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En resolucion, él se enfrascd tanto em su
lectura, que se le pasaban las noches
leyendo de claro en claro, y los dias de turbio
em turbio; y asi, del poco dormir y del mucho
leer, se le sect el celebro de manera que vino
a perder el juicio.

Miguel de Cervantes, em Don Quijote de La
Mancha, no ano de 1605.



RESUMO

A presente pesquisa e tese de doutorado investigou a construcao da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC para o Ensino Fundamental. Através da abordagem do
ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1994) analisa, no contexto de
influéncia, como atuaram os principais agentes e agéncias envolvidos na construcao
da BNCC; no contexto da producao de texto analisa o impacto que tiveram fundacdes
privadas, organismos internacionais e avaliagdes em larga escala na definicdo de
conhecimentos escolares, assim como as disputas epistemolégicas especificas das
diferentes areas do conhecimento. O referencial teérico adotado para a andlise da
construcdo da politica curricular foi a obra de Michael Apple (1989; 2000) e de Ivor
Goodson (1995); ja para a andlise da definicdo dos conhecimentos escolares foram
utilizados os conceitos de tradicdo seletiva (WILLIAMS, 1979) e conhecimento
poderoso (YOUNG, 2007; 2016). Os dados indicam que a primeira e segunda versdes
da BNCC contaram com ampla participacéo popular e foram fortemente determinadas
pela equipe de 132 assessores e especialistas. Apos o golpe parlamentar sofrido pela
Presidenta Dilma Rousseff, o Conselho Nacional de Secretarios de Educacao -
Consed e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo - Undime
passaram a ter um protagonismo maior nas definicbes da BNCC. As fundacbes
privadas parecem ter um poder de influéncia muito maior junto ao Consed e & Undime
- implementadores das politicas educacionais - do que junto ao Ministério da
Educacédo - MEC. As avaliagcbes em larga escala néo influenciaram o conteudo da
BNCC, mas aceleraram sua feitura devido aos maus resultados apresentados nas
mesmas.

Palavras-chave: BNCC; politica curricular; curriculo escolar; conhecimento escolar.



ABSTRACT

This research analyzes the creation of a national curriculum in Brazil (Common
National Base). The goal main goal of the study was understanding the reasons
presented to create a national curriculum mandatory for the whole country. Other goals
of the study was understanding if and how a national curriculum can contribute to
support the struggles to achieving more equality in schools and how to achieve more
equality while simultaneously recognizing and respecting differences. The
methodological framework adopted was the Policy Cycle Approach (Bowe, Ball, and
Gold, 1992). Data were analyzed according to Michael Apple’s (2006) theoretical-
methodological tool of relational analysis. This research was theoretically guided by
the work of Connell (1993) on curricular justice, of Goodson (1995) and the history of
school curriculum, Ladson-Billings (1995) and the dialogue of curriculum and context,
and Young (2007) and the theory of powerful knowledge. Based on the data analyzed,
| suggest that the process of construction of the national curriculum was more
democratic and participative in the first and second versions of the Common National
Base rather than after the Dilma Roussef’s impeachment. Nevertheless, the search for
more efficiency and the particular conception of equality in education tended to align
the national curriculum standards to the standardized national tests was presenting all
long the entire process of creation of a national curriculum in Brazil.

Keywords: BNCC; curriculum policy; curriculum; school knowledge.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa e tese de doutorado foi orientada pelo Professor Doutor
Luis Armando Gandin na linha de pesquisa Arte, Linguagem e Curriculo do Programa
de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPGEduU/UFRGS). O grupo de pesquisa do Professor Gandin, nesta universidade,
estuda e investiga temas relacionados ao curriculo e ao trabalho docente ha mais de
doze anos.

O tema dessa tese é o processo de construcdo! da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para o Ensino Fundamental no Brasil. Como contexto desse
processo, € importante dizer que o debate publico sobre a construcdo de um
referencial curricular nacional para as escolas brasileiras tem suas raizes na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961 (LDB 4.024/61), mas ganhou forca e
culminou na construcao efetiva da BNCC nos ultimos cinco anos (MARCHELLI, 2014).
Nesse periodo recente, uma cisdo pode ser observada entre um expressivo numero
de docentes universitarios — especialmente aqueles que estudam o curriculo, ou 0s
curriculistas — e 0s governos responsaveis pelo processo de construcdo da BNCC,
além de multiplas organiza¢cGes da sociedade civil que participaram do processo. O
resultado dessa cisdo pode ser resumido assim: docentes universitarios, em sua
maioria, se manifestaram e se posicionaram contra a constru¢cdo de um referencial
curricular nacional; 0s governos responsaveis pela construcdo do referencial
concluiram o trabalho, homologaram e sancionaram os documentos oficiais, e
contaram com a parceria de organizacdes da sociedade civil nesse processo.

O processo de construcdo da BNCC ocorreu em dois periodos politicos
distintos. Primeiro, durante os governos da Presidenta Dilma Rousseff (Partido dos
Trabalhadores - PT), democraticamente eleita e vitima de um golpe parlamentar. Apos
0 golpe, um outro contexto politico se formou, algo que é necessario levar em conta
no processo de construgdo da BNCC e nas andlises realizadas sobre o mesmo, sob
o risco de minimizar ou ignorar os efeitos desse golpe parlamentar, que culminou no

governo do vice-presidente Michel Temer (Movimento Democratico Brasileiro - MDB).

1 O termo construcdo foi adotado nesta pesquisa devido ao fato de o grupo responsavel pela conducgéo
da BNCC no Ministério da Educacdo ser chamado de Coordenacao Institucional da Construcéo da
Base Nacional Comum Curricular - grifo meu.
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O golpe parlamentar tem relacdo com o foco desta pesquisa, que é a
construcdo da BNCC para o Ensino Fundamental. Isto porque no decorrer da
investigagdo que gerou essa tese foi possivel identificar que o trabalho iniciado nos
governos da Presidenta Dilma foi mantido quase em sua integralidade no tocante a
Educacdo Infantil, sofreu alteracbes no tocante ao Ensino Fundamental e foi
profundamente modificado no tocante ao Ensino Médio. A BNCC para a Educacéo
Infantil e o Ensino Fundamental foi homologada em 20 de dezembro de 2017. No inicio
deste mesmo ano, em 16 de fevereiro de 2017, o ex-presidente Temer sancionou a
Reforma do Ensino Médio. A referida reforma foi sancionada com muitas lacunas
como, por exemplo, o que deveria ser ensinado nos cinco diferentes “itinerarios
formativos” estabelecidos pela nova lei - linguagens e suas tecnologias; matematica e
suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais
aplicadas; e formacéo técnica e profissional. O governo Temer afirmou que essas
lacunas seriam preenchidas pela Base Nacional Comum Curricular para o Ensino
Médio. Neste contexto, a BNCC para o Ensino Médio foi homologada somente em 14
de dezembro de 2018, quase um ano depois da BNCC para a Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental. Assim sendo, a BNCC do Ensino Médio ndo é contemplada
nesta pesquisa. Ja a BNCC para a Educacdo Infantil ndo foi contemplada nesta
pesquisa devido ao entendimento do autor de que mobilizaria um outro grupo de
especialistas e de debates que extrapolam o escopo pretendido com este trabalho.

Os referenciais metodolégicos e tedricos que guiaram este trabalho académico
demonstram que a formulacdo de uma politica passa por diferentes contextos e
nesses diferentes contextos esta sujeita a disputas entre diferentes agentes e
agéncias?. A tese foi organizada para dar conta da analise desses diferentes contextos
e mapear as acdes desses agentes e agéncias na construcdo da Base Nacional
Comum Curricular para o Ensino Fundamental. Para historicizar o processo de
construcdo da BNCC faco uma breve retomada, no capitulo 2, das construcdes de
politicas curriculares no Estado brasileiro em diferentes periodos histéricos. No
capitulo 3, apresento as justificativas para a realizacdo da pesquisa, que foram
elaboradas a partir da reviséo de literatura realizada; neste capitulo apresento também

o problema de pesquisa e 0s objetivos relacionados ao mesmo. No capitulo 4 discorro

2 0 termo agentes e agéncias, para referir os sujeitos individuais e coletivos envolvidos na construcéo
da BNCC foi adotado a partir da revisdo de literatura realizada (ver SILVA; ALVES NETO; VICENTE,
2015).
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sobre a abordagem do ciclo de politicas (policy cycle approach) (BOWE; BALL; GOLD,
1992; BALL, 1994) como metodologia utilizada nesta pesquisa. No capitulo 5, discuto
os referenciais tedricos que embasaram o trabalho académico para a analise da
construcéo da politica curricular (APPLE, 1989; 2000) e para a analise da defini¢cdo
de conhecimentos escolares (WILLIAMS, 1979; YOUNG, 2007; 2011; 2014; 2016).
Por fim, no capitulo 6 apresento as analises fundamentadas nesses referenciais

estudados e no capitulo 7 apresento as consideracdes finais da pesquisa.
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2 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC) EM UM PANORAMA
HISTORICO

Inicio esta tese de doutorado com um panorama histérico sobre a construcao
de politicas curriculares no Brasil, sustentado no entendimento de Goodson de que
“[...] o trabalho em relagéo a histéria da construcdo social do curriculo escolar é pré-
requisito essencial para o estudo da reconceitualizagdo do curriculo.” (GOODSON,
1995, p. 6). No Brasil, historicamente as politicas educacionais e curriculares de maior
vulto irradiam de instancias decisorias centralizadas em ambito federal. Devido ao
volume de recursos necessarios para financiar a¢oes, politicas, programas, projetos
etc., € comum que o Governo Federal seja protagonista na construcao de propostas
que devem ser pactuadas com estados e municipios. A pactuacdo é um avanco
conquistado com o fim da Ditadura Civil-Militar do periodo 1964-1985 e com a
promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988. O Congresso Nacional, o Ministério da
Educacdo (MEC) e o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) destacam-se como
instancias decisoérias a partir das quais as politicas educacionais incidem sobre os
estados e municipios. Nessa ordenacdo foi construida a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), um referencial curricular nacional obrigatério para a educacéo
basica que objetiva orientar — a partir do Governo Federal — os referenciais curriculares
subsequentes nos estados e municipios brasileiros.

Assim como Silva, Alves Neto e Vicente (2015, p. 331), situo a construcao da
BNCC em um processo mais amplo de “[...] construcéo das politicas curriculares no
contexto de configuracdo da democracia no Brasil”. Ao vivermos o atual periodo da
histéria do Brasil, em que o autoritarismo e o fascismo séo crescentes desde a elei¢do
de Jair Bolsonaro como presidente, é tarefa fundamental mantermos viva a memaria
de periodos mais democraticos e valorizarmos uma maior participacdo e
transparéncia na construcdo de politicas publicas, dentre elas as politicas

educacionais e curriculares.

A BNCC é uma politica publica de Estado e, portanto, redne um conjunto de
atores individuais e coletivos. E uma acdo publica que se configura nas
interacdes entre atores locais e nacionais, centrais e periféricos, publicos e
privados [...]. E isso que a qualifica como mais uma pega nos embates para
a constituicdo de uma democracia no Brasil, para a configuracdo de um
Estado democratico a partir da sociedade diversificada, desigual,

fragmentada, cindida e dividida. O grande desafio é, realmente, criar a
democracia e “algo comum” dentro dessa diversidade. Uma acéo politica
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fundamental de “algo comum” é a criacdo de arenas decisoérias ampliadas
para as politicas educacionais e, dentro delas, o curriculo. Essa é uma das
demandas da configuracdo dos governos e dos Estados democraticos. As
arenas decisorias ampliadas da educacdo, criadas desde 1988, sdo uma
novidade recente na politica brasileira. (SILVA; ALVES NETO; VICENTE,
2015, p. 331).

A Base Nacional Comum Curricular, até o golpe parlamentar sofrido pela
Presidenta Dilma Rousseff, demonstrava evolucédo na ampliacéo e criacdo de espacos
participativos e decisorios na construcdo de politicas curriculares no Brasil. Desde a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) de 1961, que propunha um modelo
centralizado de definigdes curriculares a partir dos conselhos federal e estaduais de
educacao, até a BNCC percorremos um longo caminho para a construcéo de politicas

curriculares com participacéo popular.

2.1 Historico da construcao de politicas curriculares no Brasil

A ideia de uma base comum curricular no Brasil remonta a LDB de 1961.
Marchelli (2014) identifica no documento quatro orientagdes curriculares gerais que
permaneceram na legislacdo educacional brasileira ao longo dos anos: disciplinas
obrigatorias, disciplinas optativas, curriculo minimo e base comum. A legislacéo
de 1961 definia um curriculo minimo somente para o0 ensino superior, inclusive como
condicdo legal para o seu funcionamento, e esbocava uma possivel estrutura
curricular para os demais niveis de ensino. A lei criou e determinou também as
competéncias do Conselho Federal de Educacao (CFE) e dos conselhos estaduais de
educacao, dentre as quais “[...] indicar, para todos os sistemas de ensino médio, até
cinco disciplinas obrigatdrias, cabendo aos conselhos estaduais de educacdo
completar o seu numero e relacionar as de carater optativo [...]" (BRASIL, 1961, Art.
35, §19).

Marchelli (2014) analisa que tanto o CFE quanto os conselhos estaduais
recomendavam apenas temas gerais para as disciplinas que indicavam, deixando
para as professoras e professores a responsabilidade de decidir com quais
conhecimentos escolares especificos perfazer tais disciplinas. Segundo o autor, a falta
de orientagdes sobre os curriculos escolares é uma regra geral da educacao brasileira
e, a época, tanto o conselho federal quanto os conselhos estaduais deixaram para

professoras e professores o dificil trabalho “[...] de elaboragdo de uma proposta
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curricular totalmente renovadora, para o qual nem de longe estavam preparados.”
(MARCHELLI, 2014, p. 1493). Marchelli afirma também que a transferéncia de
responsabilidades do Governo Federal para os conselhos federais e estaduais e

destes para as escolas e docentes permitiu que

[...] o enorme vazio ja existente no sistema de ensino decorrente da falta de
bases curriculares claras e consistentes desse ainda mais espaco para que
o mercado de livros didaticos avancasse sobre as escolas. (MARCHELLI,
2014, p. 1488).

Apés a LDB de 1961, Marchelli (2014) aponta a reforma universitaria promovida
pelos militares em 1968 como uma segunda intervengao curricular significativa do
Governo Federal, na historia do Brasil. Através dessa reforma, os militares sugeriram
um curriculo basico (um ciclo) para todos 0s cursos superiores tendo em vista
compensar os déficits de aprendizagem que alguns estudantes traziam consigo da
educacédo basica. A proposta ndo vingou devido ao seu carater excludente, haja vista
gue as alunas e alunos poderiam ser reprovados e excluidos das universidades ja no
ciclo basico. Posteriormente, o governo dos militares estabeleceu, através da Lei 5692

de 1971, um curriculo nacional minimo para a educacgéao basica.

O Artigo 4° dessa Lei (BRASIL, 1971) estabeleceu que “os curriculos do
ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum obrigatério em ambito
nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades
e possibilidades concretas, as peculiaridades locais aos planos dos
estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos”. Caberia ao
Conselho Federal de Educacao fixar “para cada grau as matérias relativas ao
ndcleo comum, definindo-lhes os objetivos e a amplitude” (BRASIL, 1971, Art.
4°, § 1°, inciso I). Aos Conselhos de Educacgéo de uma forma geral caberia
estabelecer, “para os respectivos sistemas de ensino, as matérias dentre as
guais podera cada estabelecimento escolher as que devam constituir a parte
diversificada” (BRASIL, 1971, Art. 4°, § 1°, inciso Il). (MARCHELLI, 2014, p.
1502).

Dentre outras disposi¢des, o curriculo dos militares criou as disciplinas de
Organizacao Social e Politica Brasileira (OSPB) e Educacédo Moral e Civica em
substituicdo as disciplinas de Filosofia e de Sociologia (BURGOS, 2015).

Da LDB de 1961 ao curriculo nacional minimo para a educacao basica imposto
pelos militares em 1971, percebe-se uma centralizagdo e imposi¢céo na definicdo de

orientacdes curriculares tanto pelo Governo Federal quanto pelos conselhos federal e
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estaduais de educacao. A partir dos anos 1980 e 1990, com o fim da Ditadura Civil-
Militar, observa-se uma mudanca neste cenario.

Estudos (CUNHA, 1995; MOREIRA, 2000) demonstram que nos anos 1980 e
inicio dos anos 1990, estados e municipios passaram a construir politicas curriculares
como alternativas ao curriculo nacional minimo imposto pelos militares. Desde “[...]
propostas mais criticas ao capitalismo até propostas liberais e, ja nos anos 1990,
denominadas de neoliberais.” (SILVA; ALVES NETO; VICENTE, 2015, p. 333). A partir
da Constituicdo Federal de 1988, o Brasil passou a se organizar de forma mais
descentralizada, estados e municipios passaram a ter maior autonomia (relativa) e as
politicas educacionais e curriculares passaram a ser negociadas e pactuadas com a
Unido em torno de acgoes.

Nos anos 1990, a descentralizacdo das politicas educacionais e curriculares
teve continuidade através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) (BRASIL, 1996). Em consonancia com a Constituicdo Federal de 1988, a
LDBEN de 1996 permite que estados e municipios, através das assembleias e
camaras, legislem e constituam seus sistemas de ensino (CURY, 2008). Em relac&o

ao curriculo escolar, especificamente, a LDBEN em seu Art. 26° postula que

Art. 26. Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos. (BRASIL, 1996, p. 19 - grifo meu).

A proposta de uma base nacional comum para os curriculos da educacéo
basica, pactuada e complementada pelos estados e municipios, é sinalizada na
LDBEN de 1996. A partir da LDBEN, dentre outras questdes e com muitas variacdes
entre os diferentes entes federados, as redes de ensino e escolas passaram a ter um
poder de decisdo maior desde a aplicacdo de recursos a construcéo de referenciais

curriculares.

Um aparato de canais foi criado para a participacédo de pais e alunos nas
definicdes dos projetos pedagdgicos das escolas, dos usos dos recursos, da
fiscalizacdo e acompanhamento da rotina da escola. Outro caminho foi o de
descentralizar as competéncias de administracido das etapas do sistema de
ensino. A Unido cabe o zelo pelo Ensino Superior, ao municipio a
administracdo da Educacdo Infantii e primeiras séries do Ensino
Fundamental, ao estado a administracdo das Ultimas séries do Ensino
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Fundamental e do Ensino Médio. (SILVA; ALVES NETO; VICENTE, 2015, p.
333).

As politicas publicas, mais ou menos descentralizadas, passaram a ser
negociadas e pactuadas em regime de colaboracdo entre os entes federados e a
Unido. Nesse percurso passamos de um sistema educacional mais centralizado
(1961-1985) para um mais descentralizado (1988-atual).

2.2 Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Ao mesmo tempo em que ha uma maior descentralizacdo na administracédo e
gestdo educacionais, trés grandes politicas curriculares centralizadoras foram
construidas pelo Governo Federal desde o fim da Ditadura Civil-Militar: os PCNs, as
DCNs e a BNCC. Cada uma dessas politicas possui caracteristicas proprias e distintas
em sua construcao.

Ap0s a promulgacdo da LDBEN, em 1996, foram construidos nos governos de
Fernando Henrique Cardoso os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o0s
anos iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 1997), para os anos finais do ensino
fundamental (BRASIL, 1998a) e para o ensino médio (BRASIL, 1999; 2000). Esses
documentos foram criticados por especialistas em educacdo por dois vieses: 1)
centrarem-se mais no que se pretendia que fosse ensinado nas escolas sem
considerar os sujeitos da aprendizagem e suas culturas; 2) buscarem estabelecer-se
como um curriculo nacional sem terem sido construidos e pactuados com os estados
e municipios. Também foram construidos e difundidos PCNs com temas transversais
(Etica, Meio Ambiente, Saude, Pluralidade Cultural, e Orientacdo Sexual (BRASIL,
1998b)).

Em 1996, o governo federal prop6s uma espécie de guia orientador para a
organizagdo curricular para todo o pais, o qual ficou conhecido como
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Dadas as suas caracteristicas,
era na realidade uma proposta de curriculo nacional. Entretanto, o governo e
seus técnicos nunca admitiram isso (GANDIN; HYPOLITO, 2003, p. 80).

Diferentemente das orientacdes curriculares nacionais que os antecederam, 0s

PCNs definem em cada uma das areas do conhecimento (Lingua Portuguesa,
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Matematica, Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte, Educacéo Fisica, além de
Meio Ambiente e Saude, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual - Temas
Transversais) o que deveria ser ensinado em cada um dos anos/séries da educacgéo
bésica. De acordo com a ficha técnica do documento, o mesmo foi construido por 32
elaboradores e mais de 700 “[...] pareceristas - professores de universidades e
especialistas de todo o Pais [...]” (BRASIL, 1996) - ainda que os 700 pareceristas ndo
tenham sido nominados no documento. Especialmente por ndo terem sido construidos
em colaboracdo com os estados e municipios, os PCNs foram declarados pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) como nao-obrigatérios. “Embora os
Parametros Curriculares propostos e encaminhados as escolas pelo MEC sejam
nacionais, nao tém, no entanto, carater obrigatério, respeitando o principio federativo
de colaboragéo nacional [...]" (BRASIL, 1998, p. 7). Da mesma forma, os PCNs foram
criticados por ndo se preocuparem ou hdo se articularem com as realidades-locais

das escolas e redes de ensino.

Varias opinides se manifestaram de forma critica em relacdo ao processo de
elaboracdo dos PCNs. Principalmente se o documento pretendia ser uma
base comum nacional para o ensino fundamental, deveria ter contado com
amplo processo de discussdo na sua elaboragdo. Qualquer tentativa de
enquadramento dos curriculos escolares aos padrdes postos pelos PCNs
mais resultaria na implantacdo de um curriculo nacional, do que na
elaboracao de projetos pedagogicos adequados a realidade e as expectativas
das escolas. (TEIXEIRA, 2000, p. 1).

A construgdo dos PCNs no final dos anos 1990 demonstra que a relativa
autonomia de estados e municipios em relacdo a Unido tem gerado resisténcias a
propostas de cunho nacional desde o fim da Ditadura Civil-Militar. A implementacao
de parametros, diretrizes ou de um curriculo nacional € encarada como uma tentativa
de controlar a autonomia relativa dos estados e municipios em relacéo as definicdes

curriculares. Conforme Cury,

[...] a organizacdo de um sistema educacional é tanto a busca por
organizacgao pedagdgica quanto uma via de jogo de poder. Por isso, cada vez
gue esse assunto foi pautado em constituintes, leis de diretrizes e bases,
planos nacionais de educacéo e fundos de financiamento, ele foi motivo de
intensos debates e polémicas, sobretudo quando o adjetivo nacional entrou
em pauta. (CURY, 2008, p. 1186-1187).
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Além das resisténcias, também € possivel identificar a incorporacdo de
elementos tedricos e metodoldgicos dos referenciais nacionais nas formulacbes
curriculares dos estados e municipios (ALVES NETO, 2014). Silva, Alves Neto e
Vicente (2015) indicam que a articulacdo do Governo Federal com o Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e com a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) na construcdo de politicas curriculares
tem contribuido para a existéncia de consensos entre a Unido e os entes federados.

Apbs as disputas e polémicas em relacdo aos PCNs nos anos 1990, a eleicao
do Partido dos Trabalhadores - PT a Presidéncia da Republica nos anos 2000 teve
como um de seus resultados a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) (BRASIL, 2013).

Depois de momento de grandes e confusas discussées no periodo Paulo
Renato [Ministro da Educacéo nos governos de Fernando Henrique Cardoso],
seguiu-se um momento no qual a partir do que podemos caracterizar como
de um certo acordo politico entre os movimentos sociais e 0 governo, nos
governos Lula e Dilma, a partir da gestdo de Tarso Genro, no Ministério da
Educacdo. Gragas a crescente pressdo de inUmeros movimentos sociais e
organizagdes setoriais no campo da Educac¢éo — Educacao Infantil; Educacao
de Jovens e Adultos; Educacdo de Portadores de necessidades especiais;
Ensino Fundamental; Ensino Médio; movimentos étnico-raciais; etc. -
passamos a discutir e ter aprovadas no Conselho Nacional da Educacéo,
diretrizes setoriais multiplas. (ALVES, 2014, p. 1473).

A principal diferenga das DCNs em relagdo aos PCNs é um enfoque maior no
publico-alvo das politicas curriculares, ou seja, um enfoque maior nos direitos de
aprendizagem das alunas e alunos em detrimento dos objetivos de ensino (SILVA;
ALVES NETO; VICENTE, 2015). Ainda que os PCNs também tenham se dedicado
aos sujeitos da educacdo e seus direitos, haja vista que os PCNs estabeleceram
temas transversais, houve uma énfase maior no que deveria ser ensinado nas
escolas. Ja nas DCNs, a énfase maior estd nos sujeitos da educacdo e nos seus

direitos. As Diretrizes sdo, inclusive, criticas aos PCNs devido as suas caracteristicas.

[...] os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), implementados pelo MEC
de 1997 a 2002, transformaram-se em meros papéis. Preencheram uma
lacuna de modo equivocado e pouco dialégico, definindo as concepcdes
metodolégicas a serem seguidas e o conhecimento a ser trabalhado no
Ensino Fundamental e no Médio. Os PCNs teriam sido editados como
obrigacdo de conteddos a serem contemplados no Brasil inteiro, como se
fossem um roteiro, sugerindo entender que essa medida poderia ser
orientacdo suficiente para assegurar a qualidade da educacédo para todos.
Entretanto, a educacdo para todos nao é viabilizada por decreto,



19

resolucdo, portaria ou similar, ou seja, ndo se efetiva tdo somente por
meio de prescrigdo de atividades de ensino ou de estabelecimento de
parametros ou diretrizes curriculares: a educacdo de qualidade social é
conquista e, como conquista da sociedade brasileira, € manifestada
pelos movimentos sociais, pois é direito de todos. (BRASIL, 2013, p. 14
- grifos do documento original).

A critica contida no documento oficial das DCNs considera que os PCNs sdo
uma lista de contetdos a ser cumprida como forma de alcancar maior qualidade na
educacio, o que seria uma estratégia equivocada. E relevante destacar, também, que
as DCNs ampliaram os foruns de participacao e discussédo se comparadas aos PCNs.
Houve ao menos trés audiéncias publicas em cada uma das cinco diferentes regiées
do pais para discutir o documento. Foram instituidos, por exemplo, o Forum Nacional
de Educacéao e os Foéruns Estaduais e Municipais de Educacéao para discutir as DCNs,
resultado de demandas dos educadores na Conferéncia Nacional de Educacao
(Conae)s.

