, no periodo da ditadura militar, o trabalho
docente estava submetido ao intenso controle governamental. Com a redemocratizacao politica nos
anos 1980, tendo a Constituicdo de 1988 como um marco da luta dos movimentos sociais, a forte
demanda por autonomia escolar consolida-se com a hegemonizagdo dessa préatica discursiva como
acOes, documentos, falas, legislagdo, entre tantas outras praticas no campo. Nessas articulagdes é
possivel perceber a associacdo existente entre discursos em defesa da autonomia e os discursos da

profissionalizacdo docente.

Nos anos 1990 e na década seguinte, varias reformas educacionais sdo desenvolvidas: Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96), Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Basica (DCNEB), Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Entendemos que, em
certa medida, tais reformas educacionais foram respostas as demandas por profissionalizacdo
docente articulando autonomia escolar, gestdo democratica, valorizacdo dos profissionais da
educacdo, formacdo inicial e continuada. Costurando todas essas articula¢cdes ha uma demanda por

qualidade da educacao que se mantem presente nessas dinamicas sociais.

A demanda por qualidade da educagdo tem sido preenchida por mdltiplos sentidos com
destaque para acesso, qualidade e equidade. Pode-se afirmar que, com a intensificacdo da expanséao
dos sistemas educativos publicos nas Gltimas décadas, existe um razodvel consenso entre 0s
especialistas de que 0 acesso € uma etapa vencida no territorio nacional brasileiro. O mesmo néo
acontece em relacdo a qualidade e equidade. A guisa de exemplo, no Plano Nacional da Educago
(PNE), sancionado em 25 junho de 2014, com vigéncia até 2024, esses sentidos ainda se fazem
presentes:

Art. 20 Séo diretrizes do PNE:

| - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar; Il -
superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocéo da cidadania e
na erradicacdo de todas as formas de discriminacgdo; IV - melhoria da qualidade da
educacdo; V - formagdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI - promoc¢do do principio da
gestdo democratica da educagdo publica; VII - promogdo humanistica, cientifica,
cultural e tecnoldgica do Pais; VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos
publicos em educacdo como proporcéo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade; IX -
valorizacdo dos (as) profissionais da educacdo; X - promog¢do dos principios do
respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.
(Plano Nacional de Educacdo, 2014)
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Estas diretrizes servem de norte para as vinte metas detalhadas no PNE do Brasil para a
proxima década. Vale apontar ainda, a titulo de uma primeira aproximacdo do imaginario no qual
esta assentado este importante documento, que a palavra ‘qualidade’ ¢ citada trinta e nove vezes,
‘controle social’ e ‘base nacional comum’ quatro vezes. Para a palavra ‘acesso’ ha trinta e duas
citagdes e ‘autonomia’ apenas uma vez. Com Laclau (2011) procuramos entendemos essas
repeticbes como tentativas de fixar determinados sentidos atribuidos a educacdo e a qualidade que
por sua vez, estdo associados ao curriculo concebido como projeto de construcdo identitaria,

pautado na fixagdo de um sujeito para uma sociedade

A nosso ver, no contexto atual hd uma intensa movimentacdo por parte de setores
governamentais (a partir de pressdes de organismos internacionais bem como da sociedade civil) no
sentido de criar mecanismos para definir uma base curricular e rediscutir a autonomia docente nos
processos educativos brasileiros. Um primeiro movimento nesse sentido e ja amplamente discutido
por Varios organismos nacionais e internacionais foi o das politicas de avaliacdo de larga escala que
tem funcionado como regulador do curriculo e da autonomia docente. Diante de fortes criticas
quanto ao reducionismo promovido pela logica da avaliacdo, alguns especialistas educacionais,
teoricos e parlamentares que apoiam este mecanismo de controle (avaliagdo) afinam o discurso em
torno da defesa de uma base nacional comum como uma politica com capacidade de atender as

demandas por qualidade e equidade da educacao.

Um entendimento que podemos antecipar é que a autonomia docente se enfraquece no
contexto em que o curriculo é significado como um guia que orienta o professor sobre aquilo que
deve ensinar, estabelecendo uma fronteira entre o especialista que elabora o curriculo e o professor

(ue 0 executa.

No contexto atual brasileiro, certos discursos que questionam a autonomia docente
assentam-se na justificativa de que ha um numero significativo de professores e profissionais da
educacdo, dos diversos entes federados, que possuem formagdo precaria e ndo contam com um
sistema educativo capaz de assumir uma discussdo tdo importante, qual seja, o que deve ser
ensinado as futuras geracoes.