Cabe também ressaltar que as DCNs, em relacdo aos PCNs, sdo a0 mesmo
tempo mais abrangentes e menos especificas. Mais abrangentes porque contemplam
um numero maior de etapas e modalidades de ensino, por exemplo: Educagéo Infantil,
Ensino Fundamental de nove anos, Ensino Médio, Educacéao Profissional Técnica de
Nivel Médio, Educacdo do Campo, Educacdo Especial, Educacdo Escolar Indigena,
Educacédo Escolar Quilombola, Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, Educacdo em Direitos
Humanos e Educagédo Ambiental. Ao mesmo tempo, diferentemente dos PCNSs, as
DCNSs nédo definem em cada uma das areas do conhecimento e por ano/série o0 que
poderia ser ensinado nas escolas.

Apbs as DCNs, o Plano Nacional de Educacédo (PNE) aprovado em 20144
estabeleceu a constru¢do de uma base nacional comum curricular para a Educacéo
Basica até 2016. A base é tratada por 4 das 20 metas do PNE 2014-2024. Na

Estratégia 2.2 da Meta 25 o PNE determina que Unido, estados, Distrito Federal e

3 A Conferéncia Nacional de Educacéo - CONAE é um espaco democratico aberto pelo Poder Publico
para que todos possam participar do desenvolvimento da Educacéo Nacional. Esta sendo organizada
para tematizar a educacdo escolar, da Educacéo Infantil & P6s-Graduacéo, e realizada, em diferentes
territérios e espacos institucionais, nas escolas, municipios, Distrito Federal, estados e pais. (Fonte:
MEC).

4 Publicado no DOU de 26.6.2014 - Edicéo extra

5 “Meta 2: universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a populacdo de seis a quatorze
anos e garantir que pelo menos noventa e cinco por cento dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE.” (BRASIL, 2014, p. 51).
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municipios pactuardo a implantagao “[...] dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular do ensino
fundamental;” (BRASIL, 20144, p. 51 - grifo meu). Da mesma forma, a Estratégia 3.3
da Meta 3° determina que os referidos entes pactuaréo “[...] a implantagéo dos direitos
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo a base nacional
comum curricular do ensino médio;” (BRASIL, 2014a, p. 54 - grifo meu). O PNE néo
previa a elaboragéo de uma base nacional comum curricular para a educacao infantil,
mesmo assim ela foi construida. Em relagdo a construgdo de uma base nacional
comum curricular para o ensino fundamental e médio, a Meta 77, Estratégia 7.1, ainda

determina

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuacéo interfederativa, diretrizes
pedagodgicas para a educagdo béasica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada
a diversidade regional, estadual e local; (BRASIL, 2014a, p. 61 - grifo meu).

Por Gltimo, a Meta 158, Estratégia 15.6, determina

[...] promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacao pedagdgica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a)
aluno(a), dividindo a carga horaria em formagéo geral, formagéo na area do

6 “Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagao de quinze a dezessete
anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino
médio para oitenta e cinco por cento” (BRASIL, 2014a, p. 53).

7 “Meta 7: fomentar a qualidade da educagao basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria
do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o ldeb”
(Ibidem).

Imagem 1 - Médias nacionais para o Ideb a serem atingidas com o PNE 2014-2024

IDEB 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 52 55 57 6,0
Anos finais do ensino fundamental 4,7 5,0 5,2 55
Ensino médio 43 4,7 5,0 5,2

Fonte: Adaptado do PNE 2014-2024 pelo autor

8 Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os
municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagéo dos profissionais
da educacdo de que tratam os incisos I, Il e lll do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacdo basica possuam
formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na &rea de conhecimento em
que atuam. (BRASIL, 2014a, p. 78).
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saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de
informacg&o e comunicacéo, em articulagdo com a base nacional comum dos
curriculos da educacédo basica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e
3.3 deste PNE; (BRASIL, 2014a, p. 79 - grifo meu).

As metas e estratégias apresentadas destacam o alcance e o impacto tanto do
PNE 2014-2024 quanto da Base Nacional Comum Curricular na educacao brasileira.
Articulados, o Plano e a Base se propdem a definir o que sera ensinado nas escolas
de educacao bésica (Estratégias 2.2 e 3.3), como seré ensinado (Estratégia 7.1) e por
guem sera ensinado (Estratégia 15.6), considerando que além do referencial curricular
nacional visa-se, também, orientar os cursos de formacéo de docente (licenciaturas)
em articulagdo com a BNCC.

Dada a determinacdo do PNE 2014-2024, no ano de 2011° formou-se no
Ministério da Educacao o Grupo de Trabalho Direitos da Aprendizagem que, liderado
pela Diretoria de Politicas de Curriculos, construiu uma proposta preliminar para a
discusséo da Base Nacional Comum Curricular. O documento finalizado em 2014 foi
intitulado Por uma politica curricular para a educacao basica: contribuicdo ao debate
da base nacional comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento.
Versao Preliminar. O documento, assim como as DCNs, evitou “[...] criar ‘objetivos’
para cada ano/série das etapas da Educacdo Basica.” (SILVA; ALVES NETO;
VICENTE, 2015, p. 336).

Imagem 2 - Versdo preliminar BNCC

conhecimentos sobre suas possibilidades de movimento, propiciando o acesso a outras
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Brasilia, julho de 2014 reconhecer como positiva a diversidade de leituras e de realidades possiveis. No trabalho

Fonte: BRASIL (2014b)

9 O PNE foi discutido e aprovado por educadores na Conae 2010, quando foi encaminhado ao
Congresso Nacional. Porém, ainda tramitou quatro anos no Congresso Nacional até finalmente ser
aprovado em 2014.
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Apoés a reeleicdo da Presidenta Dilma Rousseff em 2014, Cid Gomes foi
anunciado como Ministro da Educacdo em 2015. “Cid Gomes é um defensor da
criacdo de uma base nacional comum, assim sendo escolheu gestores que
convergissem para a criagao da BNCC.” (SILVA; ALVES NETO; VICENTE, 2015, p.
336). No dia 18 de marco de 2015, apos discussao no plenario da Camara presidida
pelo ex-deputado Eduardo Cunha, Cid Gomes pediu demissdo a Dilma Rousseff.
Desde o inicio do segundo mandato de Dilma, uma crise politica se agravava no pais,
promovida pelo partido derrotado na eleicdo - o Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB) - e pelo partido que seria 0 maior beneficiario caso a Presidenta
democraticamente eleita fosse afastada - o MDB. Cid Gomes foi substituido por
Renato Janine Ribeiro, em abril de 2015, que manteve a equipe formada por seu
antecessor e deu continuidade ao processo de construgcédo da BNCC.

O MEC instituiu uma equipe de 14 assessores e 116 especialistas com a
missdo de elaborar uma primeira versdo do referencial curricular nacional.
Posteriormente, a equipe de assessores passou a ser composta por 18 docentes
porque nem todas as &reas do conhecimento - por exemplo, Artes - estavam
representadas na primeira composi¢cao. O comité assessor foi composto por docentes
de universidades. A equipe de especialistas foi composta por docentes que atuam em
cursos de licenciatura, docentes de escolas de educacdo basica e técnicos das
secretarias de educacdo de estados, municipios e do Distrito Federal, sendo os
integrantes desses dois ultimos grupos indicados pelo Consed e pela Undime. Todas
as regides do Brasil estavam representadas nessa equipe.

Inspirados na versdo preliminar elaborada em 2014, esse grupo de 132
especialistas construiu uma primeira versao da BNCC disponibilizada para consulta
publica em setembro de 2015. A primeira versdo da BNCC, conforme suas autoras e
autores, teve como principios orientadores o expresso nas DCNs. Também foi
realizada uma consulta junto aos estados e municipios solicitando que aqueles que

tivessem referenciais curriculares proprios os enviassem ao MEC.

Levantamentos ndo oficiais dao conta de que ha, no pais, 17 estados com
propostas curriculares. Estudo da Secretaria de Educagao Béasica do MEC
menciona que 262 documentos foram recebidos em 2009, quando foi feita
solicitacdo aos entes federados que encaminhassem suas propostas
curriculares. Entretanto, nem todos esses documentos eram de fato
propostas curriculares. Numa nova rodada de pedido similar feita por esse
Orgéo, até o inicio de setembro deste ano [2014], 400 documentos j& tinham
sido recebidos. Mas é preciso ficar atento porque no Brasil, quando se
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menciona curriculo ou proposta curricular, pode haver varios entendimentos
distintos do que seja esse ente pedagoégico. (MELLO, 2014, p. 14).

A primeira versdo da BNCC apresentou mudancas significativas em relacéo a
versdo preliminar. Além dos direitos de aprendizagem que constavam na versao
preliminar de 2014, na primeira versdo da BNCC os objetivos de aprendizagem foram
readmitidos (SILVA; NETO; VICENTE, 2015). O documento também apresentou uma
estrutura organizada por ano/série e areas do conhecimento.

No dia 16 de setembro de 2015, foi publicada no Portal da Base Nacional
Comum Curricular'® a primeira versdo da BNCC para consulta publica. No dia 30 de
setembro deste mesmo ano, devido ao agravamento da crise politica, Renato Janine
Ribeiro foi substituido no Ministério da Educacéo por Aloizio Mercadante (PT), em uma
reforma ministerial. A primeira versdo da BNCC recebeu 12.226.510 de contribuicdes,
advindas de 45.098 escolas, 4.356 organizacbes da sociedade civil e 210.864
professores. Os nuameros da consulta publica, disponibilizados no Portal, sao
expressivos da mobilizacdo e do debate gerados pela BNCC. Além disso, esse debate
estendeu-se a reunides promovidas pela Secretaria de Educacdo Béasica (SEB) do
MEC com associacbes cientificas, movimentos sociais, redes de ensino,
universidades e leitores criticos das diferentes areas de conhecimento, que emitiram
pareceres sobre a primeira versdo da BNCC em seus diferentes componentes
curriculares.

Entre dezembro de 2015 e marco de 2016, a equipe de assessores e
especialistas acolheu as contribuicdes a primeira versao da BNCC. Os dados da
consulta publica foram analisados e consolidados em relatorios elaborados por
pesquisadoras e pesquisadores da Universidade de Brasilia (UnB) e da Pontificia
Universidade Catodlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio). Também foram sistematizados e
levados em conta os pareceres produzidos por leitores criticos (docentes de
universidades) da primeira versdo, as contribuicdes de associacfes cientificas, as
contribuicBes decorrentes de reunides com movimentos sociais, grupos de pesquisa,
escolas, dentre outros grupos com 0S quais 0 comité assessor e as equipes de
especialistas se reuniram.

O debate publico permitiu que emergissem controvérsias técnicas e politicas a

respeito da BNCC. A partir de um conjunto amplo e heterogéneo de contribui¢cdes a

10 http://basenacionalcomum.mec.gov.br
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primeira versdo, uma segunda versdo da Base Nacional Comum Curricular foi
construida. Essa segunda versao foi entregue pela Secretaria de Educacéo Basica do
Ministério da Educacdo ao Conselho Nacional de Educacédo, ao Consed e a Undime,
em 3 de maio de 2016. A entrega inaugurou um novo ciclo de debates que foi realizado

nos estados, municipios e Distrito Federal.

Imagem 3 - 12 e 22 versbes da BNCC
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No dia 12 de maio de 2016, o plenéario do Senado Federal aprovou a abertura
de processo de impeachment e o consequente afastamento temporario da Presidenta
Dilma Rousseff. No mesmo dia, o vice-presidente Michel Temer foi notificado do
afastamento e assumiu interinamente a Presidéncia da Republica. A posse dos novos
ministros, dentre eles o ministro da Educacdo e Culturalt, Mendonca Filho
(Democratas - DEM), também ocorreu no mesmo dia. Mendonca Filho substituiu
Aloizio Mercadante'?, entdo Ministro da Educacdo. Os Secretarios do Ministério da
Educacao se desligaram no momento do afastamento de Dilma Rousseff.

No dia 13 de maio de 2016, Maria Helena Guimarées de Castro assumiu a
Secretaria Executiva do Ministério da Educacéo no lugar de Luiz Claudio Costa. No
dia 16 de maio de 2016, Maria Inés Fini foi nomeada presidente do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) em substituicdo a Luiz
Roberto Liza Curi. Em 24 de maio de 2016, Rossieli Soares da Silva foi indicado para
a Secretaria de Educacéo Basica do MEC para ocupar a vaga de Manuel Palacios
Cunha Melo. A equipe de 132 assessores e especialistas da BNCC foi reduzida a um
pequeno grupo de 22 pessoas. Alguns docentes que trabalharam nas duas primeiras
versdes do referencial curricular sequer foram informados de seu desligamento.
Apenas 7 docentes responsaveis pela primeira e segunda versdes permaneceram na
equipe de trabalho, conforme consta nos documentos oficiais do MEC.

Em meio a esse processo de substituicdes nos principais cargos do MEC, no
dia 31 de maio de 2016, a Comisséo de Educacao da Camara dos Deputados realizou
um Ciclo de Debates sobre a segunda versao da Base Nacional Comum Curricular. O
Ciclo de Debates atendeu aos requerimentos do Deputado Rogério Marinho (PSDB)
e da Deputada Professora Dorinha Seabra Rezende (DEM). No debate realizado,
houve um embate entre os parlamentares. Rogério Marinho defendeu haver um viés

de doutrinacéo ideoldgica de esquerda na BNCC que precisava ser retirado e por isso

11 Ao assumir a presidéncia Michel Temer promoveu uma reforma ministerial incorporando o Ministério
da Cultura ao Ministério da Educacéo. Apds protestos e pressdes populares anunciou a recriagao do
Ministério da Cultura no dia 21 de maio de 2015.

12 Ao assumir o seu segundo mandato como presidenta da Republica, sob o lema Brasil, Patria
Educadora, Dilma Rousseff empossou como ministro da Educacdo Cid Gomes (PDT). Ap6s um
desentendimento, em uma sessado, com o entédo presidente da Camara dos Deputados, Eduardo Cunha
(PMDB), Cid Gomes pediu sua exoneracao (1° de janeiro a 18 de marco de 2015). Luiz Claudio Costa,
entdo Secretario Executivo do Ministério da Educacgéo, assumiu o ministério interinamente (18 de mar¢o
a 6 de abril de 2015). Renato Janine Ribeiro tomou posse em 6 de abril de 2015 e foi exonerado no dia
30 de setembro do mesmo ano para dar lugar a Aloizio Mercadante.
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propds um projeto de lei - Projeto de Lei 4486/2016 - para que houvesse uma revisao

da versao final do texto pelos parlamentares. O deputado solicitou

Que aplds a elaboracdo do projeto por parte do Conselho Nacional de
Educacao, antes dessa implantac@o, esse projeto venha para a Camara
Federal e para o Senado da Republica, para que os representantes da
populacdo brasileira possam se debrucar sobre esse tema. (AGENCIA
CAMARA NOTICIAS, 2016, documento eletrénico).

Segundo a Agéncia Céamara Noticias (2016, documento eletrbnico), uma
parcela dos participantes do debate ndo concordou que existisse um viés ideoldgico
de esquerda no texto. Assim como também néo apoiou a ideia de submeter a BNCC
ao Congresso Nacional. Em consonancia com esses participantes e em oposi¢céo ao
proposto pelo deputado do PSDB, a deputada professora Dorinha Seabra Rezende
(DEM) lembrou que as regras do processo de construcdo da BNCC foram definidas
pelos préprios parlamentares ao aprovar o Plano Nacional de Educacdo em 2014 e

defendeu que isso deveria ser respeitado.

NOs ndo temos a menor condicdo de debater conteldos de todas as
disciplinas da educacdo infantil, ensino fundamental e médio. Para isso,
existe o Conselho Nacional [de Educacéo], com o envolvimento de estados e
municipios. Entdo, nenhuma disciplina, muito menos uma base [nacional
comum curricular], em pais nenhum - eu tenho um estudo de todos os paises
que fizeram - passou pelo Parlamento. (AGENCIA CAMARA NOTICIAS,
2016, documento eletrdnico).

A deputada destacou a limitacdo dos parlamentares para legislar sobre temas
especificos da educacgéo, como, por exemplo, as definicdes curriculares nas diferentes
areas do conhecimento em todos os niveis e etapas de ensino. O Plano Nacional de
Educacao previa a entrega da Base Nacional Comum Curricular até o dia 24 de junho
de 2016, mas o Ministério da Educacéo admitiu que ndo seria possivel entregar o texto
nessa data e que os debates sobre 0 assunto seriam realizados até o final do ano de
2016.

Em junho de 2016, se iniciou uma série de seminarios estaduais para a
discussado da segunda versdo da BNCC. Organizados pelo MEC em parceria com 0
Consed e a Undime, os seminarios foram realizados em todos os estados e no Distrito

Federal entre 23 de junho e 10 de agosto de 2016. Observa-se que 0s seminarios
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foram organizados simultaneamente em diferentes estados e que em alguns estados
foram realizados em tempo maior ou menor do que em outros.

No dia 15 de setembro de 2016, foi entregue ao MEC um relatério com as
contribuicdes sistematizadas dos seminarios estaduais realizados entre junho e
agosto de 2016. Os 27 seminarios contaram com as contribuicbes de 9.275
participantes para a segunda versdao da BNCC. A terceira e ultima versdo do
documento foi entregue ao Conselho Nacional de Educacdo em abril de 2017 com
uma mudanca significativa. O documento apresentava orientagdes para a Educacao
Infantil e para o Ensino Fundamental, mas ndo apresentava nada para o Ensino
Médio. O governo Temer (MDB) anunciou que pretendia realizar uma reforma no
ensino médio e, por isso, ndo apresentou uma versdo da BNCC para essa etapa de
ensino.

Imagem 4 - BNCC 32 Verséo
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Fonte: BRASIL (2017).

Entre julho e setembro de 2017, o CNE realizou mais cinco audiéncias publicas
nas cinco diferentes regides do pais para debater a BNCC e receber contribui¢cdes a
32 versédo da BNCC. A 32 verséo sofreu alteragbes no CNE que serdo analisadas no
capitulo 6 deste trabalho. Coube ao Conselho Nacional de Educacéo avaliar a BNCC

construida pelo MEC assim como elaborar um parecer e um projeto de resolucao que,
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uma vez homologados pelo Ministro da Educacdo, se transformaram em norma
nacional.

No dia 3 de abril de 2018, o Ministério da Educacdo entregou ao Conselho
Nacional de Educacédo a 32 versdo da BNCC para o Ensino Médio. Diferentemente
dos documentos anteriores, que previam todas as areas do conhecimento, a versao
apresentada pelo MEC contemplava detalhadamente apenas 0s componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica - 0s inicos componentes curriculares
obrigatérios nos trés anos do ensino médio, a partir da Reforma do Ensino Médio. As
demais areas do conhecimento podem ser ofertadas em trés, dois ou até mesmo um
ano, dependendo da organizacao curricular de cada rede de ensino ou escola. No dia
2 de agosto de 2018, foi organizado pelo CNE um Dia D da BNCC, no qual se
orientava que a Base deveria ser discutida em todas as escolas de ensino médio do
pais. N&o houve consultas ou debates publicos para a constru¢cdo do documento
apresentado pelo MEC. Segundo dados do Ministério da Educacdo, 21,5% das
escolas de ensino médio do pais participaram de debates sobre a BNCC neste dia.

Imagem 5 - 32 Versdo BNCC Ensino Médio
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Fonte: BRASIL (2018).
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Apos realizar revisdes oriundas do Dia D da BNCC, o Conselho Nacional de
Educacao apresentou a verséao final do documento em 5 de dezembro de 2018. No
dia 14 de dezembro de 2018, a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio
foi homologada.

Através desse breve historico das construcdes de politicas curriculares no
Brasil, desde a LDB de 1961 até a BNCC, procurei demonstrar os diferentes processos
decisorios e participativos (ou ndo-participativos) experenciados. E possivel observar,
mesmo em um periodo recente, que em governos e periodos mais democraticos ha
mais participacéo e transparéncia na construcao de politicas curriculares assim como
em governos e periodos menos democraticos ha menos participacao e transparéncia
na construcéo das politicas. O processou de constru¢cdo da BNCC iniciou com cerca
de 12 milhdes de contribuicbes a primeira versdo do documento obtidas por meio de
consulta publica online; a segunda verséo, ainda no Governo Dilma, foi discutida em
28 audiéncias publicas presenciais em todos os estados do pais; ja a terceira versao,
no Governo Temer, contou com 5 audiéncias publicas presenciais nas diferentes
regides do pais e com 1 Dia D para discutir a BNCC para o Ensino Médio. Ignorar este
fato ou minimiza-lo nas andlises sobre a construcdo de politicas publicas,
educacionais ou curriculares, € grave em um periodo de tanta luta pela democracia e
contra o autoritarismo.

Tais fatos se conectam com as justificativas apresentadas para a realizacao
desta e pesquisa e também com as andlises realizadas. Considero que néo é possivel
analisa a BNCC como um bloco homogéneo e monolitico. Devemos atentar para as
nuances de sua construcdo, para 0s processos politicas mais amplos e para 0s seus

resultados.
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3 JUSTIFICATIVA

A primeira justificativa para a realizacado desta pesquisa e tese de doutorado
esta relacionada com o historico de constru¢do de politicas curriculares no Brasil,
apresentado até aqui. Considero fundamental analisar a construcdo da BNCC
distinguindo a crescente participacdo popular na construcdo de politica publicas,
educacionais e curriculares que culminou na 12 e 22 versdes, durante os Governos
Dilma, com um grupo amplo de 132 docentes universitarios e de educacdo béasica
como autores, com leitores criticos diversos, com audiéncias e consultas publicas; e
analisar a 32 versao que foi construida com um grupo de 22 especialistas - dos quais
somente 7 docentes de universidades remanescentes do grupo de trabalho anterior,
com trabalhos a portas fechadas e entrega de um documento pronto para analise do
CNE. Se muitas vezes, na revisao de literatura realizada, ndo encontrei essa distincao
nas analises, aqui neste trabalho a faco como um importante resgate da memoria e
como valorizacdo da participacdo e transparéncia na construcdo das politicas
publicas, educacionais e curriculares na democracia.

A segunda justificativa que apresento para a realizacdo da pesquisa esta
relacionada com parte da literatura educacional que estuda e pesquisa a BNCC (ver,
por exemplo, MACEDO, 2014; 2015; 2016; SUSSEKIND, 2014; PERONI; CAETANO,
2015) e problematiza ou se preocupa com a participacdo de agentes e agéncias
privados nos debates e nas definicbes educacionais e curriculares. Algumas analises
recorrentes, encontradas na revisdo de literatura realizada'?, indicam que a Base foi
influenciada ou até mesmo pautada por organismos internacionais (Banco Mundial,
OCDE etc.) e grupos organizados da sociedade civil (Movimento pela Base Nacional
Comum, Fundacdo Lemann etc.). Entretanto, considero que essas andlises nao
apresentam dados de pesquisas, documentos ou entrevistas que sustentem tais
afirmacdes. Muitas delas sdo resultado de inferéncias baseadas em referenciais
tedricos especificos. Assim sendo, gostaria de documentar e caracterizar como foi a
relacdo da equipe de assessores e especialistas com organismos internacionais ou
fundagbes privadas para compreender até que ponto se deu a atuacdo dos mesmos
na construcdo da BNCC. Minha segunda justificativa para a realizacdo desta

pesquisa, entdo, é dialogar com e problematizar as analises hegemonicas da

13 Disponivel no item 3.1 desta tese.
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construcdo da BNCC, especialmente as realizadas por curriculistas, no campo da
educacao.

Também apresento também como justificativa para a realizacdo da pesquisa
analisar as continuidades e rupturas nas diferentes versdes da Base em relacdo aos
conhecimentos escolares que nela foram definidos. Em face do histérico da
construcdo de politicas curriculares no Brasil, concordo com Moreira ao afirmar que
“‘Ha que se voltar a considerar mais rigorosamente os processos de selecionar,
organizar e sistematizar os conhecimentos a serem ensinados e aprendidos na
escola.” (MOREIRA, 2007, p. 287). Isto porque, para além das justas criticas a
definicdo de conhecimentos escolares por editoras de livros didaticos e avaliacdes em
larga escala, devemos compreender como realizar este processo de modo a garantir
maior equidade na educacao. Assim sendo, outra justificativa para a realizacdo desta
pesquisa é investigar e compreender como foi a construcdo da Base em relacdo a
definicdo dos conhecimentos escolares. A andlise de documentos e as entrevistas
realizadas nessa pesquisa permitem afirmar que houve mudangas significativas entre
as diferentes versdes da BNCC e até mesmo alteraces significativas dentro do
Conselho Nacional de Educacao (CNE), por exemplo em Lingua Portuguesa. Diante
disso, analisar as diferentes versées da BNCC com foco nos conhecimentos escolares
€ 0S processos que resultaram nessas versfes € mais uma justificativa para a
realizacdo desta pesquisa.

As trés justificativas apresentadas anteriormente séo resultantes de convicg¢des
politicas e ideoldgicas, do trabalho realizado por outras pesquisadoras e
pesquisadores antes de mim e do desejo de contribuir para o debate sobre a
construcéo de politicas curriculares e a definicdo de conhecimentos escolares nas
escolas brasileiras. Me permito afirmar, a partir da revisao de literatura realizada, que
esse debate esta interditado e é impossibilitado pela postura de muitos docentes nas
universidades publicas. Isso resulta na minha quarta e ultima justificativa para a
realizacdo desta pesquisa: ndo reproduzir o pensamento hegemonico desde dentro
da universidade; me propor a revisar, questionar e problematizar a ‘narrativa unica’
gue vem sendo contada sobre a BNCC e entendé-la de forma critica. Ao se fazer
pesquisa em uma universidade publica com temor sobre 0 que pode ou ndo pode ser
afirmado a partir de dados de pesquisa, porque as relacdes de poder ainda sdo muito
desiguais entre docentes e discentes, corremos o risco de reproduzir nas

universidades publicas os autoritarismos que tanto combatemos e repudiamos na
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sociedade como um todo. Apresento a seguir uma revisao de literatura sobre a BNCC
gue orientou a construcdo do problema de pesquisa e objetivos relacionados ao

mesmo.

3.1 Revisao de Literatura

Ao iniciar a pesquisa que deu base para esta tese de doutorado, foi
imprescindivel percorrer as pesquisas ja realizadas sobre a tematica do curriculo
nacional, especialmente no Brasil. Nesta revisado de literatura, organizo as pesquisas
estudadas em quatro grandes grupos: a) pesquisas sobre a atuacao de empresas
privadas, fundagbes de apoio, organizacbes nao-governamentais e organismos
internacionais na construcdo de politicas curriculares; b) pesquisas sobre a reducéo
da educacéo e do curriculo escolar ao treinamento dos alunos para as avaliagcdes em
larga escala; c) pesquisas sobre a possibilidade de um curriculo nacional reduzir as
desigualdades educacionais e promover melhorias na educagéo; e d) pesquisas sobre
a homogeneizacéao da educagéo escolar e das diferentes culturas das alunas e alunos
através do curriculo nacional.

A revisdo de literatura tem como objetivo, primeiramente, reconhecer e
valorizar os esforcos empreendidos por diferentes pesquisadoras e pesquisadores ao
perscrutarem a teméatica do curriculo nacional. Além disso, serviu como embasamento
para este projeto e objetivou também néo repetir o que ja foi realizado, em especial
considerando que esta pesquisa foi financiada com recursos publicos. Por dltimo, a
revisdo de literatura colaborou para a delimitagdo do problema de pesquisa e para a
definicdo de uma abordagem tedrico-metodoldgica diferente das ja realizadas, tendo
em vista contribuir para os estudos acerca das politicas curriculares desde uma
perspectiva de analise diferente.

De acordo com Brizola e Fantin,

[...] a revisdo da literatura é uma compilacao critica de obras que discorrem
sobre uma tematica, ou seja, a revisao de literatura, por ser um didlogo feito
entre o pesquisador-escritor do trabalho e os autores por ele escolhidos para
debater a tematica, resulta em um texto que nao precisa ser inédito, mas sim
um texto analitico e critico das ideias estudadas sobre a temética escolhida
para o trabalho. (BRIZOLA; FANTIN, 2016, p. 27).
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Nesse sentido, além de compilar as pesquisas publicadas anteriormente a
minha, procuro aqui estabelecer um didlogo com autoras, autores e seus respectivos
referenciais tedricos para posteriormente estabelecer minha prépria abordagem e
perspectiva tedrico-analitica. Segundo Brizola e Fantin, “[...] uma revisao pode ser
mais ampla e abranger um escopo bem maior ou ser menos extensa e abordar um
tema bem especifico.” (BRIZONA; FANTIN, 2016, p. 31). Nesta pesquisa, o foco
especifico foi a Base Nacional Comum Curricular.

A producdo académica sobre a Base Nacional Comum Curricular ainda é
recente e provisoria. Em um levantamento das producdes sobre a BNCC entre 2010
e 2015, Rocha e Pereira (2016) encontraram trabalhos publicados somente nos anos
de 2014 e 2015.

Quando organizado (sic) os dados em tabela e grafico, percebemos algumas
particularidades. A totalidade dos textos especificos sobre a BNCC foi
produzida entre os anos de 2014 e 2015. Com base na busca que realizamos,
ndo encontramos producgfes que tratassem explicitamente sobre a temética
em anos anteriores, exceto produgfes que discutiram sobre a criacdo e/ou
desenvolvimento dos Parametros Curriculares Nacionais e, portanto, ndo
consideradas nesta andlise. (ROCHA; PEREIRA, 2016, p. 223).

Entendo que isso se deva ao fato dos trabalhos reagirem e analisarem as
versdes da BNCC formuladas pelo MEC desde 2014. Entendo também que os
trabalhos se concentram majoritariamente em revistas académicas devido a sua
dinamicidade em publicar temas correntes.

Em outro levantamento realizado entre 2014 e 2017, Cristine Soek e Mainardes
(2017) encontraram 160 artigos sobre a BNCC, além de 4 monografias e 2
dissertacBes. A seguir, apresento uma sintese das pesquisas estudadas e ao final
realizo uma andlise da revisdo de literatura que antecede a apresentacdo do problema
de pesquisa e objetivos relacionados ao mesmo.

3.1.1 Curriculos nacionais e a constru¢gdo da BNCC

No primeiro grupo de estudos e pesquisas que caracterizo sobre a tematica do
curriculo nacional estdo as pesquisas que indicam a interferéncia ou influéncia de
entidades privadas e/ou organismos internacionais nas definicdes e decisdes politicas

do Estado, com especial énfase na analise da atuagédo das entidades privadas (ver,
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por exemplo, COSSIO, 2014; MACEDO, 2014, 2015, 2016; PEREIRA; OLIVEIRA,
2014a; SUSSEKIND, 2014; PERONI; CAETANO, 2015). Esses estudos e pesquisas
demonstram que o0s processos de privatizacdo e mercadificagcdo da educacao
atualmente ndo consistem mais em repassar o controle das instituicbes publicas para
a iniciativa privada, mas sim em inserir e consolidar a l6gica privada de atuacéo e

gestao no setor publico.

A oferta permanece sendo majoritariamente publica, sendo que a privatizacao
ocorreu no que chamamos de “contetdo da proposta”, com a légica mercantil
influenciando no processo pedagogico e na organizacédo da escola publica.
Nesse caso, o privado assume a direcdo das politicas educativas e define a
producdo e apropriagdo do conhecimento. (PERONI, CAETANO, 2015, p.
339 e 340).

Em relacdo a construcdo da BNCC, mais especificamente, esses estudos
afirmam que organizacbes como o Movimento Pela Base Nacional Comum, a
Fundacdo Lemann e o Movimento Todos Pela Educacédo, dentre outras instituicbes
privadas, articularam ou representaram os interesses de instituicbes globais como a
Organizagao para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e o Banco
Mundial. O objetivo dessa articulacdo seria promover reformas educacionais
alinhadas com os modelos dos paises desenvolvidos e que resultariam na
privatizacao e na mercadificagdo da educacao brasileira assim como ocorreu nesses

paises.

Basicamente, esse grupo [Movimento Pela Base Nacional Comum] é
composto de grandes instituicbes privadas que tém-se articulado com
instituicbes educacionais globais, visando promover mudancas na educagéo
dos paises, especialmente no curriculo e avaliagao e, consequentemente, na
formacéo docente, entre outros. (PERONI; CAETANO, 2015, p. 344).

Completando a argumentagéo ja desenvolvida e finalizando nossa discusséo,
entendemos que a ideia de instituirmos uma base nacional comum decorre
claramente da influéncia das experiéncias educacionais das nagfes
desenvolvidas, no ambito da OCDE e de seus respectivos modelos de
qualidade em educacdo. (PEREIRA; OLIVEIRA, 2014a, p. 1689).

Essas pesquisas problematizam o porqué da construcdo de um curriculo
nacional se tornar parte da agenda governamental, assim como quem tem o direito de
participar ou ndo da construcdo de politicas curriculares. Para a minha pesquisa,

esses estudos estabelecem um ponto de partida fundamental: por que a BNCC
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passou a fazer parte da agenda governamental e, como sugerem alguns estudos,
passou inclusive a ser uma prioridade do Ministério da Educacdo? Além disso, como
seu deu a interlocucdo com esses grupos que nao fazem parte da estrutura do Estado,
mas tém participado ativamente junto ao Estado na construgcdo de politicas
educacionais?

Em consonéancia com as pesquisas que analisam a influéncia de grupos
privados e/ou internacionais na constru¢do de politicas curriculares, ha um segundo
grupo de estudos e pesquisas que afirmam que o curriculo nacional é uma tentativa
de controle do trabalho docente e que os padrbes curriculares sdo, na verdade,
matrizes de avaliac6es em larga escala (ver, por exemplo, MILLER, 2014; PEREIRA;
OLIVEIRA, 2014b; FERNANDES, 2015; GERALDI, 2015). Neste grupo de estudos e
pesquisas, ha trabalhos que analisam os efeitos de curriculos minimos em diferentes
paises ou até mesmo em estados brasileiros (ver, por exemplo, EDLING, 2014;
PEREIRA; OLIVEIRA, 2014a; PRICE, 2014), algumas vezes estabelecendo relacdes
com as avaliacbes em larga escala. H& também pesquisas que analisam,
especificamente, os efeitos das avaliacdes em larga nos curriculos escolares ou o
intuito de instituir as mesmas como referenciais curriculares (ver, por exemplo,
ROCHA; RAVALLEC, 2014).

[...] a raz@o de ser da BNCC é a uniformiza¢do do ensino nhum pais que se
caracteriza por sua diversidade (linguistica, cultural, econdmica e social). E a
uniformizacdo do ensino, ainda que ideologicamente justificada para parecer
gue vivemos numa sociedade sem desigualdade social e regional, de fato
atende a necessidades do projeto neoliberal de educacgéo que orienta todos
0s seus horizontes pelas avaliagbes de larga escala. (GERALDI, 2015. p.
393).

Esses estudos e pesquisas identificam que, a partir da consolidacdo de um
sistema de avaliacdo da educacdo béasica no Brasil, o0 Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb)!, o resultado das avaliacdes em larga escala passou a ser
0 unico indicador de qualidade da educacdo. “Nos resultados das pesquisas,
encontramos indicios dessa forte tendéncia de identificacdo da ‘qualidade’ com o

desempenho em grandes exames.” (FERNANDES, 2015, p. 404). Segundo esses

14 O Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb) é composto por um conjunto de avaliacées
externas em larga escala que permitem ao Inep realizar um diagnéstico da educacao basica brasileira
e de alguns fatores que possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo
sobre a qualidade do ensino ofertado. (BRASIL, 2019).
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estudos, o resultado disso seria a reducdo do trabalho escolar ao preparo para as
avaliacoes externas ignorando quaisquer outras questdes. Na perspectiva dessas
analises, “O cotidiano das escolas vem sendo marcado por uma rotina de treinamento
e aplicacédo de testes.” (FERNANDES, 2015, p. 405). As pesquisas referidas me
tensionaram a investigar como a BNCC foi construida em um contexto no qual as
avaliacdes em larga escala ja estdo consolidadas.

Em um terceiro grupo de pesquisas e estudos, estao os trabalhos que projetam
a possibilidade de um curriculo nacional contribuir para a redugéo das desigualdades
educacionais (ver, por exemplo, ALFERES; MAINARDES, 2014; MELLO, 2014,
BURGOS, 2015; CAMPOS; BARBOSA, 2015). Em uma analise sobre a versao
preliminar da BNCC para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, proposta pelo
Ministério da Educacao (MEC) em 2014, Alferes e Mainardes consideram que

Diante do quadro atual, a tentativa de constru¢cdo de um curriculo nacional,
apesar de todos os riscos que ja foram devidamente apontados por
especialistas do campo dos estudos curriculares, ndo deve ser rechagada ou
abandonada. A proposta do MEC necessita ser discutida, analisada por
especialistas, debatida com professores e gestores. O maior desafio que se
vislumbra, no processo de construcdo de um curriculo nacional € o de garantir
gue ele se constitua em uma alternativa emancipatéria [...] e ndo apenas
como um mero instrumento de homogeneizac¢éo e padronizagéo. (ALFERES;
MAINARDES, 2014, p. 253).

A andlise de Alfares e Mainardes se alinha a de outros autores, que apontam
que a falta de definicdes curriculares nacionais ou locais para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental tem contribuido para a ado¢do e compra de programas de
intervencdo pedagdgica (ver, por exemplo, GANDIN; LIMA, 2015). Também ao
analisar as potencialidades e limites da BNCC para outra etapa de ensino, a Educacao

Infantil, Campos e Barbosa referem que

[...] a0 se defender uma BNCC para a educagéo infantil, € possivel ampliar
as discussdes junto as diferentes instituicbes de educacédo infantil, de modo
gue, a0 mesmo tempo em que a Base pode ser instrumentalizada por grupos
corporativos, também pode ser discutida e apropriada como “curriculo base”
nos diferentes espacgos dessa etapa educacional. (CAMPOS; BARBOSA,
2015, p. 362).

Nesse grupo de estudos e pesquisas, sdo destacadas as atuais desigualdades

educacionais existentes no Brasil e € considerada a possibilidade de que o curriculo
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nacional poderia contribuir para atenuar parte delas. A pergunta central que esses
estudos apresentam, e que busco incorporar a minha pesquisa, € Se 0S
conhecimentos escolares ofertados especialmente nas escolas publicas possibilitam,
mesmo que ndo garantam, as alunas e alunos de familias desfavorecidas
vislumbrarem alternativas a sua realidade imediata de excluséo social.

Por ultimo, destaco as pesquisas que apontam a impossibilidade de um
curriculo nacional conter as muitas diversidades de raca, de género, de sexualidade
e de classe social assim como as especificidades locais, e apontam ainda para o
perigo de um processo de homogeneizacao da educacéao através do curriculo escolar
(ver, por exemplo, FERREIRA, 2015; GABRIEL, 2015; SILVA, 2015; LIMAVERDE,
2015; LOPES, 2015; FRANGELLA, 2016; SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016). Esses
estudos e pesquisas problematizam, centralmente, que a definicdo de um curriculo
nacional, comum ou padronizado, resultaria na exclusao e marginalizacao de grupos
e conhecimentos locais assim como de mulheres, comunidade de Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis, Transexuais ou Transgéneros, Queer (LGBTQ), negras e

negros, e pobres.

Padronizar o curriculo é reduzir as oportunidades educacionais dos
estudantes e a autonomia docente. Padronizar o curriculo é negar o direito a
diferenca e desrespeitar as diversidades culturais. Padronizar o curriculo €
buscar um caminho facil para um processo complexo e que nao se resolve
com medidas simplistas. Padronizar o curriculo € uma solugéo barata para
substituir a soma de investimentos que a educacdo necessita. Padronizar o
curriculo é, pois, mais uma solugdo inécua para os graves problemas que
desafiam o campo educacional. (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 295).

Ao destacar as diversas probleméticas implicadas no estabelecimento de um
curriculo nacional comum, tais estudos consideram que o mesmo € anunciado como
uma melhoria que €, na verdade, ilusdria. “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 educagao.” (PEREIRA; OLIVEIRA, 2014a,
p. 39). Essas pesquisas aportam uma importante contribuicdo ao meu estudo ao
ressaltar que quaisquer definicbes curriculares trardo consigo exclusdes (ou
inclusGes) de raca, de género, de sexualidade e de classe social. Assim sendo, ao
investigar as defini¢cdes curriculares, é fundamental analisar tais aspectos.

A reviséo de literatura realizada me forneceu um panorama sobre os estudos e

pesquisas relacionados a tematica do curriculo nacional no Brasil e no mundo.
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Entendo que essas pesquisas foram basilares para o estudo que realizei e servem
nao somente como ponto de partida, mas também como base para a construcdo de
um referencial tedrico para andlises. A partir da revisao de literatura, a presente tese
de doutorado documentou e analisou como foi construida a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) o Ensino Fundamental. O problema de pesquisa que a tese
procurou responder e o0s objetivos relacionados a esse problema se encontram

sistematizados a seguir.

3.2 Problema de Pesquisa

Como foi construida a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacéo

Infantil e o Ensino Fundamental em suas diferentes versdes?

3.3 Objetivos da pesquisa

- Identificar por que a BNCC se tornou uma prioridade na agenda governamental neste

periodo histérico especifico;

- Mapear quem foram os agentes e agéncias envolvidos na constru¢cao da BNCC para
a Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental; caracterizar como foi a atuagao de
movimentos organizados da sociedade civil, associacdes cientificas, movimentos

sociais, entidades privadas e organismos internacionais;

- Analisar como foi o trabalho da equipe de coordenadores, assessores e especialistas
na construcdo da BNCC em relacdo a definicAo dos conhecimentos escolares;
Demonstrar como as contribuicbes das audiéncias e consultas publicas foram

sistematizadas.

- Contrastar as diferentes versbes da BNCC e as continuidades ou rupturas

decorrentes do espectro politico mais amplo.
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4 METODOLOGIA

A metodologia adotada nesta pesquisa, tendo em vista o objeto de estudo, foi
a abordagem do ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1994). Com
essa metodologia, que sera mais detidamente apresentada no item subsequente,
objetivei demonstrar os multiplos processos que ocorreram na construcdo da BNCC.
Organizei a analise através de dois dos trés contextos contemplados nessa
abordagem: o contexto de influéncia e o contexto da producédo de texto. O contexto
da pratica ndo foi abordado na pesquisa, uma vez que a politica da BNCC ainda se
encontra em fase consolidacao.

Organizei os dados desta pesquisa tomando como referéncia a abordagem do
ciclo de politicas e os objetivos relacionados ao meu problema de pesquisa. Agrupei
as entrevistas realizadas com a Diretora de Curriculo e Educacéo Integral do MEC
entre 2014 e 2015, Clarice Salete Traversini, com o Coordenador da Construcéo da
Base Nacional Comum Curricular entre 2015 e 2016, italo Modesto Dutra, com a
Diretora de Politicas Educacionais da Fundacdo Lemann, Camila Cardoso Pereira, e
com a Secretaria-Executiva do Movimento Base Nacional Comum, Alice Andrés
Ribeiro. As entrevistas realizadas com estes quatro agentes visaram responder,
principalmente, aos dois primeiros objetivos da pesquisa: “identificar por que a BNCC
se tornou uma prioridade na agenda governamental neste periodo histérico
especifico” e “mapear quem foram os agentes e agéncias envolvidos na construcao
da BNCC para o Ensino Fundamental além de caracterizar como foi a atuacédo de
movimentos organizados da sociedade civil, associacfes cientificas, movimentos
sociais, entidades privadas e organismos internacionais”. Da mesma forma, agrupei
as entrevistas realizadas com o professor Marcos Villela Pereira (PUC-RS/Assessor
de Arte), com o professor Mauricio Compiani (UNICAMP/Especialista em Ciéncias
(Anos Finais)), com o professor Fernando Jaime Gonzalez (UNIJUI/Especialista em
Educacdo Fisica (Anos Finais)), com a professora Claudia Luisa Zeferino Pires
(UFRGS/Especialista em Geografia (Anos Finais)), com a professora Margarida Maria
Dias de Oliveira (UFRN/Especialista em Histéria (Anos Iniciais)), com a professora
Margarete Schlater (UFRGS/Assessora de Lingua Estrangeira Moderna (LEM)) e com
a professora Denise Maria de Carvalho Lopes (UFRN/Especialista em Lingua
Portuguesa (Anos Iniciais)) para responder aos dois objetivos da pesquisa mais

diretamente relacionados ao contexto de produgédo de textos: “analisar como foi o
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trabalho da equipe de coordenadores, assessores e especialistas na construcéo da
BNCC em relacao a definicdo dos conhecimentos escolares assim como demonstrar
como as contribui¢cdes das audiéncias e consultas publicas foram sistematizadas” e
“‘contrastar as diferentes versdes da BNCC e as continuidades ou rupturas
decorrentes do espectro politico mais amplo”.

Inicialmente, realizei uma leitura inicial das entrevistas realizadas,
posteriormente realizei uma segunda leitura procurando agrupar as respostas por
tematicas e, por fim, na terceira leitura construi minhas unidades de analise. Todas as
respostas aqui apresentadas foram obtidas a partir de dois tipos de entrevistas
semiestruturadas que constam nos anexos deste trabalho: uma delas com um foco
maior no contexto de influéncia e a outra com foco maior no contexto de producao de
textos - de acordo com a abordagem do ciclo de politicas. Abaixo apresento um

exemplo de como operei para organizar a leitura e analise dos dados:

Leitura inicial Agrupamento por tematicas Unidades de andlises

De 2010 até 2014 vinha um | Resultados aquém da | Avaliagbes em larga escala.
processo de producdo da Base | expectativa no Ideb levaram a
na mesma direcdo, ou seja, a | mudancas na equipe que
disputa era incluir ou ndo os | estava construindo a BNCC e a
conhecimentos especificos das | definicdo de objetivos de
areas e disciplinas. Até 2013 | aprendizagem por
defendia-se a ndo necessidade | componentes curriculares e
de uma BNCC, as Diretrizes | ano/série (diferentemente da
Curriculares  Nacionais  de | versao preliminar).

Educagdo Baésica eram tidas
como suficientes. Mas em
2014, indicadores educacionais
nacionais mostraram que as
Séries Iniciais avancavam, 0s
Anos Finais “estagnaram” e o
Ensino Médio ‘regredia” nas
metas do IDEB. (Entrevista
realizada com a Diretora de
Curriculo e Educacao Integral
do MEC entre 2014 e 2015,
Clarice Salete Traversini).
Historicamente, a ideia de uma | Legislagdo  educacional e | Legislacdo educacional.
definicao de direitos e objetivos | foruns educacionais indicavam
de aprendizagem e | a construcdo de um referencial
desenvolvimento, ela estd no | curricular comum para a
texto da Conferéncia Nacional | educacdo nacional.

de Educacéo de 2014, ela esta
na formulacdo do Plano
Nacional de Educacéo de 2014,
ela ja estava no documento
base da Conae 2014 - que
deveria ter sido feita antes da
aprovacdo do PNE e que foi
elaborada em 2012. Entdo, a




41

ideia ou a existéncia ou a
necessidade de prover uma
referéncia que fale quais s&o os
direitos e  objetivos de
aprendizagem para a Educagéo
Basica [...] ela ja estava posta.
(Entrevista realizada com o
Coordenador da Construgéo da
Base Nacional Comum
Curricular entre 2015 e 2016,
italo Modesto Dutra).

O exemplo anterior € desenvolvido no capitulo 6 junto as demais analises desta
tese de doutorado. Inicialmente, entdo, realizei uma leitura de todas as entrevistas
realizadas. Em um segundo momento, procurei identificar quais eram as teméticas
gque estavam sendo discutidas nos trechos transcritos. Por fim, reduzi os
agrupamentos tematicos a unidades de analises que sintetizam o cerne da questéo
discutida. Realizei esse processo com todas as entrevistas relacionando-as aos
diferentes contextos do ciclo de politicas explorados nesta tese (contexto de influéncia

e contexto de producao de textos) e aos objetivos da pesquisa.

4.1 A Abordagem do Ciclo de Politicas na Anélise da BNCC

Assim como Frey (2000), entendo ser fundamental considerar o fato de que
algumas abordagens de analise de politicas — como o ciclo de politicas, desenvolvido
a partir do contexto inglés — foram concebidas em paises desenvolvidos com regimes
democraticos mais estaveis. Desta forma, € necessario atentar para as
especificidades de um pais em desenvolvimento e com uma democracia instavel —
como o Brasil — ao operar com esta metodologia de pesquisa e abordagem de anélise
de politicas.

Como referido anteriormente, o processo de construgdo da BNCC foi
atravessado pelo golpe parlamentar promovido contra a presidenta Dilma Rousseff.
Esse fato resultou em mudancas no Ministério da Educacdo — na Secretaria de
Educacéo Basica, especialmente — e consequentemente na conducdo da construgéao
da Base Nacional Comum Curricular. Mudancas e instabilidades politicas tém sido
uma constante em nosso pais no periodo recente e, por isso, concordo com Frey
quando ele afirma que “[...] € preciso uma adaptacéo do conjunto de instrumentos da
analise de politicas publicas as condicbes peculiares das sociedades em

desenvolvimento.” (FREY, 2000, p. 215).
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Com o intuito de adaptar a abordagem do ciclo de politicas as particularidades
da sociedade brasileira, articulo a sua utilizacdo com o conceito tedrico-metodolégico
da analise relacional (APPLE, 2006). A analise relacional propbe o estudo de
diferentes contextos que atravessam um mesmo objeto educacional. Deste modo,
busca-se entender as conexdes entre o0 objeto de estudo e o maior nimero possivel

de relacdes (macro e micropoliticas). Segundo Apple, a analise relacional

[...] envolve compreender a atividade social — sendo a educagdo uma forma
particular dessa atividade — como algo ligado ao grande grupo de instituicbes
gue distribuem recursos, de forma que determinados grupos e classes tém
historicamente sido ajudados, ao passo que outros tém sido tratados de
maneira menos adequada. [...] Em esséncia, a acdo social, os eventos e
artefatos culturais e educacionais [...] sdo “definidos” ndo pelas suas
gualidades 6bvias, que podemos ver imediatamente [...] as coisas recebem
significados relacionais, pelas conexdes e lagos complexos com o modo pelo
gual uma sociedade é organizada e controlada. (APPLE, 2006, p.44).

A analise relacional implica considerar o contexto politico e 0 momento histérico
da construcdo da politica. Nesse trabalho, além de organizar a analise através dos
contextos de influéncia e da producao de textos, com o ciclo de politicas, ao trabalhar
com a analise relacional atento também para as diferentes instancias envolvidas na
construcdo da politica e as relagBes de poder implicadas nesse processo.

Ao analisar os estudos sobre politicas publicas no Brasil, Perez considera que
predominam “[...] microabordagens contextualizadas, porém dissociadas dos
macroprocessos ou ainda restritas a um unico ‘approach’ e limitadas no tempo.”
(PEREZ, 1998, p.70). Assim, considero que a articulacdo da analise relacional com a
abordagem do ciclo de politicas potencializa a andlise que se pretende realizar nesta
pesquisa na medida em que ndo toma a BNCC como um obijeto isolado, pois busca
situa-la e compreendé-la em um sistema de relacBes macro e micropoliticas em que
se deu a sua construcao.

A abordagem do ciclo de politicas € um referencial teérico-metodolégico que
busca demonstrar a natureza controversa e complexa das politicas, destacando as
disputas que envolvem as politicas em diferentes contextos que se entrecruzam ou se
interseccionam: o contexto de influéncia, o contexto da produgdo de texto e o contexto
da pratica. O ciclo de politicas indica a necessidade de relacionarmos esses diferentes
contextos nas analises de politicas educacionais, nas quais as politicas curriculares

estdo inscritas. Através dessa abordagem, busca-se superar os limites do que Ball
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(1994) define como abordagens estadocéntricas, ou seja, analises que identificam a
imposicao de politicas por parte do Estado de cima para baixo ou a resisténcia a essas
politicas por agentes e agéncias de baixo para cima. A abordagem propde uma anélise
menos vertical do poder do Estado, assim como a consideragcdo de agentes e
agéncias através dos quais as politicas sédo produzidas.

Bowe, Ball e Gold (1992) enfatizam a circularidade das politicas e as multiplas
influéncias as quais elas estdo sujeitas nos diferentes contextos. Nesse sentido,
criaram um ciclo continuo no qual os diferentes contextos estéo inter-relacionados, no
qual ndo had uma dimensdo temporal ou sequencial, assim como ndo ha etapas
lineares. Em cada um dos contextos, sao identificados grupos de interesses e arenas
de disputas (BOWE; BALL; GOLD, 1992). Em cada um dos contextos, a politica
podera estar sujeita a maior ou a menor influéncia dos diferentes agentes e agéncias
envolvidos na sua construcdo. Na imagem abaixo, os autores sistematizaram uma

representacdo da abordagem do ciclo de politicas.

Imagem 6 - Contextos da formulagdo de politicas

Contextos da formulagdo de politicas

Contexto de influéncia

Contexto de Contexto da
producéao de texto ¢ » pratica

Fonte: (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p. 20).

O contexto de influéncia é onde normalmente, mas ndo sempre, as politicas
sdo iniciadas. Segundo Mainardes (2006, p. 51), “E nesse contexto que grupos de
interesse disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da educagéao e
do que significa ser educado.” Atuam nesse contexto agentes e agéncias em torno
dos partidos politicos, dos processos legislativos, dentro e em torno do Estado. E

neste contexto que a politica pode receber apoio e ganhar legitimidade ou receber
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oposicao e até mesmo ser abandonada. Nesse contexto também pode ser observado
um conjunto de arenas publicas mais formais, como, em minha pesquisa, a Comissao
de Educacao da Camara dos Deputados — na qual houve o embate para definir se a
versao final da BNCC seria ou ndo submetida ao Congresso Nacional — referida
anteriormente.