O Brasil definiu legalmente a necessidade de uma base nacional comum, o que
significa que acreditamos que deva haver algum nivel de centralizacdo da politica
curricular; o nivel de especificacdo dessa base comum é muito baixo quando
comparado com outros paises (mesmo com aqueles que atribuem grande autonomia as
suas escolas, como Finlandia e Nova Zelandia); ainda que alguns estados e municipios

tenham investido nesta especificacdo por meio de orientages curriculares, estas ndo
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se baseiam em um documento nacional claro, como € o caso dos paises analisados;
além disso, a diferenca na capacidade destes entes federados em produzir estas
orientacGes tem gerado desigualdade no sistema; a falta de especificagdo e a baixa
capacidade técnica de algumas redes e escolas em desenvolvé-las tem colocado o livro
didatico, e mais recentemente as avaliacdes externas, como responsaveis indiretas por
essa decisdo. (LOUZANO, 2013)

Paula Louzano, num seminario promovido pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em
5 de julho de 2013, defende que propor uma Base Nacional Comum é uma politica educacional da
qual o Estado ndo pode prescindir em nome de seu carater nacional e transformador. Com relagéo a
autonomia, a autora oferece elementos para uma intensa producdo de sentidos que tém sido
combatidos no campo da formacdo docente (SHIROMA; EVANGELISTA, 2007; FREITAS,
2002). Defende, assim, a necessidade de por a autonomia docente a prova amparada pelo argumento
de que ha varias regibes brasileiras com baixa capacidade técnica de seus quadros educacionais
(gestores, professores, etc.) e que este € um impeditivo para a qualidade e equidade da educacédo de
diversos cidad&os brasileiros. Segundo Louzano, a centralizacdo curricular se apresenta como uma

real possibilidade de combate as desigualdades sociais.

Trata-se, a nosso ver, de um discurso a ser desconstruido diante da tentativa de estancar a
discussdo sem explorar quais sdo os mecanismos do sistema educacional brasileiro, que de forma
recorrente, ddo prioridade de oferta e implementacéo de programas para os grandes centros urbanos.
Indagamos se seria oportuno a prescri¢do do curriculo se, de antemao, considera-se que 0s sistemas

educacionais nao séo capazes de dar conta dele.

Além disso, Paula Louzano alerta para o reducionismo amplamente difundido nas escolas do
Brasil que toma o livro didatico e as avaliaches externas como curriculo. Nesse aspecto
concordamos, mas fazemos também essa interpelacdo com relacdo a légica da centralizacdo
curricular. Nédo estaria Louzano operando com logica similar & do livro didatico - a cristalizac&o,
hierarquizacdo e selecdo de saberes - sem considerar 0s contextos locais, ou ainda, considerando
que € possivel unificar o curriculo? Vale notar que suas criticas também compdem as
argumentacdes de setores académicos (SHIROMA; EVANGELISTA, 2007), mas os argumentos
sdo utilizados para defender a autonomia docente/escolar/académica - o professor, no exercicio de
sua autonomia, define (nos coletivos nos quais estdo inseridos) quais/como/por que certos saberes

(curriculo) podem ser ensinados/aprendidos.

A ANFOPE também entra/entrou nessa discussdo da base comum nacional. O documento

final de 1998 é enfatico em afirmar que este conceito, como vem sendo construido entre 0s
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educadores, ndo foi incorporado da LDBEN 9394/96 e que é resultado de processo de ampla

discussdo no campo da formacao de professores:
Havera uma Unica base comum nacional para todos os cursos de formacdo do
educador. Esta base comum seré aplicada em cada instituicdo de forma a respeitar as
especificidades das vérias instancias formadoras (Escola Normal, Licenciaturas em

Pedagogia, demais Licenciaturas especificas) (ANFOPE, 1992, p. 14).

E segue afirmando que

A luta pela formacdo tedrica de qualidade, um dos pilares fundamentais da base
comum nacional [grifo nosso], implica em recuperar, nas reformulagdes curriculares, a
importancia do espaco para analise da educacdo enquanto disciplina, seus campos de
estudo, métodos de estudo e status epistemoldgico; busca ainda a compreensdo da
totalidade do processo de trabalho docente e nos unifica na luta contra as tentativas de
aligeiramento da formag&o do profissional da educacdo, via propostas neo-tecnicistas
que pretendem transforma-lo em um “pratico" formado apenas nas disciplinas
especificas, tal como se apresenta a proposta de Curso Normal Superior nos Institutos
Superiores de Educacdo, em tramitacdo no Conselho Nacional de Educacéo.
(ANFOPE, 1998, p. 12)