De acordo com Ball (2001), é no contexto de influéncia que podemos observar
mais fortemente a atuacéo de organismos internacionais na influéncia de politicas. O
Banco Mundial, a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), a Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e o Fundo Monetario Internacional (FMI) séo referidos pelo autor como
agéncias que podem exercer influéncia sobre o processo de construcdo de politicas
nacionais. Ball (2001) ressalta, porém, valendo-se do ciclo de politicas, que essa
influéncia ndo é uma imposicdo de cima para baixo e estd sujeita a
recontextualizacfes e interpretacdes nos Estados nacionais.

E possivel observar que a metodologia de pesquisa adotada, no tocante ao
contexto de influéncia, tem relacdo direta com ao menos um dos objetivos da
pesquisa: Mapear quem foram os agentes e agéncias envolvidos na construcdo da
BNCC para a Educacdo Infantii e Ensino Fundamental; caracterizar como foi a
atuacdo de movimentos organizados da sociedade civil, associa¢des cientificas,
movimentos sociais, entidades privadas e organismos internacionais.

Os textos politicos tém sua origem no contexto de influéncia e sao produtos de
multiplas disputas e negociacdes. Nesse processo, apenas alguns agentes e agéncias
sdo reconhecidos como legitimos no processo de constru¢do da politica e apenas
algumas vozes sao ouvidas (BALL, 1993). O contexto de influéncia esta intimamente
conectado com o contexto da producéo de texto. Uma das diferengcas marcantes entre
os dois contextos é que no contexto de influéncia as ideologias podem ser distinguidas
mais facilmente e operam mais fortemente, jA no contexto da producéo de textos é
necessario adequar os textos a linguagem do publico geral e de seus destinatarios
especificos. Assim, as disputas ideoldgicas passam dos embates mais ferrenhos a
uma linguagem mais amena e acessivel.

No caso da BNCC, a linguagem necessita ser articulada principalmente com as
professoras e professores que sao suas destinatarias e seus destinatarios. Os textos
das politicas, portanto, representam a politica. “Tais textos ndo séo, necessariamente,

internamente coerentes e claros, e podem também ser contraditérios.” (MAINARDES,



45

2006, p. 52). A politica ndo é produzida e finalizada no momento legislativo e os textos
das politicas precisam ser lidos em relacdo ao tempo e ao local especifico de sua
producdo. O estudo e andlise da BNCC, nesse sentido, permite explicitar rupturas e
continuidades no texto em relacdo a mudancas politicas como o impeachment e as
consequéncias decorrentes no Ministério da Educacéo e na equipe responsavel pela
construcdo da BNCC. Os textos das politicas sé@o o resultado de disputas e acordos,
pois 0s grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da producdo de textos
competem para controlar as representa¢cfes da politica (BOWE; BALL, GOLD, 1992).

Um exemplo dessas disputas e acordos pode ser observado na elaboracéo do
PNE (2014-2024). A proposta original enviada pelo Poder Executivo continha a
expressao “expectativas de aprendizagem” em relagdo ao que se espera que alunas
e alunos aprendam nas escolas. Quando o Senado Federal relacionou a BNCC as
expectativas de aprendizagem, iniciou-se uma disputa a partir do entendimento de
que “expectativa” avalia e culpabiliza o aluno que dela fica aquém. A expressao foi
entdo substituida por “direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento”.
Apesar de rejeitada pelo relator na Camara, a proposta foi vitoriosa e passou a constar
das estratégias 2.2 e 3.3 da Lei n® 13.005/20141°,

Na analise do contexto da producéo de texto pode-se analisar documentos,
realizar entrevistas com 0s autores e autoras dos textos da politica e até mesmo
realizar entrevistas com os destinatarios dos textos da politica. Neste trabalho, meu
foco foi a analise de documentos e a realizacdo e analise de entrevistas com 0s
envolvidos na construcdo da Base Nacional Comum Curricular.

Um dos grandes desafios da analise a ser realizada sobre o contexto de
producéo de texto é examinar os textos das politicas sob uma perspectiva critica. E
necessario questionar a coeréncia e a validade dos textos das politicas e néo, tao
somente, aceitd-los como um dado de pesquisa neutro. Isso porque as analises
“aparentemente neutras” tendem a legitimar as politicas investigadas. Mainardes

considera que

15 2.2) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito da instancia permanente
de que trata o § 5° do art. 7° desta Lei, a implantacdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurarao a base nacional comum curricular do ensino fundamental;

3.3) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no &mbito da instancia permanente de
que trata o § 50 do art. 70 desta Lei, a implantacdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular do ensino médio; (BRASIL, 2014
- grifos meus).
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A analise critica dos textos de politicas envolve: a) identificacdo da teoria do
problema (que deu origem a politica) e da teoria da politica (seus
fundamentos), bem como de possiveis desencontros e fragilidades tanto da
teoria do problema quanto da teoria da politica; b) andlise discursiva dos
textos para identificar seus fundamentos, ideologias subjacentes,
incoeréncias, termos que se repetem; c) identificacdo das redes politicas e
sociais envolvidas na formulagdo da politica e dos seus textos; d)
fundamentos tedrico-epistemol6gicos explicitos ou implicitos (conceitos,
autores), entre outros elementos. (MAINARDES, 2018, p. 13).

A explicacdo de Mainardes nos permite perceber a gama de analises possiveis
a serem realizadas a partir da abordagem critica dos textos de politicas. Novamente
aqui estabeleco relagbes entre a metodologia de pesquisa adotada e 0s objetivos da
pesquisa. Ao identificar a teoria do problema que deu origem a politica foi possivel
também identificar por que a BNCC se tornou uma prioridade na agenda
governamental neste periodo historico especifico. Ja a andlise discursiva dos textos e
de seus fundamentos tedrico-epistemoldgicos foi fundamental para analisar como foi
o trabalho da equipe de coordenadores, assessores e especialistas na construcao da
BNCC em relacdo a definicAo dos conhecimentos escolares. Por fim, através da
identificacdo das redes politicas e sociais envolvidas na formulacdo da politica e dos
seus textos foi possivel contrastar as diferentes versdes da BNCC e mapear quem
foram os agentes e agéncias envolvidos na sua construcao.

Articulado aos contextos de influéncia e de producao de textos, em uma cadeia
nao-hierarquica, o contexto da pratica € onde a politica esta sujeita a interpretacdo e
recriacdo; é onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem representar
mudancas e transformacdes significativas em relagdo a politica dos contextos de
influéncia e da producéo de textos (BALL; BOWE, 1992). No ciclo de politicas, parte-
se do principio de que os trés contextos se influenciam mutuamente durante todo o
processo. Assim sendo, ndo é possivel identificar onde a politica comeca ou termina.
Uma particularidade importante do contexto da pratica é que nele a politica passa a
ter de responder a uma série de problemas da pratica. Nos contextos de influéncia e
da producéo de textos, ha um controle maior sobre a politica, ja no contexto da pratica
ha varidveis e dindmicas imprevisiveis as quais a politica tem de responder. No
contexto da pratica, no momento da implementacédo da BNCC, estados e municipios
terdo de lidar com mais ou menos recursos, com materiais didaticos mais ou menos
adaptados a BNCC, com professores mais ou menos preparados para adotar o novo

referencial curricular, dentre outras variaveis possiveis. Isso quer dizer que é no
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contexto da pratica que a politica curricular passa a responder aos problemas reais

de escolas reais com professoras e professores reais.

As politicas, particularmente as politicas educacionais, em geral séo
pensadas e escritas para contextos que possuem infraestrutura e condi¢cdes
de trabalho adequadas (seja qual for o nivel de ensino), sem levar em conta
variacdes enormes de contexto, de recursos, de desigualdades regionais ou
das capacidades locais. (BALL; MAINARDES, 2011, p. 13).

E no contexto da préatica, entdo, que a politica preconizada nos contextos de
influéncia da producdo de textos passara por suas maiores transformacdes
dependendo de uma séria de fatores. Isso se da, em grande medida, porgue o texto

da politica é pensado para uma realidade tipo-ideal.

A politica pode estar relacionada a organizacao das préticas e a relagdo que
elas tém com alguns tipos de principios. Elas ndo séo, no entanto, fixas e
imutaveis e podem ser sujeitas a interpretagdes e traducdes e compreendidas
como respostas a problemas da pratica (BALL; MAINARDES, 2011, p. 14).

A abordagem do ciclo de politicas considera que as professoras e professores
exercem um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais. Com igual relevancia, considera que as condi¢des nas quais as politicas
sdo implementadas séo diversas e desiguais. Dessa forma, o contexto da prética é de
grande importancia para o aprimoramento das politicas.

Na abordagem do ciclo de politicas, os diferentes contextos ndo sdo etapas
lineares que se sucedem, mas sim momentos de um ciclo que se influenciam
mutuamente no decorrer do processo. Assim sendo, independentemente do estagio
de desenvolvimento da politica curricular, € possivel identificar as reverberacfes dos
trés contextos em cada um deles. “Esses contextos estéo inter-relacionados [...] Cada
um desses contextos apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e cada um
deles envolve disputas e embates.” (MAINARDES, 2006, p. 50). Considero que a
abordagem do ciclo de politicas articulada ao conceito tedrico-metodoldgico da analise
relacional, que situa o0 objeto de estudo em seu contexto social mais amplo,
relacionando-o as multiplas dinamicas sociais (GANDIN, 2009), me possibilitou
desenvolver uma analise que nao isolasse o objeto estudado e buscasse apreender

as diversas dinamicas sociais e politicas que o atravessam.
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5 REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico construido nesta pesquisa e tese de doutorado articula as
politicas curriculares com os conhecimentos escolares que s&@o, ou deveriam ser,
objetos dessas politicas. A premissa fundante do referencial tedrico adotado é que
jamais podemos ignorar ou minimizar os estragos causados pelo poder econémico
em sociedades capitalistas e desiguais. Porém, “Ha um mundo de diferengas entre
levar a sério o poder e as estruturas econdmicas e reduzir tudo a um palido reflexo
deles.” (APPLE, 2000, p. 13). Para além do capital, ha uma série de dinadmicas de raga
e de género, ha uma politica cultural que deve ser analisada, porque é tdo importante
quanto a politica econémica.

As definicdes curriculares estdo sempre imbricadas em relacbes de poder
desiguais, pois as agéncias e agentes que detém mais poder em um determinado
periodo historico definem as politicas curriculares, os referenciais curriculares e os
curriculos escolares. Ainda que, aparentemente, haja consensos sobre o que deve
ser ensinado nas escolas, esses consensos sdo resultados provisérios de disputas e

as defini¢cdes curriculares ndo devem ser vistas como naturais ou neutras.

O curriculo nunca é simplesmente uma montagem neutra de conhecimentos,
gue de alguma forma aparece nos livros e nas salas de aulas de um pais.
Sempre parte de uma tradicdo seletiva, da selecéo feita por alguém, da viséo
gue algum grupo tem do que seja o conhecimento legitimo. Ele é produzido
pelos conflitos, tensdes e compromissos culturais, politicos e econdmicos que
organizam e desorganizam um povo. (APPLE, 2000, p. 53 - grifos do original).

As disputas em torno do conhecimento ndo sao disputas estritas pelo
conhecimento per se. Elas envolvem dinamicas de raca, de género, de classe social
e tém conexdes com questdes sociais mais amplas. “E preciso reconhecer que a
inclusdo ou exclusdo no curriculo tem conexdes com a inclusdo ou exclusdo na
sociedade.” (SILVA, 1995, p. 10). Nesse sentido, uma das questdes centrais no
debate curricular ndo me parece ser a possibilidade ou impossibilidade de definicao
de conhecimentos escolares a partir de uma politica ou referencial curricular, mas sim
analisar as definicbes curriculares em relacéo as desigualdades sociais mais amplas
gue se expressam também nas escolas. Em um mundo desigual € de se esperar que
em quaisquer definicdes politicas, dentre as quais as definicdes curriculares, haja

desigualdades. Isso também acontece e acontecera nas escolas, pois elas nao estéo
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descoladas das desigualdades sociais, pelo contrario. E necessario, entéo, explicitar

e expor as desigualdades presentes nas definicbes de quaisquer curriculos.

Numa sociedade cheia de desigualdades, aqueles que detém o poder sempre
tentam fixar o curriculo de maneira a atender seus interesses. Isso € uma
caracteristica do mundo em que vivemos, ndo podemos escapar dela e é
importante exp0-la e torna-la explicita. (GALIAN; LOUZANO, 2014, p. 1118).

A partir do reconhecimento de que as definicbes curriculares sdo resultantes
de disputas e expressao das desigualdades de raca, género e classe social presentes
na sociedade e nas escolas, é fundamental analisar essas disputas desde a
concepcao da politica. Ao iniciar este capitulo, afirmei que o referencial tedrico desta
pesquisa e tese de doutorado buscaria articular as politicas curriculares aos
conhecimentos escolares. Portanto, meu primeiro subcapitulo no referencial tedrico

trata das politicas curriculares buscando articula-las aos conhecimentos escolares.

5.1 Politicas curriculares e conhecimentos escolares

Inicio este subcapitulo retomando uma posicdo que defendi anteriormente
neste trabalho académico: ao analisar a construcdo da BNCC, é necessario fazé-lo
diferenciando os periodos do Governo Dilma Rousseff e do Governo Temer. Isto
porque, assim como Frey, entendo que “As disputas politicas e as relagdes das forgas
de poder sempre deixardo suas marcas nos programas e projetos desenvolvidos e
implementados.” (FREY, 2000, p. 219). A Base Nacional Comum Curricular é uma
politica de Estado que ja se encontra em seu terceiro governo, o que € algo incomum
no Brasil tratando-se de politicas curriculares e o que também demonstra a sua forca.
Porém, é inegavel que o Governo Dilma conduziu o processo de construcdo da BNCC
de uma forma e obteve resultados distintos nesse processo se comparado ao Governo

Temer.

[...] se quisermos saber mais detalhes sobre a génese e o percurso de certos
programas politicos — os fatores favoraveis e os entraves bloqueadores —,
entdo a pesquisa [...] ndo pode deixar de se concentrar de forma mais intensa
na investigacao da vida interna dos processos politico-administrativos. Com
esse direcionamento processual, tornam-se mais importantes os arranjos
institucionais, as atitudes e objetivos dos atores politicos, os instrumentos de
acdo e as estratégias politicas. (FREY, 2000, p. 220 e 221).
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A metodologia da abordagem do clico de politicas conjugada com o0s
referenciais tedricos aqui adotados, permitiu diferenciar os arranjos institucionais,
mapear os diferentes atores politicos envolvidos no processo de construcao da politica
e seus objetivos, assim como as estratégias empreendidas pelos diferentes governos.

Optei por utilizar um referencial teérico que € a0 mesmo tempo técnico e
politico. Essa opcéo foi feita por entender que os referenciais tedricos para a analise
de politicas, assim como os conhecimentos escolares, hunca sdo neutros. Portanto,
assumo como referencial tedrico e posi¢cdo politica a obra de Michael Apple, que
propde uma énfase maior ou equanime entre a politica cultural e a politica econémica.
Para Apple (2000), a manutencdo ou alteracdo das formas de dominacdo e
subordinacdo nas sociedades capitalistas é também definida pelas politicas e

defini¢cdes curriculares.

O que conta como conhecimento, as formas nas quais ele esta organizado,
guem tem o poder de ensina-lo, o que conta como demonstracdo apropriada
de sua aprendizagem e - um aspecto tao critico quanto os anteriores - a quem
é permitido fazer todas essas questdes e respondé-las, tudo isto faz parte de
como a dominagdo e a subordinacdo s&o produzidas e alteradas nesta
sociedade. (APPLE, 2000, p. 54 - grifos do original).

A assertiva de Apple reforca a relacao intrinseca entre politicas curriculares e
conhecimentos escolares sobre a qual argumento neste capitulo. Da mesma forma,
reforca que as definigbes curriculares estdo também fortemente relacionadas com as
exclusdes e inclusbes sociais mais amplas.

Durante o periodo pesquisado, os diferentes governos - Dilma e Temer -
empreenderam esforcos para realizar reformas educacionais. A BNCC e a Reforma
do Ensino Médio sdo exemplos das reformas realizadas. Nesse sentido, a teoria de
Michael Apple também apresenta um aporte importante para a andlise de politicas
educacionais e coaduna com o0 meu interesse em realizar uma analise distinta dos

diferentes governos. Apple afirma, que

Devemos [...] perguntar sempre: que grupo esta liderando esses esforgos de
“reforma”? Esta pergunta, naturalmente, leva a uma outra questdo mais
ampla. Quem se beneficia e quem perde como resultado disso tudo? (APPLE,
2000, p. 57)
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Novamente aqui encontro um aspecto técnico e um posicionamento politico
relevantes para a realizacdo das analises na minha pesquisa e tese de doutorado.
Quem esta a frente das reformas e quem se beneficia das mesmas sdo aspectos
cruciais. Ignorar isso nas analises sobre a BNCC € ignorar, como afirmei
anteriormente, a gravidade e os efeitos do golpe parlamentar que resultou no
afastamento da Presidenta Dilma Rousseff. No tocante a BNCC, & Reforma do Ensino
Médio e demais reformas educacionais, é necesséario fundar nossas andlises nas
diferencas e contradicdes. No caso desta pesquisa, esse processo inicia na andlise
da construcdo da politica curricular e transcorre a definicdo dos conhecimentos

escolares presentes nesta politica.

E no reconhecimento destas diferencas que o didlogo sobre curriculo pode
prosseguir. Este didlogo nacional comegar com a explora¢do concreta e
publica de “como estamos nos posicionando diferentemente na sociedade e
na cultura.” (APPLE, 2000, p. 68).

Ao ensejar o debate politico e curricular sobre a Base Nacional Comum
Curricular, entendo que um aspecto fundamental das discussfes educacionais e
curriculares emerge: educar é um ato politico. Em um governo de tantas censuras e
san¢fes ao debate educacional, como o atual, ao invés de nos esquivarmos das
defini¢cdes curriculares, entendo que deveriamos ainda mais nos envolvermos nelas.
Se a BNCC ou quaisquer referenciais curriculares séo ruins, servem a interesses
escusos e resultardo no aumento das desigualdades educacionais e sociais, qual é a
alternativa? Basta, tdo somente criticar e/ou interditar o debate com dentincias? E

possivel ir além da critica pela critica? Defendo que sim.

[...] & propria existéncia de um curriculo nacional encoraja tanto a formagao
de um debate publico intenso sobre o conhecimento que é proclamado como
o oficial, como a criacdo de coalizGes progressistas em torno de uma
variedade de diferencas, contra tais definicbes de conhecimento legitimo
patrocinadas pelo Estado. Ele pode ser um veiculo para a volta do politico,
que a Direita tanto quer eliminar de nosso discurso publico e que os
especialistas em eficacia desejam transformar em uma preocupacao
meramente técnica. (APPLE, 2000, p. 75 - grifos do original).

Alguns debates suscitados, especialmente pelas primeiras versdes da BNCC,
h& muito ndo se faziam presentes no debate publico e até mesmo nas reunides de

associacOes cientificas ou faculdades de educacdo. Ao propor um curriculo
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brasilianista no componente curricular de Histéria em oposicdo a um curriculo
eurocéntrico, na primeira versao da BNCC, os especialistas provocaram uma reacao
imediata dos setores mais conservadores da sociedade. Era como se um curriculo
brasilianista fosse ideolégico, mas um curriculo europocéntrico ndo. Esse tipo de
debate politico sobre as politicas curriculares e os conhecimentos escolares poderia
ser mantido vivo ao invés de ser solapado. Se os setores mais conservadores da
sociedade contribuiram e contribuem para interditar a possibilidade de debate, no
caso da BNCC, as associacoes cientificas e curriculistas brasileiros também o fizeram.

Isto porque

[...] nossas abstra¢gbes eloquentes ficam enfraquecidas ao extremo se nao
forem formuladas considerando o suposto objeto dessas abstracdes - a
escolarizacdo e suas condicdes econOmicas, politicas e culturais de
existéncia.” (APPLE, 2000, p. 82).

Entendo que pouco auxiliamos as professoras e professores que tem de
encarar diariamente a definicdo de conhecimentos escolares em salas de aulas se tao
somente lhes dizemos que isso ndo pode ser feito a partir de politica e deve ser feito
a partir das condi¢des locais sem nos aprofundarmos, de fato, em quais séo essas
condigdes.

Neste ponto do referencial tedrico proponho a necesséria articulacdo das
politicas curriculares com os conhecimentos escolares. Isto porque entendo que 0s
conhecimentos escolares sdo uma das condicdes necessarias para a docéncia. E
impossivel, ou deveria ser, que professoras e professores figuem a frente de suas
alunas e seus alunos sem ter ideia do que ensina-los. E se as professoras e
professores ndo souberem o que ensinar, quem mais sabera? Portanto, uma das
questBes centrais no debate sobre as politicas e referenciais curriculares em
articulacdo com os curriculos escolares é se devemos proporcionar acesso a
conhecimentos escolares comuns - aos mesmos conhecimentos escolares - para as
alunas e alunos em busca de maior igualdade na educacdo ou se devemos
proporcionar acessos a diferentes conhecimentos escolares para diferentes alunas e

alunos.

Nao se trata apenas de uma questédo de acesso a escola, ao conhecimento,
visto como um corpo indiferenciado e neutro, mas do acesso diferencial a
diferentes tipos de conhecimento. A questao do acesso diferencial a escola
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amplia-se para a questao do acesso diferencial ao curriculo ou talvez, melhor
dizendo, curriculos. (SILVA, 1995, p. 10).

O embate tedrico-pratico travado na definicdo de um referencial curricular
nacional € se ele aprofundaréd ou podera atenuar as desigualdades educacionais. O
mesmo questionamento é pertinente para pensarmos a construcdo de diferentes
curriculos para diferentes alunas e alunos em relacao as desigualdades educacionais

gue os afetam.

[...] como os alunos séo hierarquicamente classificados - uma classificagéo
frequentemente baseada nas formas culturais dos grupos dominantes - a
diferentes grupos de alunos sdo ensinados diferentes valores, normas,
habilidades, conhecimentos e disposi¢des, de acordo com sua raga, classe e
sexo. (APPLE, 1989, p. 48).

7

Em face do exposto, o curriculo escolar € um local privilegiado para
entendermos o que acontece nas escolas. As praticas, as desigualdades geradas ou
transformadas, a producéo e a reproducéo devem ser pensadas a partir do curriculo.
“[...] o curriculo escrito nos proporciona um testemunho, uma fonte documental, um
mapa do terreno sujeito a modificagdes; constitui também um dos melhores roteiros
oficiais para a estrutura institucionalizada da escolarizacdo.” (GOODSON, 1995, p.
21). Tanto um referencial curricular comum quanto os referenciais curriculares e
curriculos locais e diferenciados devem ser colocados sempre sob suspeicdo em
relacdo a sua definicdo. E nos referenciais curriculares e curriculos que devemos

iniciar o estudo das questfes da escola.

[...] se ndo analisarmos a elaboragéo do curriculo, a tentagéo sera a de aceita-
lo como um pressuposto e buscar variaveis dentro da sala de aula, ou, pelo
menos, no ambiente de cada escola particular. Estariamos aceitando como
tradicionais e pressupostas, versdes de curriculo que num exame mais
aprofundado podem ser consideradas o climax de um longo e continuo
conflito. (GOODSON, 1995, p. 24).

E imprescindivel mapear e analisar quem esteve envolvido na construcdo de
referenciais curriculares e curriculos. “Quem € o ‘nds’ que decidiu que essa reuniao
particular de conhecimentos era apropriada?” (APPLE, 1989, p. 46). A partir desse
mapeamento € possivel compreender quem se considera que tem legitimidade para

definir o que sera ensinado nas escolas e quais sdo algumas das tendéncias
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presentes na definicAo do referencial curricular nacional. Por exemplo, se
especialistas em avaliacdo compuseram a equipe de construcédo da BNCC esse pode
ser um indicio de que ha uma maior preocupacao com as avaliacdes; se especialistas
em formacéo de professores compuseram a equipe esse pode ser um indicio de que
a maior preocupacéao é em relacéo a formacao de professores etc.

Os referenciais tedricos adotados sé&o balizadores para identificar e analisar
também quais sdo os conhecimentos presentes no curriculo e por qué. Os
conhecimentos presentes em um curriculo séo resultado de uma selecdo, de um
recorte, sdo apenas parte de um conjunto mais amplo de conhecimentos e ndo a
totalidade. Assim sendo, uma analise aprofundada e detalhada da definicdo dos
conhecimentos escolares presentes nos referenciais curriculares e curriculos é

necessaria.

Por varias razdes diferentes, a questdo do conhecimento e o papel das
escolas na sua aquisicdo tém sido negligenciados tanto por aqueles que
tomam decisdes no campo politico, quanto pelos pesquisadores
educacionais, especialmente os sociélogos da educacgéo. Para os primeiros,
uma énfase na aquisicdo do conhecimento diverge dos propdsitos mais
instrumentais que tém cada vez mais apoio dos governos. Para muitos
pesquisadores educacionais, uma énfase no conhecimento mascara o ponto
até o qual os detentores do poder definem o que conta como conhecimento.
Devo argumentar que ndo ha contradi¢do entre ideias de democracia e justica
social e a ideia de que as escolas devem promover a aquisicdo do
conhecimento. (YOUNG, 2007, p. 1288 e 1289).

Neste ponto da tese de doutorado proponho uma jungédo entre as ideias
curriculares de Michael Apple e Michael Young. Considero que o questionamento
constante dos conhecimentos presentes nos curriculos escolares é fundamental na
luta por equidade na educacéo e, por conseguinte, na luta por igualdade social. Nesse
processo

O curriculo se esboca a partir da questdo politica crucial: “A partir da
perspectiva de quem estamos vendo, lendo e ouvindo?” Esta questao
repolitiza o tema do que é considerado como conhecimento oficial, tornando-

0 sujeito a escrutinio critico pelos estudantes, professores e outras pessoas.
(APPLE, 1997, p. 63).

A costura das concepcdes desses autores ocorre ha medida em que esse tipo
de questionamento proposto por Apple potencializa os conhecimentos que a partir de

um consenso minimo devem constar nos curriculos ao mesmo tempo em que pde em
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xeque conhecimentos de base fragil que ndo deveriam estar nos curriculos escolares.
A teoria de Michael Young ndo advoga que ha conhecimentos escolares que séo
inquestionaveis, mas sim que ha conhecimentos que se mantém no curriculo escolar
mesmo apoOs passar pelo escrutinio critico de estudantes, professores e outras
pessoas, como propde Apple.

Michael Young considera que a escola € um lugar em que conhecimentos
especificos podem ser ensinados, conhecimentos indispensaveis na luta por
democracia e justica social, especialmente para alunas e alunos em situagao de maior
vulnerabilidade social. Tendo em vista a educacdo para a cidadania e para a
democracia, a educacédo para a justica social, a educacao para o mercado de trabalho,
a educacdo para 0 acesso a cursos profissionalizantes e as universidades
(especialmente com a obrigatoriedade das acdes afirmativas no Brasil), quais
conhecimentos devem ser ensinados nas escolas brasileiras? O autor propfe que a
preocupacdo com as desigualdades no curriculo seja pensada também em relacao

aos conhecimentos escolares.