Mas recentemente, Dourado (2013) discute

A concepgdo de base comum nacional, entendida como o estabelecimento de diretrizes
curriculares nacionais e, portanto, distinto de defini¢do curricular stricto sensu, ou de
base curricular nacional, ndo se contrapde [grifo nosso] & garantia de processos de
enriquecimento e diversificacdo curricular, pois a selecdo e o ordenamento dos
contetidos dos diferentes ambitos de conhecimento que compde a matriz curricular
para a formacdo de professores sdo de competéncia das instituicbes de ensino [grifo
nosso], bem como a garantia do componente curricular de diversificagdo de estudos.
Por essa compreensdo, base comum nacional ndo é definicdo nacional de matriz
curricular [grifo nosso], ou de maneira ainda mais restrita, retomada de curriculos
minimos ou dindmicas similares [grifo nosso]. Ou seja, trata-se de estabelecimento de
diretrizes nacionais para a formagdo de professores que garantam unidade na
diversidade o que ndo se coaduna & padronizacio ou rigidez curricular. E preciso
considerar, ainda, que tais processos formativos devem extrapolar o horizonte
institucional stricto sensu. (DOURADO, 2013, p. 376)

A concepcdo de base comum nacional, defendida pela ANFOPE, apoia-se em diferentes
aportes politico-epistemoldgicos e rejeita a ideia de Base Nacional Comum propalada nos

documentos como PNE, LDBEN 9394/96, entre outros. A ANFOPE aponta que seus argumentos
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em defesa de uma base comum sdo pautados em outros principios assim como esta sendo enfatizado

por Dourado no fragmento anterior.

Os discursos pré-formacdo curricular unificada disputam sentidos em cadeias articulatorias
bastante proximas, muitas vezes se utilizando das mesmas argumentacdes ja legitimadas num férum
de discussdo de renome nacional como a ANFOPE. No entanto, neste jogo politico, inerente aos
processos de significacdo, emergem outros antagonistas como falta de qualidade da educacdo e a

inequidade social associados a atual politica curricular.

Numa perspectiva discursiva afirmamos que ha deslocamentos e condensagdes de sentido
desses discursos que se sedimentam precariamente, provisoriamente e contingencialmente
(LACLAU, 2011).

Na medida em que essas sedimentacdes sdo posicionamentos politicos que emergem no
deslocamento dos sentidos precedentes, a falta sempre se apresenta dando a ver nossa
impossibilidade em sutura-la. No entanto, essa compreensdo ndo deve nos levar a abrir mao da luta
politica, pelo contrario, mantermo-nos nas disputas de sentidos em torno do curriculo faz parte da
luta politica, faz parte da nossa (ser humano) condicdo simbdlica que insiste em tamponar a falta
que nos constitui. “Nenhuma fantasia social pode preencher a falta em torno da qual sempre esta
estruturada a sociedade”. (STAVRAKAKIS, 2007, p. 115). Com isso queremos defender que a
condigdo politica é dada e ndo esta na realidade em si, na objetividade da letra dos documentos, ou
dito de outro modo, numa definicdo de curriculo que contemple a qualidade da educacdo, a
equidade social ou a autonomia docente. Ela se assenta na fantasia (ilusdo) das propostas de que hédo

de suprir a falta constitutiva ou que iremos reconstituir uma coeréncia que nunca existiu.

Visto por um outro lado, ela ndo se sustenta em aspectos morais e sim por aspectos éticos.
Por isso, esse debate pode ser um espacotempo do exercicio da autonomia que se da na
contingéncia e na indecibilidade. Nessa perspectiva, talvez o resgate dos argumentos da ANFOPE,
de base comum nacional, tensionada pela atual ideia de Base Nacional Comum, possa oferecer uma

oportunidade de sedimentar sentidos outros para 0 que seja autonomia docente.

Consideramos que ha um esforco de sedimentacdo da realidade via estatisticas (Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios, Prova Brasil, indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica, etc.), via depoimentos (de educadores ou ndo), pesquisas comparativas (entre paises com
diferentes niveis socioeconémicos), metas/projecdes de crescimento (estimativas e promessas) que

sdo suportadas, todas elas, por marcos ilusérios dando uma objetividade inexistente e garantindo a
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transformacéo da sociedade. Entramos nessa disputa com este artigo, nas nossas agdes cotidianas,

retomando as referéncias precedentes e nesse mesmo movimento ja deslocamos seus sentidos.