As escolas devem perguntar: “Este curriculo € um meio para que os alunos
possam adquirir conhecimento poderoso?”. Para criangas de lares
desfavorecidos, a participagéo ativa na escola pode ser a Unica oportunidade
de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao
menos intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e
particulares. Nado ha nenhuma utilidade para os alunos em se construir um
curriculo em torno da sua experiéncia, para que este curriculo possa ser
validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma condicédo. (YOUNG,
2007, p. 1297).

O entendimento de que a escola é uma fonte de conhecimentos e de que ha
conhecimentos poderosos nédo ignora o fato de que o conhecimento esta imbricado
em relacbes de poder (conhecimento dos poderosos) e que a definicdo de um
conhecimento oficial pode marginalizar e excluir mulheres, negras e negros,
indigenas, lésbicas, gays, bissexuais, transexuais e outras minorias. Contudo,
tensiona a pensar o curriculo escolar e a escola — para além da critica — em uma
sociedade que almeja ser ndo-patriarcal, ndo-racista, nao-sexista etc. Como deve ser
esse curriculo? O que ele deve conter e 0 que ele ndo deve conter? Quem deve
determinar esse curriculo? O Estado, as escolas, cada professor em relacéo as suas
diferentes escolas e turmas? Afinal, qual € a unidade de analise tomada como

referéncia ao definirmos que um curriculo € homogeneizante ou ndo? O pais, 0 estado
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ou 0 municipio? O bairro ou a comunidade escolar? Género, raca ou classe social?
Cada aluno ou cada familia? Tudo isso ao mesmo tempo? Ao focar a analise sobre
as definicdes curriculares em quem tem poder e define referenciais curriculares e
curriculos, a literatura no campo educacional me provoca a pensar: “como seria um
curriculo definido por aqueles que nao possuem poder?” (YOUNG, 2016, p. 33). Se
mudarmos quem define os referenciais curriculares e curriculos, o conteido desses
referenciais e curriculos sera diferente e, talvez, mais democratico e/ou progressista?
Em relacdo a raga, género e classe social, os referenciais curriculares e curriculos
serdo mais democraticos e progressistas se quem tem menos poder ou ndo tem poder
for responsavel por sua definicdo? A presente pesquisa parte do pressuposto de que
a preocupacdo com quem recebe a escolarizacdo € tdo importante quanto a

preocupacao com o que se recebe na escolarizagao.

A ideia de que a escola é primordialmente um agente de transmissao cultural
ou de conhecimento nos leva a pergunta “Que conhecimento?” e, em
particular, questiona que tipo de conhecimento é responsabilidade da escola
transmitir. Sendo aceito que as escolas tém esse papel, fica implicito que os
tipos de conhecimento sdo diferenciados. Em outras palavras, para fins
educacionais, alguns tipos de conhecimento sdo mais valiosos que outros, e
as diferencas formam a base para a diferenciacdo entre conhecimento
curricular ou escolar e conhecimento n&o-escolar. Existe algo no
conhecimento escolar ou curricular que possibilita a aquisi¢cdo de alguns tipos
de conhecimento. Portanto, minha resposta a pergunta “Para que servem as
escolas?” é que elas capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o
conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou
em sua comunidade, e para adultos, em seus locais de trabalho. (YOUNG,
2007, p. 1293 e 1294).

Minha ressalva a afirmacdo de Young reproduzida anteriormente é que o
conhecimento escolar ndo € mais valioso que outras formas de conhecimento. E um
conhecimento diferente, algumas vezes mais valorizado socialmente e que pode
possibilitar o0 acesso a outras e também diferentes formas de conhecimento. Isso ndo
significa que outras formas de conhecimento devem ser marginalizadas ou extintas,
significa que um conhecimento especifico € ensinado nas escolas enquanto outros
conhecimentos podem ser ensinados em outras instituicoes.

Isto ndo significa que os conhecimentos que hoje possam ser considerados
poderosos ndo devem ser problematizados. A poténcia da articulacdo dos conceitos
de tradicdo seletiva e conhecimento poderoso esta no fato de que mesmo o0s

conhecimentos poderosos devem ser questionados constantemente. Contudo, néo



57

podemos ignorar que professoras e professores detém um conhecimento especifico
e diferente das familias, das comunidades, dos espacos culturais, das igrejas, dos
locais de trabalho etc. Nao podemos esperar que pais e mées, assistentes sociais ou
outros agentes culturais dominem os conhecimentos especificos de cada area de
conhecimento e as habilidades pedagdgicas para ensinar as criancas. A Educacéao é
uma ciéncia, € uma area de conhecimento na qual estamos constantemente
produzindo conhecimentos. Assim sendo, entendo que assumir que as professoras e
professores tém um papel importante e especifico na sociedade contribui para a sua
valorizacdo. Ensinar nas escolas de educacédo basica ndo é uma tarefa simples e é
algo que nao pode ser realizado por qualquer um. Ensinar implica uma ciéncia, um
aprendizado e uma formacéo especificos nas diferentes areas do conhecimento. O
debate sobre os conhecimentos escolares contidos na BNCC tensiona a pensar essas

e outras questdes relacionadas.

Os significados e os padrdes culturais do cotidiano ndo séo suficientes para
garantir o aprendizado do aluno e ampliar seus horizontes. Precisamos, além
da imerséo nos padrdes do cotidiano, da imerséo nos padrdes da disciplina
escolar. Para isso, ha absoluta necessidade de um professor capaz de uma
instrucdo explicita, planejada e efetiva. H4 necessidade de um professor que,
além de bem conhecer o aluno e a comunidade da escola, conheca os
conceitos a serem dominados e seja bem-sucedido ao orientar o aluno na
consecucao das metas definidas. O foco do processo se dispersa, assim,
entre aluno, cultura, professor e conhecimento. Em outras palavras, ndo ha
como abrir mdo de bons professores, capazes de bem selecionar
procedimentos e contetdos. (MOREIRA, 2007, p. 287 e 288).

Em sua obra recente, Moreira analisa que propostas curriculares alternativas,
ainda que muito bem-intencionadas, podem criar uma diferenciacéo entre as alunas e
alunos de familias privilegiadas e as alunas e alunos de familias desfavorecidas. Na
medida em que as alunas e alunos das familias privilegiadas parecem ser capazes de
aprender todos os conhecimentos, dentre eles o0s conhecimentos escolares
tradicionais, e as alunas e alunos das familias desfavorecidas s6 conseguem aprender

conhecimentos de suas realidades-locais.

Sugiro que a supervalorizagdo do aluno e do desenvolvimento, que venho
encontrando no discurso de propostas curriculares oficiais alternativas, e a
consequente secundarizacao do conhecimento escolar (restrito a instrumento
para a formagao plena do estudante) pode ajudar a criar um “compartimento”
no qual esse estudante, que tanto se deseja promover, seja situado e visto
sempre como “diferente”, incapaz de apreender conteludos formais das
disciplinas cientificas [...]. (MOREIRA, 2007, p. 289].
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Ao criarmos propostas curriculares alternativas, estritamente centradas nas
alunas e alunos e nas questdes locais de sua cultura, podemos criar a0 mesmo tempo
um confinamento no qual essas alunas e alunos parecam incapazes de aprender 0s
conhecimentos escolares mais tradicionais e ligados diretamente ligados a ciéncia.
Ainda mais relevante é o fato de que os conhecimentos escolares mais tradicionais e
ligados a ciéncia sdo socialmente valorizados e permitem acesso a oportunidades que
talvez os conhecimentos locais ndo permitam. Com o objetivo de problematizar essas
e outras questbes afins, o referencial tedrico dessa pesquisa esta sustentado no
trabalho de Raewyn W. Connell e no conceito de justica curricular, na obra de Michael
Apple e no conceito de tradig&o seletiva e nos estudos de Michael Young e no conceito
de conhecimentos poderoso.

5.2 Tradicao seletiva e conhecimento poderoso

Feita a articulacdo, que considero necessaria, entre politicas curriculares e
conhecimentos escolares, retomo a premissa de que o curriculo escolar ndo € neutro
e é resultado de uma tradicdo seletiva. Os conhecimentos que compdem o curriculo
escolar sdo selecionados em detrimento de outros conhecimentos. A andlise de
Michael Apple provoca um olhar histérico sobre o curriculo e sobre 0os conhecimentos
que compdem o curriculo. Da mesma forma nos provoca a pensar quem seleciona 0s
conhecimentos que compdem o curriculo e qual a visdo desses grupos sobre o que é

um conhecimento legitimo para se ensinar nas escolas.

Sabemos muito pouco sobre como as matérias e temas fixados nas escolas
se originam, e sdo elaborados, redefinidos e metamorfoseados. Portanto, o
trabalho em relacéo a histéria da construcéo social do curriculo escolar é pré-
requisito essencial para o estudo da reconceitualizacdo do -curriculo.
(GOODSON, 1995, p. 76).

Apple realiza a analise sobre o curriculo e sobre sua formulag&o, a partir do
conceito de tradi¢édo seletiva elaborado por Raymond Williams. O teodrico inglés alerta

que

O que temos de ver ndo é apenas “uma tradicdo”, mas uma tradicéo seletiva:
uma versao intencionalmente seletiva de um passado modelador e de um
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presente pré-modelado, que se torna poderosamente operativa no processo
de definicdo e identificacdo social e cultural (WILLIAMS, 1979, p. 118, grifo
do autor).

O conceito de Williams contribui para a analise de politicas educacionais e
curriculares com a compreensao de que as definicbes sociais s&o resultantes de um
passado modelador e de um presente pré-modelado. Nesse sentido, também devem
ser entendidas historicamente e ndo de maneira isolada. E importante ressaltar que a
teoria de Williams ndo se dedicava a analisar especificamente os conhecimentos
escolares, mas sim aspectos da cultura e da literatura. O desafio, a partir da teoria de
Williams, € realizar o mesmo em relagdo aos conhecimentos.

Michael Young (2016) considera que talvez o ultimo tedrico a imaginar uma
possivel cultura comum para o seu tempo tenha sido o critico literario e cultural
Raymond Williams (1961). Young considera também que “nos falta um Raymond
Williams educacional para o século XXI.” (YOUNG, 2016, p. 23). Entendo a
provocacao de Young como uma problematizacao sobre a possibilidade de existirem
ou nao conhecimentos universais e comuns que possam ser considerados
conhecimentos escolares.

Forquin (2000) afirma que nas lutas pelo desenho institucional de uma
democracia, assim como nas disputas em torno da elaboracdo de um curriculo
nacional comum, o maior desafio € descobrir “universais” aceitos pela maioria. A
definicdo de um curriculo nacional é extremamente controversa porque toca nesse

ponto.

Certamente os cristdos no Brasil consideram sua doutrina “universal”. Os
empreendedores acham que no capitalismo todos sdo capturados pelos
mesmos interesses de “lucro”, entdo, ser empreendedor é algo “universal’.
As feministas também reivindicam universalismo para as proposicoes,
igualmente os negros, 0s mulgcumanos, 0s marxistas, os partidos politicos de
direita e de esquerda, e assim por diante. (SILVA; NETO; VICENTE, 2015, p.
331-332).

A citacdo anterior é representativa da complexidade na definicdo de um
curriculo nacional. H4 que se buscar “universais” aceitos pela maioria ao mesmo
tempo em que ¢é imprescindivel contemplar nesses “universais” as minorias

(indigenas, negras e negros, mulheres [feminismo], comunidade LGBTqueer etc.). As
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questbes de género, raca e classe social permitem abordar os diferentes

conhecimentos escolares desde diferentes perspectivas.

O desafio de elaborar uma base nacional comum de curriculo situa-se no
dificil processo politico de encontrar alguns consensos, mesmo que sempre
provisérios. E um desafio e ndo uma impossibilidade, porque é possivel
conseguir momentos nos quais algumas ideias e processos se tornam
hegemonicos e comuns, mesmo que muitos grupos fiqguem descontentes ou
percam espacos e poderes de regulacdo e influéncia nos sentidos das
politicas. (SILVA; NETO; VICENTE, 2015, p. 332).

Uma caracterizacdo possivel, proposta por Forquin (2000), é que de um lado
encontram-se 0s relativistas que questionam a legitimidade dos conhecimentos
selecionados para compor o curriculo assim como a sua selecdo. De outro lado
encontram-se os universalistas, que defendem a existéncia de “saberes publicos” “[...]
aos quais todos devem ter acesso e que representam valor independentemente de
circunstancias e interesses particulares.” (FORQUIN, 2000, p. 47).

Segundo Cury (2008), se a educacéao escolar é direito de todos é imprescindivel
que haja algo comum e universal. “A no¢gado de comum associada a educacéao basica
€ um direito (em oposicao a privilégio) e busca (...) o aprendizado de saberes validos
para toda e qualquer pessoa.” (CURY, 2008, p. 300). Porém, para algumas
pesquisadoras e pesquisadores dentre 0s aspectos comuns e universais da educacao
no Brasil ndo esta o curriculo. Para eles ndo ha como estabelecer uma definicéao
comum e universal sobre os conhecimentos validos para toda e qualquer pessoa que

devemos buscar que sejam aprendidos. Como destaca Macedo,

Tratado em termos gerais — 0 nimero de anos da escolariza¢@o obrigatoria,
a duragdo do ano letivo ou da jornada escolar, a obrigatoriedade de ser
ministrado em lingua portuguesa, entre outros — esse comum universal
apresenta dificuldades, de alguma forma, contornaveis pela criagdo de
excecdes, tais como, por exemplo, regimes especiais para escolares rurais.
Levado ao nivel dos curriculos, como pretende fazer a BNC para os
curriculos, defendo que os problemas se tornam mais agudos, apenas
contorndveis pela exclusdo da diferenca. (MACEDO, 2015, p. 895).

A autora destaca que somente alguns aspetos da educacao escolar podem ser
universalizados e ainda assim com excec¢des. Quando se trata de curriculo, para ela,
nao ha universalismo possivel. Michael Young em seu trabalho recente problematiza

essa concepgao.
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Bons autores e pesquisadores dedicados a educacdo compreensiva para
todos, por cujos trabalhos tenho o maior respeito, invariavelmente evitam
qualquer discussdo sobre curriculo ou conhecimento e se limitam as
perguntas organizacionais. Por que eles constantemente evitam as questdes
curriculares? Talvez porque tenham uma teoria de educacéo segundo a qual
as escolas devem ser organizadas sem selecdo (em outras palavras, de
forma compreensiva), mas nédo tenham nenhuma teoria paralela para um
curriculo ndo seletivo. Penso também que isso talvez aconteca porque
guestdes curriculares séo dificeis e ndo se encaixam com facilidade nas
tradicionais distingdes esquerda/direita sobre maior/menor igualdade. E como
se nos faltasse um tipo de imaginacdo curricular coletiva que pudesse
substituir antigas ideias que parecem crescentemente ultrapassadas, e isso
ndo é enfrentado pelo campo dos estudos curriculares (YOUNG, 2013), que
se tornou tdo temeroso de ter de pensar sobre conhecimento que escapa
para abstracdes e quase perde o seu objeto: a que conhecimento os alunos
devem ter acesso na escola. (YOUNG, 2016, p. 23).

Para dar conta dessa problemética Young (2014) sugere que um curriculo que
contém conhecimento poderoso € um curriculo que oferece aos alunos
conhecimentos que eles ndo podem adquirir em casa ou em outros locais que néo a
escola. O autor afirma que para entendermos o que € o conhecimento poderoso €
fundamental realizarmos uma distincdo entre os conhecimentos escolares e 0s
conhecimentos do dia a dia. Young ressalta que néo se trata de os conhecimentos
escolares serem melhores do que os conhecimentos do cotidiano, baseados nas
experiéncias dos alunos. Porém destaca a relevancia dos conhecimentos escolares

gue independem dos contextos.

Os estudantes podem “conhecer” muito sobre a sua propria cidade, por terem
crescido nela; porém, a disciplina Geografia lhes ensina um tipo muito
diferente de conhecimento sobre “cidades” — um conhecimento que podem
usar para fins de generalizacdo. (YOUNG, 2016, p. 29).

Young argumenta que o conhecimento poderoso tem uma relacdo com as
comunidades cientificas que produzem conhecimentos nas universidades. De uma
forma indireta — ou direta, dependendo das politicas locais — as professoras e
professores ensinam nas escolas 0s conhecimentos escolares que sao
experimentados, discutidos, problematizados e produzidos pelas comunidades
cientificas, especialmente nas universidades. E relacionado aos estudos os
conhecimentos poderosos esta o estudo sobre as formas o desenvolvimento cognitivo
e as diferentes formas como os estudantes aprendem nas escolas. Nesse sentido,
Young (2016) refere que é fundamental que compreendamos as diferencgas entre os

conhecimentos escolares e a pedagogia dos professores.
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[...] a educacéo é o desenvolvimento de uma “relagdo com o conhecimento”,
e ndo com fatos ou mesmo com leis cientificas. Esta € a razéo pela qual a
internet, apesar de ser uma fonte fantastica de informacao, jamais pode
substituir a didatica dos professores no que se refere a conducgao do processo
de fazer com que os estudantes desenvolvam uma relagdo com o
conhecimento. (YOUNG, 2016, p. 29).

Até aqui procurei demonstrar que os referenciais curriculares e curriculos sao
objetos de disputas, nunca sao neutros e sdo definidos por quem possui mais poder.
Também procurei demonstrar que, em busca de maior igualdade educacional e social,
0 acesso a conhecimentos poderosos (YOUNG, 2016) talvez seja uma alternativa
possivel sem ignorar o poder da tradi¢cdo seletiva. Por fim, na se¢do a seguir procuro
articular a discussao sobre definicbes curriculares e conhecimentos escolares com a

ideia de justica curricular na educacéao e justica social a partir da educacao.

5.3 Justica curricular

Ao analisar referenciais curriculares e curriculos escolares tomo como ponto
de partida a declaracdo da sociéloga australiana Raewyn W. Connell em seu livro
Escolas e Justica Social: “Académicos sao, quase por definicdo, pessoas que foram
bem atendidos pelo sistema educacional como ele é agora. Eles nunca devem
esquecer que ha muitos outros que foram muito pior atendidos.” (CONNELL, 1993, p.
ii). A declaracdo de Connell ja no prefacio de seu livro € um alerta e um compromisso
assumidos na realizacao dessa pesquisa e escrita da tese de doutorado. As analises
e criticas aqui realizadas sobre as definicbes curriculares no Brasil e mais
especificamente sobre a BNCC, procuraram nao perder de vista que 0 acesso aos
conhecimentos escolares das definicdes curriculares segue sendo responsavel - ao
menos parcialmente - pelo acesso a melhores oportunidades educacionais,
profissionais e de vida.

Assim como Connell entendo que ha uma intrinseca conexao entre educacao
e justica social, ao passo que ndo é possivel separar educagcdo e justica social
especialmente em sociedades capitalistas marcadas por desigualdades de raca,
género e classe social. Connell (1993) argumenta que ha trés razdes principais devido
as quais a questdo da justica social importa para quem esta conectado aos sistemas
escolares (gestores, professores, alunos e familiares). A primeira razdo é que a

educacdo é um importante bem publico e um dos maiores empreendimentos do
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Estado, envolve muitas pessoas, estruturas e um alto orcamento. Lamentavelmente,
sua distribuicdo enquanto bem social tem sido e segue sendo historicamente injusta,
pois quanto mais alto o nivel educacional, menos pessoas tém acesso a ele e quem
tém acesso pertence majoritariamente aos grupos mais favorecidos econOmica e
socialmente. A segunda razdo é que o conhecimento organizado, através da
educacdo, se tornard cada vez mais importante para suprir caréncias do setor
produtivo nas sociedades capitalistas. A educacao ganhara ainda mais importancia
como instituicdo que fornece uma credencial para mulheres e homens exercerem um
namero cada vez maior e mais abrangente de profissdes. A terceira e Ultima razdo é
que, especialmente com a massificacdo do ensino, “Se o sistema escolar trata
injustamente alguns de seus estudantes, eles ndo sdo os Unicos prejudicados com
isso. A qualidade da educagéo para todos os outros esta degradada.” (CONNELL,
1993, p. 15). Ainda que algumas criancas possam obter vantagens umas sobre as
outras em um sistema educacional injusto, em um panorama global - por exemplo, se

comparadas com criangas de outros paises - terdo aprendido menos.

Uma educacéo que privilegia uma crian¢a em detrimento de outra estd dando
para a crianca privilegiada uma educacédo corrompida, mesmo que dé para
ele ou ela uma vantagem social ou econémica.” (CONNELL, 1993, p. 15).

As trés razdes apontadas por Connell para demonstrar porque a justica social
importa para quem trabalha com educacado articulam a concep¢do da educacgéao
enquanto um bem publico que mobiliza vultuosos investimentos, a relevancia do
conhecimento organizado para o desenvolvimento das sociedades capitalistas e para
0 acesso a oportunidades nestas sociedades e, por fim, a importancia de trabalharmos
por um sistema educacional mais justo para oferecer a melhor educacao possivel a
todos os estudantes.

A questdo da justica social em educacado tem sido historicamente pensada em
torno da ideia de “justica distributiva”, ou seja, de quem recebe o quanto de algum
bem social como a educacgéo. O acesso massivo a educacao basica, no Brasil ao
Ensino Fundamental, e a ampliacdo do acesso ao Ensino Médio e ao Ensino Superior
demonstram o foco da distribuicdo da educacdo no mundo ocidental: o acesso.
Porém, em um primeiro momento, o contetdo e a forma da educacéo que esta sendo
acessada ou sera distribuida ndo é discutido, questionado ou problematizado.

Discute-se tdo somente 0 acesso, a distribuicdo do bem educacéo. Connell (1993)



64

argumenta que nao se pode pensar separadamente na distribuicdo e no contetdo da
educacao, pois a distribuicdo desigual da educacdo tem a ver com o conteudo da
educacdo. As familias mais e menos favorecidas estabelecem diferentes relacdes
com determinados tipos de curriculos. Assim sendo, ndo se fara justica distribuindo-
se a mesma quantidade de um bem educacional padronizado para as criancas de
todas as classes sociais. De acordo com Connell (1993, p.19) justica distributiva é
uma forma incompleta de entender as questdes educacionais, n0s precisamos de
outro tipo de conceito que ela define como justi¢a curricular.

A constante busca pela diminuic&o ou pelo fim das desigualdades educacionais
obteve vitérias, porém vitérias parciais. Ainda que o acesso a educacao tenha se
ampliada as camadas mais pobres da populacdo, a educacédo formal gerou piores
resultados para as criangas mais pobres. Nesse contexto surgiu a educacgao
compensatoria. No contexto do ciclo de pobreza, de um lado niveis de educacao mais
baixos e de outro o incremento do desemprego e de baixos salarios, a educacao
compensatoria foi vista como um caminho para romper com este ciclo. De acordo com
Connell (1993), as circunstancias politicas presentes no surgimento e na manutencao
dos programas compensatorios criaram uma falsa geografia do problema que
continua a direcionar as politicas publicas e a pautar as discussfes. A seletividade
nos niveis superiores da educacao faz com que uma maior igualdade de distribuicéo
na educacao basica esbarre na desigualdade logo ali adiante.

Connell (2013) propde uma nova geografia do problema. Inicialmente ressalta
gue a educacao nao é somente um espelho das desigualdades econémicas e sociais,
ela também produz hierarquias sociais. Segundo a autora, a ideia de ciclo de pobreza
precisa ser substituida pela ideia de histéria. E preciso entender o modo como as
relacbes entre a educacdo e as outras instituicbes sociais estdo sempre sendo
reconstruidas. O modo como a educacéo (escola) se organiza pressupde determinada
organizacdo de outras instituicbes sociais e requer diversos recursos. Recursos
contextuais como saude, alimentacdo, tempo para o tema de casa, adultos que
ajudem em casa, foco no individuo aprendente e etc.; e recursos coletivos como verba
para a escola, relacdo familia-escola, comités de avaliacdo. A caracteristica central
dessa situagao é a relevancia situacional do curriculo e da pedagogia.

O conhecimento é um produto social e o conhecimento curricular também é. A
producdo do conhecimento ocorre em um processo social altamente organizado:

universidades, comunidades e instituicdes de pesquisa, redes de comunicacéo etc.
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Para se tornar conhecimento curricular, esse conhecimento precisa ser selecionado
ou compilado. E um processo permeado por disputas e uma vez selecionado ou
compilado o conhecimento € incorporado nas préticas escolares.

O curriculo é também uma definic&o do trabalho do professor. E moldado pelas
demandas organizacionais do sistema escolar e pelas necessidades dos professores
enqguanto forca de trabalho. Os sistemas de avaliacéo e selecédo educacional tém uma
importante consequéncia para a justica curricular. Seu carater competitivo define o
aprender como um processo individual de apropriagdo de conhecimentos e de
habilidades. Produz a ideia de ‘mérito educacional desigual’ entre os estudantes,
interpretando os diferentes tempos de aprendizagem dos individuos como sinais de
maior ou menor meérito educacional. A divisdo social molda a producao e distribuicdo
do conhecimento e a organizacdo do conhecimento (o curriculo) produz efeitos

sociais.

A definicdo de aprendizados comuns que estd institucionalizada no curriculo
académico, sua linguagem e suas praticas de ensino e avaliagdo, também
resultam em uma exclusdo generalizada de alunos da classe trabalhadora do
mundo da educagdo mais elevada e dos recursos aos quais ela da acesso.
O processo é sutil e complexo, mas os efeitos sao poderosos.” (CONNELL,
2013, p. 36).

Connell prope como estratégia para superar a légica excludente dos
referenciais curriculares e curriculos escolares, a hegemonia invertida. A hegemonia
invertida aceita a ideia de aprendizados comuns, mas nao segundo as bases que eles
estdo construidos hoje. Propde organizar os conteudos e os métodos de ensino a
partir das experiéncias dos desfavorecidos e generalizar essa organizacao para todo
o0 sistema escolar. O critério minimo para escolha de um programa de aprendizados
comuns seria o interesse dos menos favorecidos.

A obra de Raewyn Connell é especialmente relevante para a conclusédo deste
referencial te6rico na medida em gue nos alerta que as desigualdades curriculares e
educacionais estdo degradando sistemas de ensino como um todo. Nem mesmo as
criancas das classes mais privilegiadas é oferecida uma educacéo de qualidade, mas
tdo somente uma educacao de melhor qualidade do que aquela oferecida as criancas
das familias despossuidas. Assim sendo, os interesses dos menos favorecidos deve
ser levado em consideracdo ao construirmos nossos referenciais curriculares e

curriculos, uma vez que impulsionara nossos sistemas educacionais como um todo;
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devemos construir uma escolarizacdo comum, no sentido de que alguns ndo tenham
acesso a uma educacao de melhor qualidade do que outros; e, por fim, devemos
trabalhar para produzir as igualdades que historicamente foram negadas as nossas

alunas e alunos. Igualdades de raca, de género e de classe social.



6 ANALISES

Neste capitulo apresento as analises realizadas nesta tese de doutorado, a
partir dos objetivos definidos para a pesquisa. Tendo como referencial teérico-
metodoldgico a abordagem do ciclo de politica, de Stephen Ball, enfatizo que devido
a temporalidade a analise centrou-se nos contextos de influéncia e de producédo de
textos. Ndo foi possivel analisar o contexto da pratica, pois o processo de
implementacg&o da Base Nacional Comum Curricular encontra-se em implementagao.
A seguir, inicio com o primeiro objetivo da pesquisa a apresentacdo das analises

realizadas e assim procedo sucessivamente com os demais objetivos da pesquisa.

6.1 Por que a BNCC se tornou uma prioridade na agenda governamental neste

periodo histérico especifico?

Uma das primeiras questdes que cogitei analisar nos diferentes momentos de
construcédo da BNCC (Governo Dilma e Governo Temer) foi o perfil das professoras e
professores envolvidos na escrita do documento oficial. Isso, porém, me pareceu
descabido na medida em que pesquisava os perfis daquelas e daqueles que
trabalharam como especialistas nos diferentes governos, pois poderia resultar em
uma possivel desqualificacdo das professoras e professores que participaram desse
processo no Governo Temer. A comparacao entre 0os dois grupos poderia resultar em
uma desqualificacdo das(dos) especialistas do Governo Temer por trabalharem em
universidades/faculdades de menor expressao ou hao possuirem um curriculo (Lattes)
de maior expressao. Portanto, me restrinjo, tAo somente, a destacar novamente que
o grupo inicial de 132 especialistas da Educacéo Superior e da Educacao Basica que
trabalhou no Governo Dilma foi reduzido, no governo Temer, a um grupo de 22
professoras e professores, dois quais apenas 7 remanescentes da primeira equipe.

A primeira questdo que me mobilizou nesta pesquisa e o0 primeiro objetivo
relacionado ao problema de pesquisa foi identificar por que a BNCC se tornou uma
prioridade na agenda governamental neste periodo histérico especifico. Tal questao
estd mais fortemente relacionada ao contexto de influéncia do ciclo de politicas. A
justificativa primeira para a construcdo da BNCC, observada tanto nas entrevistas
realizadas quanto na literatura estudada, sdo os documentos legais que regem a

educacao brasileira. Desde a Constituicdo Federal de 1988 ao Plano Nacional de



68

Educacao atual ha referéncias explicitas a uma base comum para os curriculos das

escolas brasileiras.

A discussdo sobre a necessidade de base nacional comum curricular no
Brasil ndo é recente. Segundo a linha do tempo elaborada pelo proprio
Ministério da Educagdo (MEC), o debate atual teria se iniciado com a
Constituicdo de 1988, seguindo com a LDB (BRASIL,1996), a elaboracéo de
Pardmetros Curriculares Nacionais (MEC, 1998%) e culminando com a
promulgacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo
Basica e do Plano Nacional de Educacéo (PNE). (MACEDO, 2015).

Porém, a legislacdo educacional ndo responde completamente a pergunta. Se
desde 1988 a possibilidade de construcdo de um referencial curricular nacional estava
posta por que somente em 2014 esse processo passar a ocorrer com maior
intensidade e celeridade? Tanto a revisdo de literatura realizada nesta pesquisa
gquanto as entrevistas realizadas apontam para uma forte vinculagdo entre a
construcdo da BNCC e os resultados das avaliacbes em larga escala, em especial o
Ideb.

A ideia de uma Base Nacional Comum (BNC) curricular, obviamente, néo é
nova no pais, nem tampouco seu vinculo a tentativas de definicdo de um
curriculo de carater nacional. Poderiamos remontar isso a outras épocas da
histéria educacional do pais, identificando diferentes proposi¢des e distintos
contextos nos quais esse debate se realizou. Mas, para o que nos interessa
discutir aqui, que séo as formulagfes sobre o tema presentes na legislacdo
educacional mais recente, entendo que a principal novidade em curso no pais
foi a insercéo, na Lei 13.005/2014, que estabelece o Plano Nacional da
Educacao, da ideia de vincular a BNC uma “proposta de direitos e objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento” para cada ano do ensino fundamental
e do ensino médio. Além disso, ressalto, esta vinculagdo se faz com a
perspectiva de se constituir em estratégia visando contribuir para atingir
metas do indice de Desenvolvimento da Educacéo, o IDEB, indicador que é
medido por uma combina¢d@o entre o fluxo escolar e o desempenho dos
alunos nos exames nacionais. (MELLO, [20177], p. 1).

Corroborando o apresentado anteriormente, em uma entrevista realizada com
a Diretora de Curriculo e Educacéo Integral do MEC entre 2014 e 2015, Clarice Salete

Traversini, a professora afirmou que

De 2010 até 2014 vinha um processo de producdo da Base na mesma
direcdo, ou seja, a disputa era incluir ou ndo os conhecimentos especificos
das é&reas e disciplinas. Até 2013 defendia-se a ndo necessidade de uma
BNCC, as Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacdo Béasica eram tidas
como suficientes. Mas em 2014, indicadores educacionais nacionais



69

mostraram que as Séries Iniciais avancavam, os Anos Finais “estagnaram” e
o Ensino Médio “regredia” nas metas do Ideb. (informagéo oral'®).

Esse me parece ser um elemento crucial que culminou na constru¢do da BNCC
nesse periodo historico especifico. Desde a criacdo do ldeb a educacgdo publica
brasileira atingia as metas estabelecidas para si nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. No ano de
2013, porém, além das metas ndo serem atingidas nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, apresentaram queda no Ensino Médio.

Neste cenario a BNCC se tornou uma prioridade na agenda governamental
somente diante do fracasso das avaliacBes em larga escala como propulsoras das
aprendizagens das alunas e alunos. Antes de consolidar referenciais curriculares e
curriculos escolares como aporte as aprendizagens das(os) estudantes, o Governo
Federal investiu fortemente nas avaliacdes em larga escala e suas matrizes, porém

viu seus investimentos fracassarem.

Entretanto, na medida em que as escolas passaram a ser submetidas a
avaliagbes nacionais, por meio das provas do Saeb e prova Brasil, que
compdem o indice da Educac&o Basica (Ideb), aos poucos foram adequando
seus curriculos de Portugués e Matematica (&reas avaliadas nas provas
nacionais) as matrizes de referéncia das provas, produzindo uma relacéo
inversa - ou seja, a avaliacdo pautando o curriculo, e ndo o contrério, as
provas avaliando a qualidade do curriculo. (COSSIO, 2014, p. 1582).

Talvez fosse mais interessante, digamos assim, a gente analisar como que a
politica publica foi construida em torno da avaliagdo; e ai sim, eu acho que é
uma questao importante, e eu sei porgue eu estava no governo e ouvi do alto
escaldo do MEC, mais especificamente do Ministro da Educagdo com quem
eu trabalhei, de que sim, havia uma expectativa de que investindo e
ampliando a avaliacdo houvesse uma influéncia positiva na aprendizagem
dos estudantes. Isso chegou em um determinado momento, o alto escaldo
também avaliou, em termos de gestdo, de que esse ndo foi o resultado.
(informagao verball?).

A entrevista realizada com o Coordenador da constru¢cdo da Base Nacional
Comum Curricular entre 2015 e 2016, italo Modesto Dutra, demonstra também a
expectativa do Governo Federal de que as avaliacdes em larga escala resultassem
em melhores indices educacionais. Diante do fracasso desse investimento, a

construgcédo de um referencial curricular nacional que orientasse os entes federados

16 Entrevista concedida por TRAVERSINI, Clarice Salete. Entrevista I. [jun. 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.

17 Entrevista concedida por DUTRA, italo Modesto. Entrevista Il. [maio de 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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na estruturacéo de seus sistemas de ensino passou a ser uma prioridade na agenda
governamental.

Imagem 7 - Evolugéo Ideb Anos Iniciais do Ensino Fundamental
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Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).
Imagem 8 - Evolugéo Ideb Anos Finais do Ensino Fundamental
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Imagem 9 - Evolucéo Ideb Ensino Médio
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Fonte: Qedu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2017).

Outro fator que considero relevante, além da possibilidade legal da criagdo da
BNCC e do ndo atingimento de metas do Ideb nos Anos Finais do Ensino Fundamental
e no Ensino Médio, é o montante de recursos investidos em educacao nesse periodo
em relacdo aos resultados mensurados através do Ideb. Entre 2004 e 2014 o Governo
Federal quase quadruplicou os investimentos em educacgao, “[...] passando de R$ 24,5
bilhdes em 2004 para R$ 94,2 bilhdes em 2014, o que equivale a 1,71% do PIB (em
proporcao do PIB o aumento foi de 2,3 vezes).” (MENDES, 2015, p. 2).

Imagem 10 - Investimentos do Governo Federal na Funcado Educacgao: 2004 a 2014
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Tal consideracédo ndo parte da premissa de que o Ideb é a Unica ou a melhor
forma de avaliar a qualidade de educacao e tampouco considera que 0s investimentos
em educacédo no periodo analisado séo suficientes. O argumento, entretanto, € que é
de se esperar que um governo que investiu sempre mais em educagéao e inicialmente
observou melhoras nos indices de qualidade tomasse alguma(s) medida(s) ao
observar a estagnacéo ou regressao desses indices mesmo diante de investimentos
crescentes.

Assim sendo, os dados desta pesquisa e literatura estudada permitem afirmar
gue a falta de evolucéo do Ideb nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio - nas metas propostas pelo Governo Federal - e 0s investimentos crescentes
em educacdo sem os resultados esperados, foram determinantes para que a Base
Nacional Comum Curricular se tornasse prioritaria na agenda governamental no
periodo estudado.

Um segundo ponto que investiguei e tomei como objetivo desta pesquisa foi a
identificacdo dos agentes e agéncias envolvidos na constru¢do da BNCC assim como
sua atuacdo. Trato de explorar esse ponto no subcapitulo a seguir.

6.2 Quais foram os agentes e agéncias envolvidos na constru¢cdo da BNCC e

como foi sua a atuacédo nesse processo?

Os dados levantados nesta pesquisa sugerem que o Estado brasileiro e os
diferentes governos nesse periodo (Governo Dilma Rousseff e Governo Michel
Temer) centralizaram a conducdo da BNCC. A iniciativa privada foi convidada a

participar do processo, mas teve sua atuacao “diluida”.

[Em] 2014, a Secretaria [de Educacao Basica] Maria Beatriz [Luce] fez uma
reunido com entidades representativas da Educacéo, por exemplo, Anped,
Anpae, Consed, Undime, CNTE, FORUMDIR (n&o lembro de todas) para
mostrar o planejamento da elaboragéo e discussdo da base, com foco em
acOes colegiadas e coletivas. Naguele momento, se definiu que entidades da
sociedade como Fundagdo Lemann, teria uma “vaga” neste conjunto de
entidades como representantes da sociedade civil. As préprias organizacdes
deveriam indicar uma [pessoa] para as representar. Isso foi negociado
naquele momento com o grupo de entidades presentes. No meu ponto de
vista, as for¢cas das entidades como a Lemann estavam diluidas. As principais
influéncias daguele momento eram as entidades coletivas envolvidas com a
Educacéao. Isso ndo quer dizer que ndo houvesse disputas, havia muitas, mas
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em torno de concepcgdes educativas, de mais espaco para as minorias etc.
(informagao verbal)*8.

Nas palavras da Diretora de Curriculo e Educacéo Integral do MEC entre 2014
e 2015, Clarice Salete Traversini, a Fundagdo Lemann ocupava uma cadeira em um
conjunto amplo de agentes e agéncias. Sua atuacéo, desta forma, encontrava-se
diluida. Tal afirmacéo contrasta fortemente com a revisao de literatura realizada, na
qual encontramos assertivas de que a Fundacdo Lemann conduziu e induziu o

processo de construgéo da BNCC.

Um primeiro aspecto a destacar refere-se ao protagonismo de setores
caracterizados como investidores socais ou, como prefere a Organizacao
para o Desenvolvimento Econémico (OCDE), como filantropos de risco ou
filocapitalistas segmento que articula bragos sociais de grupos empresariais
e fundos de investimentos a retornos financeiros para estes mesmos grupos
(Adrido, 2017). S&o esses segmentos que impulsionaram a reforma do
Ensino Médio e a BNCC, em decorréncia de alteragbes em um conjunto de
normativas e leis em vigora até 2017. Em relagdo & BNCC destaca-se o papel
condutor e indutor de sua aprovacéo e disseminacao exercido pela Fundacéo
Lemann associada ao Cenpec, Instituto Natura, Instituto Ayrton Senna,
Instituto Unibanco, Fundagdo SM, Insper e Instituto Fernando Henrique
Cardoso. (AGUIAR, 2018, p. 51).

Tais afirmativas sdo alarmantes na medida em que colocam o Estado como
subalterno e/ou submisso aos interesses internacionais e/ou privados. Novamente
agui retomo a necessidade de analisarmos a construcdo da BNCC no Governo Dilma
de forma distinta da construcdo de politicas curriculares em governos anteriores. Se
por um lado é verdade que o Governo Federal foi vergado pelos interesses
internacionais (FMI, Banco Mundial etc.) durante anos, inclusive como condicao para
o financiamento de politicas publicas por meio de empréstimos - o que segue
acontecendo no Brasil com governos locais em diversos niveis - por outro lado o Brasil
passou a negociar suas politicas publicas em um outro patamar durante os Governos
do Partido dos Trabalhadores (PT), pois passou da condicdo de devedor a credor do
FMI. Considero grave que tal fato ndo mude em nada nossas analises sobre a
construgdo de politicas publicas que colocam o Brasil sempre na condicdo de

subalternos, como foi o caso em outros periodos historicos.

18 Entrevista concedida por TRAVERSINI, Clarice Salete. Entrevista I. [jun. 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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N&o é tarefa simples identificar a atuacéo de entidades privadas e organismos
internacionais na construcdo de politicas publicas nos Estados. Isso pode ser
realizado de diversas formas, como, por exemplo, mapeando a proximidade dos
“filocapitalistas” junto ao Governo Federal. Porém, ndo podemos ignorar também as
vozes daquelas professoras e professores que trabalharam ativamente na construcéo
da BNCC. Nessa pesquisa foi possivel documentar que entidades privadas
fomentaram a discusséo e a produc¢do do texto por meio de leituras criticas e traducéo
de documentos e curriculos internacionais. No entanto, também demonstrarei que a
producdo do texto em si foi fortemente pautada pelas professoras e professores
universitarios, ainda que as professoras e professores de Educacdo Basica
estivessem representados paritariamente. A professora Clarice Salete Traversini
também classificou a influéncia de organismos internacionais como “quase

inexistente”.

Os grupos internacionais eram os convidados pela Fundacdo Lemann, que
relatavam como as Bases de outros paises tinham sido construidas. Como
Diretora da Diretoria de Curriculos e Educacao integral, que coordenava a
elaboracdo da BNCC, com o colega Italo Dutra, na época o responsavel pela
escrita da BNCC com o grupo de trabalho, nao sofriamos presséo para incluir
este ou aquele conteddo, ou fazer a BNCC desse ou daquele formato
diretamente conosco. Como a prof. Maria Beatriz Luce garantia a producao
da base de uma forma democratica e coletiva possivel naquele momento a
influéncia dos organizamos internacionais era quase inexistente. (informacgéo
verbal®®).

Novamente aqui podemos identificar um forte contraste entre as falas dos
coordenadores envolvidos no processo de construcdo da BNCC e a literatura
brasileira revisada sobre o tema. Assim como em relacdo a atuacdo de entidades
privadas, a literatura académica brasileira atribui um papel de centralidade aos

organizamos internacionais.

De modo geral, o texto aprovado da BNCC alinha-se a orienta¢des globais
assentadas na Estratégia 2020 do Banco Mundial (BM) “Aprendizagem para
Todos Investir nos Conhecimentos e Competéncias das Pessoas para
Promover o Desenvolvimento”, segundo a qual os sistemas educacionais
deveriam ser ressignificados e entendidos como o conjunto de situacdes e
estratégias de aprendizagem ofertadas pelo setor publico ou privado (Klees
et al., 2012) Tais situagfes, para percebimento de financiamento do Grupo
BM necessariamente deverdo ser monitoras por indicadores de desempenho

19 Entrevista concedida por TRAVERSINI, Clarice Salete. Entrevista I. [jun. 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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e de impacto. As orienta¢des resultam ainda de influéncia de organizacdes,
como pelo Center for Curriculum Redesign (CCR) ou de corporacgdes,
associadas ou ndo ao capital financeiro, especialmente a fundos de
investimentos, como a Pearson e a Somos (ex-Abril Educacao). (Adrido et al,
2016). (AGUIAR, 2018, p. 51).

Como dito anteriormente, apresentar as contradicbes nao tem o objetivo de
minimizar o poder e a atuacdo de organismos internacionais junto aos Estados.
Porém, e especialmente no tocante a construcdo da BNCC no Governo Dilma, visa
demonstrar que o processo de construgdo respeitou a autonomia das(dos)
especialistas e ndo se reduziu a mera imposicdo externa. “As negociacbes mais
tensas eram dentro do proprio MEC, pois havia muitos interesses nas diferentes
Secretarias e autarquias.” (informagdo verbal)?°. Os dados desta pesquisa indicam
que podemos realizar uma analise mais apurada da construgcdo de politicas
educacionais e curriculares se investigarmos as diferentes secretarias e autarquias
dentro do préprio MEC do que se conjecturarmos que tudo reduz-se as influéncias de

organizamos internacionais e da iniciativa privada.

Um capitulo & parte, no processo de construcao da Base, é a influéncia do
setor privado que, mediante um conjunto de institutos e fundacdes, sobretudo
aqueles aglutinados nos denominados “Movimento Todos pela Educagao” e
“Movimento pela Base”, participou ativamente da elaboracdo da Base, seja
diretamente, com a presenca de seus membros, ou de forma indireta,
mediante andlises atinentes ao documento da Base ou na promoc¢do de
eventos conjuntos. (AGUIAR, 2018, p. 729).

Associacdes e sociedades cientificas posicionaram-se contrarias a
formulacdo de uma base nacional, tendo o protagonismo da elaboracéo sido
exercido pelo terceiro setor, principalmente, aquelas vinculadas ao capital,
tais como Fundacdo Lemann, Instituto Ayrton Senna, Fundacdo Roberto
Marinho e outros. Estes grupos articularam-se através do movimento Todos
pela Base, o qual procurou proferir e promulgar a necessidade de uma BNCC.
(FREITAS; SILVA; LEITE, 2018, p. 859).

Todas as professoras e professores entrevistadas afirmaram que, obviamente,
0s interesses internacionais e privados em relacdo a educacdo publica brasileira
existem e ndo podem ser ignorados. Contudo, por todas as evidéncias levantadas
nessa tese, me parece simplista afirmar que houve um condicionamento da
construcdo da BNCC por estes grupos. E interessante observar, através das

entrevistas realizadas, que grupos como a Fundacao Lemann foram convidados para

20 Entrevista concedida por TRAVERSINI, Clarice Salete. Entrevista I. [jun. 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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participar do processo. Também € interessante observar que 0s grupos privados
dispenderam recursos proprios com encontros nao-obrigatorios para as(os)
especialistas envolvidos na construcdo da BNCC e com materiais, como a traducao
de curriculos da Australia e dos Estados Unidos, que poderiam servir como referéncia
ou ndo. Por ultimo em relacdo a este topico, reitero as afirmacdes das professoras e
professores que trabalharam na escrita da BNCC de que nunca foram ou se sentiram

pressionadas(os) para atuar de forma diferente daquela que Ihes parecia adequada.

No grupo de ensino de Ciéncias, a gente praticamente ndo deu a menor
atencao a essas influéncias. Se existiram. [...] O nosso trabalho ndo se pautou
por qualquer leitura dessas fundac¢des. Como também, havia os curriculos da
Austrdlia, da Finlandia, sobreo ensino de Ciéncias, a gente pouco olhou pra
esses curriculos. A gente pouco olhou. Eu particularmente ndo olhei
absolutamente nada sobre esses curriculos. [...] A gente deu muito pouca
atencdo a esses curriculos internacionais e menos ainda a Fundacéo
Lemann, Ayrton Senna, Movimento Pela Base Nacional. Alias, ndo tinha nem
tempo de olhar essas coisas de tanto trabalho que foi. (informacé&o verbal®?).

Através da entrevista com o professor Mauricio Compiani (UNICAMP/Ciéncias-
Anos Finais), reforco meu argumento de que, especialmente, na primeira e segunda
versdes da BNCC a feitura do documento foi fortemente determinada pela equipe de
assessores e especialistas sem interferéncias externas. Me causa estranhamento a
guantidade de artigos e dossiés com as mesmas maximas sobre a influéncias das
fundacdes privadas na construcdo da BNCC, diante dos relatos das professoras e
professores que trabalharem efetivamente na escrita do documento. Me questiono se
esses artigos e dossiés sao inferéncias tedrico-conceituais ou levantaram dados
distintos das entrevistas que realizei com as(os) autoras da Base.

Neste ponto me valho do trabalho de Michael Apple para destacar o carater
negociado da construcdo de politicas. Novamente, ndo se trata de ignorar as
influéncias internacionais e privadas no Estado e na construcéo de politicas publicas,

mas sim de complexificar nossas analises.

Portanto, os poderosos ndo sdo assim tdo poderosos. As politicas do
conhecimento oficial séo o resultado de acordos ou compromissos. Elas ndo
sdo usualmente impostas, mas representam os modos pelos quais 0s grupos
dominantes tentam criar situacdes nas quais 0S compromissos que Sao
estabelecidos os favorecem. Os compromissos ocorrem em diferentes niveis:
ao nivel do discurso politico e ideolégico, ao nivel das politicas de Estado e

21 Entrevista concedida por COMPIANI, Mauricio. Entrevista Xl. [jun. 2019]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2019.
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ao nivel do conhecimento que é ensinado nas escolas, ao nivel de atividades
diarias de professores e estudantes nas salas de aula e ao nivel de como
entendemos tudo isso. (APPLE, 1997, p. 24).

No tocante aos estudos curriculares é como se realizassemos as mesmas
andlises durante décadas mesmo diante de conjunturas quem foram muito diferentes.
Isso me leva até mesmo a tensionar a teoria estudada e na qual procuro embasar
minhas andlises, pois entendo que ao menos durante o Governo Dilma - a partir dos
dados de pesquisa - 0os poderosos trabalharam em torno do processo de construcao
da BNCC, mas sem conseguir influencia-lo diretamente quando se trata da BNCC
para a Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental. As experiéncias de professoras e
professores formadores de professoras e professoras, as experiéncias em outras
acOes governamentais como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), as experiéncias na construcao de
referenciais curriculares em niveis locais etc. parecem ter sido muito mais
determinantes na constru¢cdo da BNCC do que a influéncia-imposicéo de fundacdes
privadas e organismos internacionais.

Em entrevista realizada com italo Modesto Dutra, responsavel pela
Coordenacéo Institucional da construcdo da Base Nacional Comum Curricular entre
maio de 2013 e junho de 2016, ele afirmou que

[...] hda uma grande influéncia na politica educacional [no Brasil] das
fundacg6es privadas principalmente porque elas atuam de forma muito incisiva
na manutencgéo de atividades da Undime e do Consed” (informagéo verbal)?2.

Considero dois fatores relevantes ao conjugar o quadro apresentado
anteriormente e o depoimento de italo Modesto Dutra, para pensarmos as politicas
curriculares: 1) os secretarios de educacéo nos estados e municipios sao, salvo raras
excecOes, politicos profissionais indicados para a funcdo que ndo tem,
necessariamente, a expertise necessaria para o cargo e, além disso, possuem
relacbes em maior ou menor nivel de profundidade com a iniciativa privada como
representantes do poder publico - iniciativa privada essa que oferece “solugdes” para
os problemas educacionais que 0s secretarios precisam enfrentar; 2) os estados e

municipios sao responsaveis diretos pela implementacdo efetiva das politicas

22 Entrevista concedida por DUTRA, italo Modesto. Entrevista Il. [maio de 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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curriculares nas escolas, ainda que o Governo Federal possa centralizar sua
formulacdo e financiamento. Isto quer dizer, ao exercer influéncia nas politicas
educacionais e curriculares através dos secretarios de educacgdo estaduais e
municipais € possivel influenciar mais diretamente a implementacdo das politicas nas
escolas, ao passo que a influéncia no Ministério da Educacdo para a efetivacédo
concreta dessas politicas ndo € garantida. Os dados desta pesquisa demonstram
ainda que a terceira versao da BNCC, no Governo Temer, ap0s a dissolugdo do grupo
de 132 assessores e especialistas, esteve ainda mais fortemente sobre a

determinacao do Consed e da Undime.

[...] a terceira versdo, ela tA muito ligada ao que os estados e municipios
pediram. [...] Parece trivial, mas vocé sabe, né, ndo é. Ver estados e
municipios sentados em uma mesa discutindo, fazendo juntos, fazendo
acontecer e levando adiante uma causa que passou por dois presidentes e
sete ministros. Foi por causa do Consed e da Undime que isso ainda ta de
pé, né. Como projeto de Estado e ndo de governo. (informagédo verbal?3).

A fala da Secretéria-Executiva do Movimento Base Nacional Comum, Alice
Andrés Ribeiro, reforca ainda mais o protagonismo do Consed e da Undime na
construcdo da terceira e ultima versédo da BNCC. Isso, deve ser somado ao fato de o
advocacy das fundacfes privadas se da mais fortemente junto a essas instituicdes.

A andlise das politicas educacionais move-se, entdo, da determinacdo dos
processos e procedimentos prescritos a nivel Federal, para a andlise dos grupos que
se formam e atuam em torno da implementac&o de politicas especificas. E importante

salientar que outros agentes e agéncias podem ser incorporados a este fluxograma.

Imagem 11 - Fluxo de influéncias na construcdo e implementacdo de politicas curriculares nacionais

UNIAO - MEC

ESTADOS MUNICIPIOS
(CONSED) (UNDIME)

Fonte: Elaborado pelo autor.

FUNDACOES FUNDACOES

PRIVADAS PRIVADAS

23 Entrevista concedida por RIBEIRO, Alice Andrés. Entrevista IV. [ago. de 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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Segundo Lima, “[...] no contexto brasileiro, o Estado, neste processo de
governanca educacional®®, continua sendo o coordenador em Ultima instancia, para
onde se dirigir quando os outros atores falham”. (LIMA, 2016, p. 247). Porém, como a
Unido necessita pactuar as politicas com estados e municipios através do Consed e
da Undime, e considerando que essas entidades possuem uma estreita relacédo

politica com as fundacgdes privadas, € fundamental considerar este fator nas analises.