Assim criar a oposi¢do base Nacional Comum versus autonomia docente talvez seja um
falso dilema. Talvez tenhamos que subverter ambas as proposic¢des para responder ao contexto no

qual estamos inseridos.

CONSIDERACOES FINAIS

Na atual conjuntura brasileira, apos a aprovacdo do PNE, que é visto por varios setores da
sociedade como um plano ambicioso para a proxima decada (principalmente em sua meta vigésima
que trata de aumento considerdvel do investimento financeiro para educacdo) estamos vivendo
momentos de rediscutir o curriculo num falso dilema entre um curriculo Unico ou desigualdade
social, controle social ou autonomia escolar. Assim, a Base Nacional Comum tem sido defendida
como a resposta redentora a essas questdes. Discutimos que principios objetivistas, deterministas,
racionais sdo sedimentagdes ilusorias (como qualquer outra sedimentacdo) que tentam em vao
definir de uma vez e para sempre qual a base sobre a qual podemos edificar nossos aprenderes,

sentires, fazeres.

N&o obstante, h4 uma outra acepcdo de base que pode ser resgatada que se trata das ideias de
andar, de por em marcha. Numa perspectiva discursiva (LACLAU, 2011) incorporada para 0 campo
do curriculo (LOPES, 2013; 2014) cabe entender os discursos em seus processos tradutdrios e nos
impGe pbr em marcha essas significacdes, numa radical condicao politica. Serd que nao estariamos
num espagotempo oportuno para desconstruir as bases? O que/em que tais significantes ainda
ajudam a pensar a educacdo? Ainda é possivel pensar uma educacdo sobre as mesmas bases para
todos? Lembremos que o ensino matuo (metodologia da escola tradicional amplamente criticada)
também se amparava na ideia de definir um marco para todos. Alguns argumentos lograram éxito e
se mantém atuais: abordagem elitista, simplificacdo da relacdo ensino/aprendizagem, néo
aprofundamento dos saberes. O que ha de diferente no modo como concebemos uma base? Resolve
nosso questionamento afirmar base (nacional) comum, num deslocamento de sentido que acolhe a

demanda social de que todos tém direito a educacgdo?

Consideramos que banalizar/reduzir a ideia de comum pelos sentidos de universal ou para
todos, ndo pode ser simplesmente tomada como a resposta redentora para a educagdo. Sera que
afirmar a equidade por si favorece a justica social? Sera que insistir na padronizacdo, numa esséncia

que se supde ser “a base” de algo vai ser suficiente para aplacar a injusti¢a social no cendrio
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brasileiro. Ser4 que ainda vale insistir nessa antiga formula: homogeneizagdo curricular, controle
(avaliacdo) com reducdo da autonomia docente para promover uma educacdo de qualidade com
equidade? Estamos nessa disputa ndo para estancar a discussdo e muito mais trazendo outros
elementos e colocar em marcha a producdo de outros sentidos que, por ora, nos mobilize num

exercicio de autonomia (contingente e indecidivel) forjando um curriculo na/da diferenca.
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RESUMO

Nesse artigo, problematizamos os discursos que defendem o estabelecimento de uma “base nacional comum”
como garantia da qualidade da educagdo. Incorporamos aportes pds-estruturalistas de autores como Laclau,
Mouffe e Derrida, para argumentar que esses discursos estao carregados de rastros de realismo e
essencialismo que sustentam concepgles de conhecimento como construgdes que expressam a realidade e,
dessa forma, devem ter destaque privilegiado no curriculo. Defendemos que pensado dessa forma o curriculo
assume uma dimensao marcadamente instrumental e passa a se constituir como guia do trabalho docente
comprometendo a condicdo de autonomia, enquanto um exercicio contingente e indecidivel, na formacdo
desse profissional.

Palavras-chave: Curriculo. Profissionalizacao docente. Autonomia docente.

MINIMUM NATIONAL CURRICULUM: THE TEACHER’'S AUTONOMY AND THE SINGLE
CURRICULUM IN DEBATE

ABSTRACT

In this article, we question the discourses that advocate the determining “minimum national curriculum” as a
guarantee for the quality of education. We incorporate post structuralist approaches from Laclau, Mouffe e
Derrida in order to argue that these discourses are laden with traces of realism and essentialism underpinning
concepts of knowledge as constructions that express reality and thus must be privileged in the curriculum. We
defend that this way of thinking about curriculum stresses it is instrumental dimension making if into a guide
for teacher’s work, undermining the autonomy that should be essential in the formation of this professional.
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