Nos anos anteriores a gente tinha como preocupacdo trazer essas
informacgBes pro debate [sobre referenciais curriculares nacionais] e ajudar a
colocar o tema na agenda [BNCC]. Discutir isso com os atores-chave: MEC,
Consed, Undime, Conselho Nacional de Educacéo, conselhos estaduais.
Porque a nossa sensacao era de que eles estavam na linha de frente de lidar
com a realidade de sala de aula, especialmente os municipios e os estados.
[...] E por isso o0 nosso foco muito especial, especialmente com Consed e
Undime, no didlogo com eles para ajuda-los a tomar decisdo por um lado e
por outro lado aprender muitos com eles, mesmo (informagéo verbal?®).

A entrevista realizada com a Secretaria-Executiva do Movimento Base Nacional
Comum, Alice Andrés Ribeiro, reforca a tese de que a influéncia maior na definicdo
de politicas educacionais e curriculares ndo acontece no nivel Federal, no MEC, mas
sim nos estados e municipios através do Consed e da Undime.

Por ultimo, quero argumentar que as disputas se configuraram de formas
diferentes nos diferentes contextos - tomando como referéncia o ciclo de politicas. A
entrevista com italo Modesto Dutra demonstra que, se no contexto de influéncia havia
uma correlacdo de forcas entre fundacdes privadas, sindicatos de professores,
movimentos sociais, dentre outros grupos, no contexto da producdo de texto o
processo pode foi amplamente dominado pelos professores-pesquisadores das
universidades: “[...] ndo havia um advocacy direto das fundacdes privadas com 0s
pesquisadores que produziam os textos. Nunca houve em nenhuma das fases até a
22 versao” (informacdo verbal®®). Ao ser questionado se as fundacdes privadas
poderiam ter influenciado na redacéo do texto da BNCC através dos professores de

educacédo bésica indicados pelo Consed e pela Undime, haja vista que “[...] a comisséo

24 De acordo com Dale (2010) a governanga educacional sdo “as combinagdes e a coordenagdo de
atividades atores/agentes, e escalas através das quais a educacdo é construida e ministrada nas
sociedades nacionais” (DALE, 2010, p. 1111). Além disso, € composta por diferentes instituicdes de
coordenacdo (Estado, mercado, comunidade e lar).

25 Entrevista concedida por RIBEIRO, Alice Andrés. Entrevista V. [ago. de 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.

26 Entrevista concedida por DUTRA, italo Modesto. Entrevista Il. [maio de 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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da Base Nacional Comum era meio a meio professores de universidades e
professores de educacdo basica [...]” (informacdo verbal?’), o coordenador

institucional da construcdo da BNCC respondeu:

Ndo. Ndo porque a gente sabe da influéncia que os pesquisadores em
educacéo, dos diferentes componentes curriculares, sdo capazes de ter nas
discussdes com os professores de educagéo basica. Entédo, ndo. (informacao
verbal?®).

Em face do exposto, posso afirmar que houve uma disputa maior em relacao
ao texto da BNCC no contexto de influéncia e uma disputa menor - a0 menos em
relagdo aos organismos internacionais e as fundacdes privadas - no contexto da
producdo de texto. Porém, ndo se pode desconsiderar as disputas entre 0s
especialistas responsaveis pela redacdo da BNCC. Um exemplo é a descricdo de italo
Modesto Dutra que demonstra que, mesmo que a comissao fosse formada por 50%
de professores do ensino superior e 50% de professores da educacdo basica, 0s
professores do ensino superior tiveram maior influéncia na redacéo do texto da BNCC.

Através da revisao de literatura realizada, pude perceber que assim como ha
diferentes grupos disputando um grau de maior influéncia na formulacéo de politicas
curriculares, da mesma forma h& grupos disputando por espaco dentro do Estado. Ao
analisar a relacdo entre os referenciais curriculares existentes no Brasil, PCNs e
DCNs, e a selecao de livros didaticos através do PNLD, o professor e autor de livros

didaticos, Douglas Santos, afirma que

[...] ndo existe uma linearidade na maquina do Estado, porque a maquina do
Estado ndo € uma coisa Unica, € uma disputa conjuntural por poder e grupos
exercem poderes sobre a maquina. O Estado € uma estrutura que expressa
conjunturalmente as correlagbes de for¢as que sobre ele se exercem, entdo
guando se pensa no momento da constituicdo dos parametros [curriculares
nacionais] a articula¢éo que é feita no interior do MEC e que leva a determinar
uma dada equipe para escrever os PCNs ndo € a mesma articulagédo que leva
num momento posterior & elaboracéo da equipe do PNLD, portanto ndo existe
esta linearidade e essa linearidade é impossivel de existir. O encontro dessas
duas esferas s € percebido na concepg¢do comum de Estado que elas tém.
A concepcédo de Estado se mantém no sentido de que tanto um como o outro
se acha poderoso o suficiente para determinar aquilo que é o conhecimento.
Entdo nesse sentido essa concepgdo se mantém, mas o que é conhecimento
pra um e o que é o conhecimento pra outro ndo € a mesma coisa. E talvez a
partir desse entendimento fique facil compreender e até justificar o porqué

27 Entrevista concedida por DUTRA, italo Modesto. Entrevista Il. [maio de 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
28 |bidem.
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gue aquele [Professor Francisco Capuano Scarlato] que esteve a frente dos
PCNs e é autor de livro didatico néo teve a sua coleg¢édo aprovada pelo Guia
[de livros didaticos PNLD]. (PEREIRA, 2004, p.68).

Considero a reflexado anterior de fundamental importancia para este trabalho,
pois chama a atencéo para as disputas entre diferentes grupos nao somente em torno
do Estado, mas também em seu interior. Oszlak e O'Donnell (1995) consideram que
o Estado é constituido por diferentes grupos e afirmam que em dados momentos pode
haver um “conflito de politicas”. De acordo com os autores, o conflito de politicas esta
relacionado com a presenca de diferentes unidades com variaveis graus de autonomia
dentro do aparelho estatal, como referido no exemplo anterior em relacdo aos grupos
responsaveis pela formulacdo dos PCNs e o grupo responsavel pela selecéo de livros
didaticos do PNLD. Tais unidades podem entrar em conflito quando da definicdo da
atuacdo do Estado frente a uma probleméatica comum especifica. Essa questdo esta
diretamente relacionada com a BNCC na medida em que o Governo Federal pretende
alinhar as avaliagbes em larga escala, a formacé&o de professores e os livros didaticos
a BNCC. Isso quer dizer, € necessario mobilizar diferentes grupos que - como
demonstra o exemplo anterior - nem sempre convergem em sua atuagao.

Os dados desta pesquisa e a revisao de literatura realizada permitem afirmar
gue a influéncia de organismos internacionais e da iniciativa privada na construcéo da
BNCC foi “diluida”, ou seja, nao foi determinante como indica boa parte da literatura
revisada sobre o tema. Por outro lado, se a iniciativa privada ndo consegue exercer
forte influéncia nos 6rgdos e autarquias do Governo Federal consegue fazé-lo nos
estados e municipios por meio do Consed e da Undime. Em entrevista realizada com
a Diretora de Politicas Educacionais da Fundacao Lemann, Camila Cardoso Pereira,
fica evidente a percepcao de que paralelamente a atuacao junto ao MEC, e a despeito
da oposicéo de boa parte dos académicos brasileiros, as fundagdes privadas atuam
junto aos gestores publicos e profissionais da educacao atendendo suas demandas

mais imediatas.

O que a gente sentiu nesse processo foi que conversando com Consed e
Undime [...], e com cada secretario que compde Consed e Undime, a gente
sentia muito o desejo e muita vontade de que essa Base existisse. A Cleusa
[Rodrigues Repulho, Presidenta Nacional da Undime por 3 vezes - 2007,
2011, 2013] tem sido uma das grandes defensoras até hoje da Base e puxou
isso muito forte |a atrds, e os secretarios estaduais também. Ai vocé podia
pensar: “Putz, mas isso é no nivel do gestor que ta precisando desse tipo de
alinhamento do sistema [educacional], t4 precisando de um instrumento que
o ajude a gerir melhor a rede. Talvez o professor e o diretor ndo queiram.”
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Quando a gente foi conversar com eles, eles também queriam. Entendeu? E
eles também sentem necessidade disso na ponta, eles também sentem falta
[de um referencial curricular]. Entédo, pra gente ficou um didlogo de maluco,
assim. A gente quando conversava com a academia, 0s caras colocavam
tantos problemas, parecia que uma Base, que um curriculo, seria assim, o
desastre da educacéo brasileira. Entendeu? E quando vocé conversava com
0s atores que t&o fazendo a educacao brasileira todos os dias acontecer, ndo
€ essa a visao que eles tém. (informacao verbal?®).

As entrevistas realizadas demonstram que se para os académicos ha uma
preocupacao maior que esta no nivel da construcéo da politica, com todas as suas
implicacdes politicas e ideoldgicas, para as fundacbes privadas e secretarios
estaduais e municipais de educacgéo a preocupacédo maior volta-se para a gestao das
redes de ensino. Com uma especial preocupacédo com a incapacidade de estados e,
especialmente, municipios de darem conta de problemas relativos ao curriculo

escolar, formacéo continuada de professoras e professores, dentre outros.

[...] € desesperador o grau de desconhecimento dos municipios com rela¢do
gue deve acontecer em sala de aula. Assim, eles ndo conseguem ter um
ponto de partida. E ai na hora que as redes t&o tomando pé, entendendo o
gue é que eles vao fazer, ja tdo trocando de gestdo de novo. (informacao
verbal®°).

A fala da Secretaria-Executiva do Movimento Pela Base Nacional Comum
expressa as dificuldades, especialmente, dos municipios na gestdo educacional. O
gue coaduna com 0s anseios e preocupacfes da Presidenta da Undime, Cleuza
Repulho.

Os dados desta pesquisa e a literatura estudada permitem afirmar que a
influéncia de fundacdes privadas e de organismos internacionais na construcado da
BNCC foi diluida no Governo Dilma, quando havia um grupo robusto de 132
especialistas trabalhando na construcdo do documento. Ja no Governo Temer,
guando o grupo foi reduzidos a 22 especialistas, essa influéncia parece ter sido maior
através da atuacdo desses grupos junto ao Consed e a Undime. A consolidacéo das
Secretarias e autarquias do MEC parece dificulta a atuacéo e influéncia de agentes e
agéncias externos ao MEC na influéncia de politicas publicas. Porém, no nivel da

implementacdo das politicas, nos estados e municipios, as fundacgbes privadas

29 Entrevista concedida por PEREIRA, Camila Cardoso. Entrevista lll. [mai. de 2017]. Entrevistador:
Tiago Cortinaz. Porto Alegre, 2017.

30 Entrevista concedida por RIBEIRO, Alice Andrés. Entrevista IV. [ago. de 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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demonstram um maior poder na conducéo e orientacdo das politicas publicas juntos
aos secretarios estaduais e municipais de educacdo que se organizam por meio do
Consed e da Undime.

Um terceiro ponto que investiguei e tomei como objetivo desta pesquisa foi o
trabalho da equipe de coordenadores, assessores e especialistas na construcao da
BNCC em relacéo a definicdo dos conhecimentos escolares. Trato agora de explorar

esse tema.

6.3 Como foi o trabalho da equipe de coordenadores, assessores e especialistas

na construcdo da BNCC em relacdo a definicdo dos conhecimentos escolares?

O terceiro objetivo da pesquisa se relaciona com o referencial tedrico estudado
e com os dados coletados na medida em que ressalta a importancia da andalise sobre

como se origina um referencial curricular ou curriculo.

Resta-nos insistir em teorias que mantenham uma investigacéo sisteméatica
sobre como se origina o curriculo existente, como € reproduzido, como se
transforma e responde a novas prescricdes. Em sintese, uma teoria sobre
como atuam, reagem e interagem as pessoas envolvidas na continua
producédo e reproducgédo de curriculo. [...] O enfoque inicial do futuro trabalho
deve estar sobre 0s grupos e estruturas da area que correntemente operam
e formulam curriculo. (GOODSON, 1995, P. 64).

A teoria de Goodson nos provoca a atentar para o trabalho das(dos)
especialistas dedicados a construcédo de referenciais curriculares ou curriculos. No
caso da BNCC, por exemplo, as professoras e o0s professores entrevistados referiram
seus esforg¢os para incluir no texto da BNCC temas polémicos para a opinido publica.
A professora Claudia Luisa Zeferino Pires (UFRGS/Geografia-Anos Finais) referiu que
em Geografia os redatores tentaram incluir temas correlatos ou relacionados a
sexualidade e género no texto dos objetivos de aprendizagem. Da mesma forma, o
professor Fernando Jaime Gonzélez (UNIJUI/ Educac&o Fisica-Anos Finais) referiu a
tentativa de incluir questbes de raca e etnia no texto final da BNCC, no componente
curricular de Educacéo Fisica. Isso pode ser observado nos excertos da BNCC

selecionados:

EDUCAGCAO FiSICA - 3° AO 5° ANO
UNIDADES TEMATICAS - Brincadeiras e jogos
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OBJETOS DE CONHECIMENTO - Brincadeiras e jogos populares do Brasil
e do Mundo / Brincadeiras e jogos de matriz indigena e africana
(EF35EF01) Experimentar e fruir brincadeiras e jogos populares do
Brasil e do mundo, incluindo aqueles de matriz indigena e africana, e
recrid-los, valorizando a importancia desse patriménio histérico cultural.
(EF35EF02) Planejar e utilizar estratégias para possibilitar a participagéo
segura de todos os alunos em brincadeiras e jogos populares do Brasil e
de matriz indigena e africana.

(EF35EF03) Descrever, por meio de mdltiplas linguagens (corporal, oral,
escrita, audiovisual), as brincadeiras e 0os jogos populares do Brasil e de
matriz indigena e africana, explicando suas caracteristicas e a importancia
desse patrimdnio histérico cultural na preservacédo das diferentes culturas.
(EF35EF04) Recriar, individual e coletivamente, e experimentar, na escola e
fora dela, brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo, incluindo
aqueles de matriz indigena e africana, e demais préaticas corporais
tematizadas na escola, adequando-as aos espagos publicos disponiveis.
(BRASIL, 2017, p. 227 - grifos meus).

Nesse ponto do trabalho argumento uma vez mais sobre a necessidade de
analisarmos a construcédo da BNCC e especialmente de seu contetddo atentando para
os esforgos de construir um referencial curricular plural e democratico. Boa parte da
teoria estudada refere as definicbes curriculares nacionais como um processo
necessariamente dominado por grupos poderosos que privilegiam o conhecimento
dos poderosos. Porém, as entrevistas e documentos analisados demonstram que no
Brasil o processo teve nuances diferentes.

Esse € um primeiro ponto da analise que considero relevante. Inicialmente, a
pergunta sobre o que pautou do ponto de vista epistemoldgico a definicdo dos
conhecimentos escolares na BNCC néo foi facilmente respondida pelos entrevistados.
Havia outras questdes, como, por exemplo, a forma da BNCC, que pareciam mais
importantes. A definicdo de conhecimento escolares em si parece ter sido pautada por
uma espécie de tradicdo seletiva advinda dos processos de formacao de professores
nas universidades. Isso é mais perceptivel ao nos aprofundarmos nas diferentes areas

do conhecimento. Em Educacéao Fisica, por exemplo,

[...] o primeiro tema, sobre a questdo afro-brasileira e indigena, foi tranquilo.
[...] Alguns professores podem comegar antes e continuar a trabalhar esse
conteldo depois. Nao importa. O que era importante € que isso [0s
conhecimentos sobre afro-brasilidade e indigenas] n&do poderia faltar no
curriculo do aluno. Entéo, por exemplo, a gente trabalhou sobre a ideia da
capoeira... Quando eu fiz uma fala no Nordeste, na Bahia, no periodo entre a
primeira e a segunda versdo, o publico da Bahia me chamou a atencao
porque disseram assim: “ndo pode ser, a capoeira s6 aparece em tal ciclo,
aqui a gente trabalha a capoeira da educacgao infantil ao ensino médio”. Ai
me caiu a ficha, tanto que esse exemplo foi para a segunda verséo. Eu disse:
“olha, ndo nos mal interpretem, o que a gente esta dizendo é que o aluno ndo
pode passar da baliza do quinto ano sem ter tido acesso a esse
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conhecimento”. Isso significa que o professor pode ter comecado muito mais
cedo e se aprofundar muito mais, mas isso ndo pode faltar nem aqui na Bahia
e nem la no Rio Grande do Sul. Onde [no RS], se fosse por gosto ou
preferéncia cultural, isso ndo apareceria nunca no curriculo. Entdo, aqui entra
0 assunto de que as pessoas tém direito [de acessar o conhecimento]
independente de ter nascido aqui ou la. Aparece como uma baliza que
procura demarcar que o aluno ndo pode sair da escola sem ter acesso [ao
conhecimento]. A gente, basicamente, desdobrou o que esta na legislacao.
Na tradicdo recente da Educacéo Fisica ha consenso sobre isso, ainda que
nao necessariamente seja isso que acontece nas escolas. (informacéo
verbal3?).

A entrevista realizada com o professor Fernando Jaime Gonzélez
(UNIJUI/Educacdo Fisica) suscita uma importante discussdo sobre como um
referencial curricular nacional pode operar para garantir maior equidade e até mesmo
diversidade em relacdo aos conhecimentos escolares. Equidade na medida em que
estudantes de todas as regifes do pais tenham garantido os mesmos direitos de
aprendizagem. Diversidade na medida em que 0os mesmos conhecimentos escolares
podem contemplar elementos da cultura, como, por exemplo, a capoeira, que nao
seriam postos em pauta em algumas regifes do Brasil devido a preferéncias culturais
os rechacam. Como exemplo, pode-se citar a capoeira no Sul do Brasil.

A entrevista com o professor Fernando Jaime Gonzalez (UNIJUI/Educacio
Fisica) também destaca a relevancia da tradicdo seletiva académica para a definicdo
de conhecimentos escolares. Isso pode ser observado também nas disputas que
foram travadas entre as diferentes areas do conhecimento a partir da experiéncia
académica. Houve embates sobre em quais areas do conhecimento deveriam constar
determinados conhecimentos, como a Dancga, que transcorriam do nivel académico

para se pensar a equidade no acesso aos conhecimentos escolares.

Sobre a danga o problema néo era interno, mas onde ela deveria estar (Arte
ou Educacéo Fisica). H&, obviamente, interpretagfes diferentes. Primeiro, de
um ponto de vista epistemoldgico eles [da Arte] faziam a defesa da Danca
como uma expresséao cultural. Vocé sabe que a Arte tem quatro linguagens:
a arte visual, teatro, musica e a danga. E na teoria deles [da Arte], a Danga
ndo poderia ser tratada por outro componente curricular. E o recorte que eles
fazem, a forma de olhar para essa experiéncia social, é a partir da légica da
dimenséo cénica. A dimensao expressiva se destaca sobre as outras. A gente
tentou mostrar que na tradicdo da Educacéo Fisica a gente sempre trabalhou
com danca. [...] A defesa que a gente fez, que a gente sempre procurou fazer,
€ nossa perspectiva de trabalho da dimenséo da danca como prética social.
Com o aluno aprendendo a danca na perspectiva da Arte e aprendendo a

31 Entrevista concedida por GONZALEZ, Fernando Jaime. Entrevista VI. [ago. 2018]. Entrevistador:
Tiago Cortinaz. Porto Alegre, 2018.
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danca na perspectiva do lazer, da apropriacdo para uso proprio. Nao era pra
mostrar, pra produzir, mas pra trabalhar a dimens&o do lazer, de momento
corporal, de disfrute do corpo. E a gente tentou na definicdo mostrar isso. E
ai se colocam pelo menos trés aspectos: primeiro, a Base Nacional nédo
trabalhou em nenhum momento com exclusividade de conceitos; na quimica,
fisica e biologia, ninguém falava, por exemplo, “o conceito de sinergia é meu”;
ou histéria, geografia e filosofia, ninguém era dono do conceito de
democracia. Danca deveria ser tratado por todos os componentes e ndo com
exclusividade. Cada um com as suas especificidades. Segundo, € na
realidade da dimenséo de acesso a direitos; por que se o aluno tivesse menos
oportunidades de ter acesso a Danca seria melhor para o aluno? Restringir a
experiéncia somente a Arte e a Arte tem que se dividir em quatro linguagens.
Vocé sabe que na realidade a quantidade de professores de Arte formados
em Danca é muito pequena. E verdade que vocés querem tirar essa
possibilidade da Educacdo Fisica? Querem tirar da vida de milhdes de
alunos, que nao terdo Danca nos proximos 10 ou 20 anos. Terceiro, aparecia
ai fortemente uma dimensé&o corporativa; que era, se a Dan¢a aparece em
Educacao Fisica, esse era o raciocinio deles, o prefeito ndo vai contratar um
professor de Danca para a area de Arte. Isso apareceu muito claramente.

((informagc&o verbal®?).

Novamente aqui ha um debate entre diferentes tradicbes académicas que
culmina na questdo da equidade na Educacdo Bésica. Inicialmente, houve uma
disputa epistemoldgica entre os componentes curriculares de Arte e Educacéo Fisica
sobre a dimensado cénica (Arte) ou de prética social (Educacédo Fisica) da Danca.
Posteriormente, esse debate transcorreu para a probabilidade de acesso das(dos)
estudantes de Educacdo Basica a este conhecimento se ele constasse em um ou
outro componente curricular. Ao final, Dangca consta em ambos componentes
curriculares buscando garantir acesso a este conhecimento em todas as suas formas
de expresséao.

Outro ponto que considero relevante nos dados relativos a definicdo dos
conhecimentos escolares é que a tradicdo seletiva parece se desdobrar em tradicdo
seletiva académica e tradicdo seletiva escolar. Esse contraste fica evidente na
entrevista realizada com a professora Margarida Maria Dias de Oliveira
(Historia/lUFRN).

A gente ndo poderia tentar dissipar toda a tradicdo escolar. Isso néo seria
bom. [...] Ent&o, por exemplo, histéria tematica foi algo que a gente disse:
ndo, ndo vamos por ai. Ndo vamos por ai porque cria muito problema. [...]
tentar tirar a linearidade [temporal do ensino de histéria] do processo, que é
algo que pra ndés [professores universitarios], a gente tem acordo que é

32 Entrevista concedida por GONZALEZ, Fernando Jaime. Entrevista VI. [ago. 2018]. Entrevistador:
Tiago Cortinaz. Porto Alegre, 2018.
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possivel, mas a gente sabe que este é um ponto da tradicdo escolar que os
professores tém muita dificuldade de se sobrepor. Certo? Entéo isso € uma
coisa que a gente disse: pronto, isso aqui ndo da pra mexer. [...] Ta, entdo
dessa tradi¢éo escolar no que a gente vai mexer? Entdo, a gente optou mexer
no que a gente sabe que é absolutamente necessario, pelo que a gente
entendia naquele momento que era altamente necessario, que € a selecéo
de contetdos. N&do ha como, os proprios professores sabem disso, eles
sabem mais do que a gente [professores universitarios], que é impossivel
vocé dar a histéria da humanidade inteira. Que nao tem como vocé tratar
Ocidente e Oriente, tratar Africa, tratar Oceania, tratar histéria dos chineses,
antigos, ndo tem como isso. Entéo esse foi o acordo, a gente disse, a gente
nao mexe na linearidade, mas a gente mexe na selecéo de contelidos. Certo?
E a gente tinha uma questao basica que era a LDB dizendo sobre a questao
da histéria da Africa, da cultura afro-brasileira, dos afrodescendentes e dos
indigenas. Entdo, assim, de obrigatorio o que a gente tinha era essa LDB.
Correto? Entdo, a gente tinha de um lado, 6 ndo vamos mexer na linearidade,
vamos trabalhar na selecéo de contetdos. E n6s temos uma obrigatoriedade
real que é a LDB, as duas emendas a LDB, a de 2003 e a de 2008 que a
gente tinha que atender. [...] O embate se dava mais quando a gente ia para
0 grupo geral [da BNCC], quando a gente ia dialogar com o0s outros
professores e a visdo arraigada da historia linear e de todo o passado da
humanidade é forte tanto pra sociedade em geral, tanto pros pais, pra
comunidade escolar, mas é forte também pros outros profissionais
[professores]. Ai esse debate se efetivava de uma forma maior. Entende?
Que a gente tinha que explicar por que é que a gente estava tomando aquelas
decisdes. Entende? Dentro do grupo, dentro da equipe de histéria isso ficou
relativamente tranquilo. Agora, quando a gente ia conversar com 0S outros
colegas, ai € que a gente via a necessidade de: “ndo, por que que vocés
estéo selecionando isso e ndo aquilo?”, “por que que isso é importante e ndo
aquilo?”. Ai de fato, ai a gente ia dialogar muito mais com essa tradi¢cdo
mesmo do que é que se pensa de historia, do ensino de historia. (informagéo
verbal33).

Ao construir a BNCC os professores ndao perdiam de vista conhecimentos e
praticas que estao fortemente consolidados nas praticas de professoras e professores
da Educacédo Béasica. No caso do componente curricular de Histéria, como pode ser
observado, havia duas grandes tradicdes seletivas escolares que poderiam ser
tensionadas pela tradicao seletiva académica: 1) o ensino de histéria de modo linear
(linha do tempo); e 2) o ensino de historia a partir da Europa como eixo civilizatorio
ocidental. A segunda tradicdo seletiva escolar foi mais fortemente tensionada pelos
especialistas de Historia que trabalharam na primeira versdo da BNCC. Isso gerou
diversas reagfes dentro do grupo mais amplo de especialista e também na opinido
publica. A titulo de exemplo, um colunista do jornal porto-alegrense Zero Hora, em um
artigo intitulado O projeto das trevas: O MEC prepara-se para acabar com a educacéo

brasileira, afirmou que

33 Entrevista concedida por OLIVEIRA, Margarida Dias de. Entrevista VIII. [ago. 2018]. Entrevistador:
Tiago Cortinaz. Porto Alegre, 2018.
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Genericamente, essa € uma proposta que os intelectuais chamariam de
“projeto de desconstrucao”. O que se tenta desconstruir € o modelo europeu
da educacéo brasileira. Eles querem deslocar o eixo da Roma Antiga, da
Grécia classica, da Franca, da Alemanha e da Inglaterra, que é onde se
desenvolveu a civilizacdo ocidental, e fazé-lo girar entre a cultura tupi-guarani
e a africana profunda, onde habitam zulus, bembas, iorubas, mandingos e
tutsis.

Na disciplina de histéria, a ideia é reduzir quase a zero o ensino de Histéria
Antiga e Medieval, além de acabar com a ordem cronolégica do contetdo.
Eles querem que os jovens concentrem-se no estudo da histéria africana e
amerindia. (COIMBRA, 2015).

A reacdo do colunista do jornal Zero Hora (RS) é apenas um exemplo das
reacfes possiveis a uma tentativa de romper com tradicbes seletivas escolares
fortemente arraigadas em nossa sociedade. No Brasil, historicamente, mas ainda mais
fortemente desde a eleicdo de Luiz Inacio Lula da Silva para a Presidéncia da
Republica, professoras e professores - especialmente de Histéria - tém sido acusados
de “doutrinacdo” mediante suas praticas pedagogicas. Esse processo se agravou nos
ultimos anos e culminou, somado a muitos outros fatores, na elei¢cao de Jair Bolsonaro
a Presidéncia da Republica. Essa eleicao foi impulsionada por uma série de fake
news, como, por exemplo, a distribuicdo de “kits gay” nas escolas pelo Governo
Federal do Partido dos Trabalhadores. Creio que isso se relaciona com a tematica da
definicdo de conhecimentos escolares na medida em que € necessario promover um
amplo debate publico ao promover definicbes curriculares progressistas sob o risco
de contribuir para que a sociedade civil se cologue contra as professoras e
professores. Trabalhar na definicAo de conhecimentos escolares é urgente e nao
opcional e isso precisa ser feito explicitando como e porque cada uma das definicbes
é realizada, informando e se conectando com as comunidades escolares, ao invés de

tdo somente nao tomar parte nesse processo.

Os que estavamos |4 [especialistas] acreditivamos que os professores
precisavam de referenciais mais objetivos. Sendo fica muito fluido e eles
ficam ao sabor, sim, como sempre foi, das publicacdes da rede privada, das
editoras, dos livros didaticos, e a gente acreditava que um pais marcados por
tantas desigualdades, sociais e econdmicas tdo grandes, a gente conseguir
algum documento, algum conjunto de orientacbes que aproximasse as
praticas escolares de modo a contribuir pra diminuicdo das desigualdades
curriculares (informacéo verbal®?*).

34 Entrevista concedida por LOPES, Denise Maria de Carvalho. Entrevista X. [mar. 2019]. Entrevistador:
Tiago Cortinaz. Porto Alegre, 2019.
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Os dados desta pesquisa e a revisao de literatura realizada permitem afirmar
que o trabalho das(dos) especialistas iniciava no grupo do componente curricular,
posteriormente foi dialogado com o grande grupo da BNCC e, por fim, foi dialogado
com a sociedade como um todo. A menos que a consulta publica que contou com
12.226.510 de contribui¢cdes, advindas de 45.098 escolas, 4.356 organizacdes da
sociedade civil e 210.864 professores ou 0s 27 seminarios estuais que contaram com
9.275 mil professores, gestores, especialistas e entidades de educacao para analisar
o documento ndo sejam considerados como um dialogo com a sociedade como um

todo.

NGés recebemos uma quantidade de criticas e a gente foi responder uma a
uma. Que era uma coisa de louco. Entende? Entdo assim, havia uma
audiéncia publica pela internet, como é possivel dentro dum pais desse
tamanho!? Havia as audiéncias regionais que eram presenciais com
representantes; havia os pareceres de entidades e de especialistas; ou seja,
havia um debate real! (informagéo verbal3®).

A fala da professora Margarida Dias de Oliveira (UFRN/Historia - Anos Iniciais)
demonstra que a consulta publica ndo foi realizada, tdo somente, proforma. As
contribuicdes enviadas, de fato, foram sistematizadas e analisadas pela equipe de

especialistas.

[...] apenas tomando parte no dificil e demorado trabalho de organizar canais
alternativos, através dos quais discussdes curriculares, pedagdgicas e
politicas venham a dar suporte a deliberagbes educacionais (criando, em
esséncia, uma nova politica do conhecimento oficial), um sério impacto
podera ser produzido. (APPLE, 1997, p. 62).

As professoras e professores que construiram a BNCC levaram em
consideracdo a tradicdo seletiva escolar ao definir os conhecimentos escolares,
tensionando alguns e mantendo outros devido a sua consolidacdo. Nesse processo,
parecem ter mantido a busca por maior equidade educacional no acesso aos

conhecimentos escolares.

E interessante, ontem eu falei com duas professoras que estio vinculadas a
discussao de referenciais curriculares de municipios pequenos na regido
onde eu moro, e elas estdo fazendo uma comparacdo entre o que tinham

35 Entrevista concedida por OLIVEIRA, Margarida Dias de. Entrevista VIII. [ago. 2018]. Entrevistador:
Tiago Cortinaz. Porto Alegre, 2018.
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previsto [para seus curriculos] e o que estd na Base Nacional Comum
Curricular. Uma das professoras foi muito enfatica e falou assim: “A gente
percebeu que a gente esta ensinado muito menos do que se espera na Base.
Mas isso [a Base] foi uma puxada e a gente estd discutindo isso
intensamente”. Ai fica claro que essas criangas estariam sendo prejudicadas
na aprendizagem por morar em uma cidade no interior do Rio Grande do Sul.
De alguma forma, é o que a Base deveria tentar evitar. (informagao verbal®¢).

Observa-se, portanto, que para a equipe de especialistas a definicao de
conhecimentos escolares na BNCC nao se tratava tdo somente de uma disputa
epistemoldgica, mas sim de mais equidade no sistema educacional. Tanto em relacéo
ao acesso a um conjunto equanime de conhecimentos, para que algumas alunas e
alunos nao aprendam mais do que outras porque suas escolas tém melhores
referenciais curriculares e/ou curriculos escolares, quanto em relacdo ao acesso
eguanime a conhecimentos diversos, como exemplificado aqui através do ensino de
capoeira no componente curricular de educacao fisica.

O quarto e ultimo ponto que investiguei e tomei como objetivo desta pesquisa
foi contrastar as diferentes versfes da BNCC até sua homologacéo. O qual exploro

no subcapitulo a seguir.

6.4 Como se caracterizaram as diferentes versdes da BNCC e quais foram as

continuidades ou rupturas decorrentes do espectro politico mais amplo?

O quarto objetivo desta pesquisa e tese de doutorado se relaciona com a teoria
estudada e com os dados analisados, ha medida em que enfoca nas prioridades que

resultaram em determinados referenciais e curriculos em diferentes periodos.

A batalha para definir um curriculo envolve prioridades sociopoliticas e
discurso de ordem intelectual. A histérica dos conflitos do passado em relagao
ao curriculo precisa, portanto, ser recuperada. Caso contrario, 0S Nossos
estudos sobre escolarizagdo deixardo sem questionamento e sem analise
uma série de prioridades e hip6teses que foram herdadas e deveriam estar
no centro do nosso esfor¢co para entender teoricamente e operacionalizar na
pratica a escolarizacdo. (GOODSON, 1995, p. 113).

Embasado em Goodson, este subcapitulo enfoca, portanto, nas disputas que

foram observadas entre diferentes versdes da BNCC nos diferentes componentes

36 Entrevista concedida por GONZALEZ, Fernando Jaime. Entrevista VI. [ago. 2018]. Entrevistador:
Tiago Cortinaz. Porto Alegre, 2018.
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curriculares. A primeira diferenca entre as diferentes versdes da BNCC pode ser
observada da versao preliminar, intitulada Por uma politica curricular para a educacéo
bésica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do direito a

aprendizagem e ao desenvolvimento - Verséo Preliminar, para as versdes posteriores.

Em fevereiro de 2015 se deu a mudanca substancial, quando o Secretario
Manuel Palacios assumiu a SEB. A mudanca teve 3 focos: 1- Formacéo de
outra equipe de professores para elaborar o texto, tendo mais professores de
associacfes cientificas e universidades e menos de educacdo basica; 2-
Centralidade das negociacfes com Consed e Undime e ndo com as
entidades e associagbes educacionais, pois para Palacios as decis6es
deveriam ser de quem operacionaliza a educacéo basica; 3- Formato focado
em objetivos da aprendizagem, por area e por componente curricular. Neste
momento me afastei do MEC, por ndo concordar com a forma com que estava
sendo conduzidas as ac¢des da SEB e em especial da BNCC (informacéo
verbal®7).

O depoimento apresentado anteriormente demonstra 0 quanto uma indicagao
politica dentro do Estado pode impactar fortemente os rumos da construcdo de uma
politica. A andlise relacional, aqui, se conecta a abordagem do ciclo de politicas na
medida em que permite fazer conexdes externas aos contextos de influéncia e da
producdo de texto da BNCC para compreender melhor suas dinamicas e disputas
internas. Como demonstrado anteriormente, neste trabalho, a versao preliminar da
BNCC nao indicava objetivos de aprendizagem por componente curricular e ano/série.
O que passou a ser feito a partir da 12 até a 32 versdao. Nesse momento, também,
Consed e Undime passaram a ocupar uma centralidade maior na construgdo do
documento, devido ao entendimento do Secretario de Educacédo Basica do MEC de
gue seriam seus implementadores.

Outra mudanca significativa entre as diferentes versées da BNCC € que na
primeira e segunda versfes todas as etapas contavam com definicbes de
conhecimento escolares em todas as areas do conhecimento, como pode ser

observado na figura abaixo.

87 Entrevista concedida por TRAVERSINI, Clarice Salete. Entrevista I. [jun. 2017]. Entrevistador: Tiago
Cortinaz. Porto Alegre, 2017.
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Imagem 12 - Componentes Curriculares da 12 e 22 versdes da BNCC.

Ensino Fundamental Ensino Médio

- Ciéncias da Ciéncias Ensino ) S Ciéncias da Ciéncias
H Natureza Humanas Religioso e Natureza Humanas

Ftapas Ensino Fundamental Emnsino Médio

Segmentos Anos Iniciais Anns Finais

Ciclos 1" 27 e 3" anos 4" ¢ 5" anos 6" ¢ 7" anos &" ¢ 9" anos 1" 2% e 3" anos

Brincadeiras ¢
Jogos

Dancas

Esportes

Ginasticas

Lutas

Praticas
corporais de
aveniura

Fonte: (SCHLATTER, 2018).

No Ensino Fundamental, as definicbes de conhecimentos escolares foram
mantidas em todos os componentes curriculares na 32 versdo. Porém, na 32 versdo
da BNCC para o Ensino Médio as definicdes de conhecimento escolares se deram
somente nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Conforme demonstra o
excerto da BNCC abaixo:
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Imagem 13 - Componentes Curriculares da 32 versdo da BNCC.

ETAPAS

EDUCACAQ ENSINO
INFANTIL FUNDAMENTAL

Direitos de
aprendizagem e
desemvolvimento

Campos de Areas do
experéncias conhecimento

Competéncias
especificas
de area

Componentes Matemdtics
curriculares

Fonte: (BRASIL, 2018).

Conforme ja referido neste trabalho, a Reforma do Ensino Médio possui muitas
lacunas que, em tese, seriam sanadas pela BNCC para o Ensino Médio. O que se
observa, porém, é a manutencdo dessas lacunas. Dos 5 possiveis itinerarios
formativos estabelecidos pela Reforma, somente linguagens e suas tecnologias e
matematica e suas tecnologias tém definicbes de conhecimentos escolares na 32
versao da BNCC para o Ensino Médio.

Outra diferenca significativa da primeira e segunda versdes para a terceira
pode ser observada no componente curricular de Lingua Estrangeira Moderna - LEM.
Na 12 e 22 versbes a BNCC estava previsto o ensino de Aleméo, Espanhol, Francés,
Italiano, Inglés ou outras linguas. Desta forma, o ensino se organizava em torno de

praticas e ndo de conhecimentos escolares especificos.
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Imagem 14 - Lingua Estrangeira Moderna - LEM na 12 e 22 versdes da BNCC.
Lingua Estrangeira Moderna — progressao

Praticas da

6° ano

Cuem sou & com
quem conviva?

7° ano

Como & o mundo
em que eu viva?

8° ano

Como eu erae

9° ano

O que eu quers

Ensino Médio

Serjovem: o que & issa?

vida o Que conflitos enfrentamas?
o Com que ideias A que grupos COMo SoU agora’? para o futuro? Que desafi =
cotidiana eu me identifics? periengo? e dessles nos =
Praticas Que outras Como compreendo Como viveram e Qe mundos Qe glhares nos constituem?
artistico- identidades s3o0 o meu espago e 0s  como vivem outros  conhecemos? Por Comao nos inserimos neste mundo plural?
literarias possiveis? espacos de outros? povos? que s3o assim? CQue outros mundes s3o possiveis?
Quais s30 as regras
de convivéncia e .
.. . Como me posiciono . . .
Praticas Clue papéis respeita em Como me posiciono diante do Comg exercitamos a3 cidadania®?
e desempenhonos  diferentes espagos? ) po ) Como convivemnas com diversidades linguisticas, paliticas e
olitico £ pags diante de diferent d I i 2 g
- - iante de diferentes esenvolvimento )
P . e5pagos em que Como s3o | turais? ial . culturais?
i S valores culturais?  social, econdmico &
cidadas atuo? instituidas? Hural? Podemos mudar o mundo?
. cultural?
Poderiam ser
diferentes?
. Como aprendo
Que linguas : 3 . - N o
- omo ais) lingua(s ras linguas? ue linguas Coma construimos mites & werdades atraves da linguagem?
Praticas fal 20 GC (s} lingua(s) outras linguas? Que ling it dad da linguagem?
falamos? ue . . ) . o
. Ao heco de < podem unir ou Come organizo o aprender? Para Come percebemos a diversidade linguistica?
con 5535 - = - . . .
D= e IS i o = separar? conhecimento sobre que? Como construimes conhecimentos em diferentes areas?
inguas?

as linguas?

Como se sabe se

Praticas a c " Como se faz para uma fonte & o rici d idad irbugi
mediadas por . |_.|e.recursos i omo aprender S confidvel? ome participar, com segura_ng.a._ e comunidades virtuais
o igitais eu uso? inguas no mundo 5 com gue nes identificamos?
digita ? ! d dentfi 7
tecnologias = e - o dados do munde  Existe seguranga e : = : —
Em que linguas? wvirtual? . L Como compartilhar produgdes no munde viriual?
digitais virtual? privacidade no
mundo virtual?
Coma me i Que campos profissionais existem? O que significa &tica
Sgi relaciono com as Profiss3o: Come se consirai o profissional?
Praticas do estudanta? O que O que & frabalho Como percebemos a diversidade e a discriminagio nas
pessoas que - munde do trabalho . =
mundo do atam o munde significa ser om diferentes colaberative? Posso relagoes de trabalho?
trabalho ) estudani= em ) participar? Que atividades profissionais ja exerci efou gue profissional

do trabalho ao
meu redor?

diferentes culturas?

culturas?

quero ser?
Que formagdo quers buscar?

Fonte: (SCHLATTER, 2018).

A partir da terceira versdo somente a Lingua Inglesa é admitida como Lingua
Estrangeira a ser ensinada obrigatoriamente nas escolas. Todos os exemplos
demonstrados até aqui ilustram as multiplas disputas ocorridas nas diferentes versées
e entre as diferentes areas do conhecimento e componentes curriculares. Concordo

com Goodson, ao afirmar que

[...] se ndo analisarmos a elaboragéo do curriculo, a tentacéo sera a de aceita-
lo como um pressuposto e buscar variaveis dentro da sala de aula, ou, pelo
menos, no ambiente de casa escola em particular. Estariamos aceitando
como “tradicionais” e “pressupostos”, versdes de curriculo que num exame
mais aprofundado pode ser consideradas o climax de um longo e continuo
conflito. (GOODSON, 1995, P. 24).

A partir da teoria estudada, considero que para além das analises generalistas
sobre a BNCC, ha uma riqueza de dados que podem ser analisadas nos diferentes
componentes curriculares sobre as disputas em torno e sobre os conhecimentos
escolares. No componente curricular de Lingua Portuguesa, por exemplo, houve uma

terceira versao que pode ser considerada uma versado-fantasma. Isso porque essa
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versao foi completamente modificada apés sua apreciacdo pelo CNE. A verséao foi
reformulada pela professora Roxane Helena Rodrigues Rojo, da Unicamp, que nao
respondeu ao convite de entrevista. Algumas incoeréncias podiam ser observadas na
terceira versado-fantasma, como, por exemplo, considerar a progressao de leitura das
alunas e alunos dos Anos Iniciais de acordo com o numero de palavras que 0s

mesmos seriam capazes de ler.

Imagem 15 - Progressao do Eixo Leitura nos Anos Iniciais da 3% versdo da BNCC.

EIXO LEITURA - Praticas de compreensdo e interpretacdo de textos verbais, verbo-visuais e

multimodais. Textos do cotidiano préximo e da vivéncia e interesse do aluno, com imagens que 12 ano
fornecam informacdes adicionais, tema apropriado a faixa etaria do leitor (criancas)
textualidade adequado: vocabuldrio previsivel, oracdes e periodos curtos e recur:
predominantemente denotativos; no caso de textos verbais, com aproximadame

expressivos
200 palavras.

EIXO LEITURA ~ Praticas de compreensdo e interpretacdo de textos verbais, verbo-visuais e
multimodais. Textos do cotidiano préximo e da vivéncia e interesse do aluno, com imagens que b
fornecam mformacbes adicionais, assunto e tema mfmtll apropnados a faixa etéria do leitor 22 ano

EIXO LEITURA - Praticas de compreensao e interpretacdo de textos verbais, verbo-visuais
e multimodais. Textos da atualidade e da vivéncia do aluno, com assunto e tema familiar,
apropriados a faixa etaria do leitor (criancas) e nivel de textualidade adequado: vocabulario 32 ano

dominantemente

familiar, disposicao e ordem direta das proposicdes e recursosgbressivos P
denotativos; no caso de textos verbais, com aproximadamenfe 400 palavras.

EIXO LEITURA - Praticas de compreensdo e interpretacdo de textos verbais, verbo-visuals e
multimodals. Textos da atualidade, préoximos dos conhecimentos prévios do aluno, com assunto
e tema de interesse para a faixa etdria do leitor (criancas) e nivel de textualidade adequado 49 ano

vocabulério usual, mas com possibilidades de enriquecimento do léxico do aluno, disg
€ ordem predominantemente direta das oracdes, em periodos pouco complexo

expressivos, sobretudo, denotativos: quando verbais, textos com aproximadamegte SO0 palavras.

EIXO LEITURA - Praticas de compreensdo e interpretacdo de textos verbais, verbo-visuais,

multimodais e multimidiaticos. Textos da atualidade, com assunto e tema apropriados a faixa

etéria dos alunos e nivel de textua!idade adequado: vocabuldrio usual, mas com possibilidades de 52 ano
0 e ordem predominantemente direta das oracdes,

0s, € recursos explessivos denotativos e conotativos; quando verbais,

& 600 palavras.

em periodos pouco comple
textos com aproximadamen

Fonte: (MALLMANN; AGNOLETTO; GARCEZ, 2018).

Tal problematica na terceira versdo se deu junto a exclusdo dos campos de
atuacado que nas versdes anteriores contextualizavam o ensino de Lingua Portuguesa.

Os campos reapareceram apoés o trabalho realizado dentro do CNE.
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Imagem 16 - Campos de atuacéo de Lingua Portuguesa nas diferentes versdes da BNCC

22 versao da BNCC de Lingua Portuguesa

CAMPO DA VIDA CAMPO CAMPO LITERARIO CAMPO POLITICO-
COTIDIANA INVESTIGATIVO CIDADAO

32 versao da BNCC de Lingua Portuguesa

EXCLUSAO DOS CAMPOS DE ATUACAO; NENHUMA ORIENTAGAO CLARA DE PRATICA
SOCIAL

Versao final BNCC de Lingua Portuguesa

Anos iniciais Anos finais

CAMPO DA VIDA COTIDIANA

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO CAMPO ARTISTICO-LITERARIO
CAMPO DAS PRATICAS DE ESTUDO E CAMPO DAS PRATICAS DE ESTUDO E
PESQUISA PESQUISA
CAMPO JORNALISTICO-MIDIATICO
CAMPO DA VIDA PUBLICA CAMPO DE ATUACAO NA VIDA PUBLICA

Fonte: (MALLMANN; AGNOLETTO; GARCEZ, 2018).

Os exemplos aqui mencionados visam demonstrar a riqueza de analises
possiveis nos diferentes componentes curriculares da BNCC em suas diferentes
versdes. As analises monoliticas da BNCC que tdo somente rechagcam o documento
perdem a oportunidade de problematizar questdes que séo relevantes para o cotidiano
escolar e, especialmente para os processos de ensino-aprendizagem.

Apresento, a seguir, algumas consideragfes finais sobre esta pesquisa e

trabalho académico.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar meus estudos e minha pesquisa sobre a Base Nacional Comum
Curricular encontrei um hegembnico e vasto referencial tedrico brasileiro,
especialmente no campo do curriculo, que interdita e impossibilita o debate sobre a
definicdo de conhecimentos escolares em uma politica e referencial curricular.
Destarte, encontrei um caminho “atraente” a seguir: denunciar que um governo que
constréi uma politica e referencial curricular, como a BNCC, é subserviente aos
organismos internacionais, a iniciativa privada, tem fetiche por avaliagdes em larga
escala, e nada mais quer do que controlar o trabalho docente e promover a exclusao
social de pobres, negras e negros, e comunidade LGBTQ através de um curriculo
escolar branco, heterossexual e de classes médias/altas. Embasado nos referenciais
tedricos estudados, me questionei sobre as contribui¢cdes dessa teoria curricular tanto

para o campo do curriculo quando para as redes de ensino e escolas publicas.

O valor da teoria curricular precisa ser julgado em confronto com o curriculo
existente - definido, discutido e realizado nas escolas. Entretanto, as teorias
curriculares atuais geralmente ndo apresentam explicac6es ou hipGteses
sobre 0 que é comprobatério, o que esté diante dos olhos. As teorias atuais
ndo sdo curriculares, sdo meros programas; sdo utdpicas, ndo realistas.
Preocupam-se com aquilo que deveria ou poderia ser, hdo com a arte do
possivel. Atuam, ndo para explicar, mas para exortar. (GOODSON, 1995, p.
47).

A teoria estudada para esta pesquisa e tese de doutorado me fez desconfiar
do caminho atraente da impossibilidade do debate e das certezas sobre a BNCC.
Afirmo que este € um caminho “atraente”, entre muitas aspas, porque é o caminho
gue leva aos aplausos no GT de Curriculo das reunifes da Associacdo Nacional de
Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Contudo, como um professor que
talvez ainda ndo tenha aprendido a se portar como um académico, mesmo ao fim de
4 anos de Doutorado, desconfiei desse caminho de respostas prontas e que encerram
o debate. Decidi debater, entdo, com as académicas e académicos que poderiam
permanecer na posic¢ao de criticar a tudo, a todas e a todos, para se colocar no lugar
de quem é criticada(o), no lugar de quem propde, no lugar de quem se expde, no lugar
de quem comete a heresia de definir conhecimentos escolares em uma politica e
referencial curricular mesmo sabendo que ha um consenso no campo do curriculo no

Brasil de que isso €, obrigatoriamente, danoso para as professoras e professores que
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estao nas salas de aulas das escolas de 40h a 60h horas semanais. Isso é trabalho

exclusivo dessas professoras e professores, ndo de governos e especialistas.

O tedrico tem consciéncia de que ha problemas de “curriculos secretos” com
objetivos e processos embutidos nas exigéncias tanto sobre execucgdo de
metas como sobre sistemas que esmagam os individuos. Sua resposta,
porém, é colocar-se num plano moral e intelectual mais elevado a partir do
gual ele possa criticar com seguranca aqueles que realmente se envolvem
nas tarefas curriculares praticas, ou declarar que a Unica maneira de se
envolver no aperfeicoamento do curriculo é trabalhar para uma revolucao
social. (REID, 1978, p. 10).

A partir da teoria estudada, a postura assumida neste trabalho foi a de valorizar
o trabalho de quem se envolve com tarefas curriculares préaticas e também se envolver
moral e intelectualmente com as mesmas. Assim como Michael Apple, “Quero
defender a ideia de uma educacao publica e ganhos que de fato existem, e ao mesmo
tempo [ser capaz de] criticar muitas de suas caracteristicas.” (APPLE, 2000, p. 18 -
grifos do autor). Ao ndo atacar a BNCC a priori, tdo somente porque esse € 0
mainstream académico e eu deveria fazé-lo, tampouco entendo que me coloco a favor
dos interesses privados, do mercado de livros didaticos — que, a levar a sério as
andlises correntes no campo do curriculo no Brasil, parecem nunca ter existido antes
da BNCC.

Estou menos interessado em distingdes académicas obscuras ou em politicas
de mobilidade na universidade que tornam “importantes” essas distingdes do
gue em compreender os limites e as possibilidades de agdes criticas em torno
das politicas culturais e educacionais. (APPLE, 2000, p. 50).

Se ndo o faco a priori € porqgue demonstrei que a0 menos nos governos da
Presidenta Dilma Rousseff houve uma construcéo politica em nivel federal que ndo
houve nunca antes na histéria deste pais: com consulta publica, com participacéo de
escolas, professoras e professores, com especialistas de universidades e da
educacédo basica, com leitoras e leitores criticos diversos e, até mesmo, por que nao,
com a participacéo de especialistas de outros paises e de entidades privadas.

A despeito do que é hegemdnico no campo do curriculo no Brasil, busquei
compreender o trabalho das professoras e professores que se dedicaram a
construcéo da BNCC. Nesse processo, pude aprender que a BNCC se tornou uma

prioridade na agenda governamental especialmente porque as avaliacdes em larga
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escala fracassaram como propulsoras da aprendizagem das alunas e alunos. Aprendi,
também, que as fundacles privadas e 0s organismos internacionais ndo sdo téao
poderosas quanto indicam muitos dos artigos que estudei na revisao de literatura
realizada. Ao convocar professoras e professores de universidade publicas e de
escolas publicas de educacéo basica para construir a BNCC, o Governo Dilma pautou
um debate publico sem precedentes sobre a definicdo de conhecimentos escolares
em um referencial curricular nacional. Esse processo se perdeu com o0 golpe
parlamentar sofrido pela Presidenta. E se a atuagao das fundacgdes privadas passou
a ser mais significativa, desde entdo, a mesma ocorreu mediada pelo Consed e pela
Undime, tendo em vista o0s interesse e necessidades das secretarias estaduais e
municipais de educacdo. Da mesma forma, aprendi que ha uma tradicdo seletiva
escolar fortemente consolidada nas escolas de educacao basica e que esta foi levada
em consideracao pelas professoras e professores que construiram a BNCC ao definir
0s conhecimentos escolares que comporiam o documento. Em dados momentos,
essas professoras e professores tensionaram as tradicbes seletivas escolares
propositalmente - a partir de uma tradi¢cdo seletiva académica, advinda da formagao
de professoras e professores. Em outros momentos, a equipe que construiu a BNCC
tdo somente reconheceu a relevancia de conhecimentos escolares da tradicédo
seletiva escolar para quem esta atuando nas escolas diariamente e optou por nao os
colocar por terra. Por fim, aprendi com esta pesquisa e tese de doutorado que seria
mais producente analisar a BNCC em suas diferentes versfes e componentes
curriculares porque uma série de questdes relevantes sobre politica curricular e
curriculo escolar podem ser discutidas e problematizadas permanentemente, ao invés
de tdo somente interditarmos o debate. “Nossa tarefa &, portanto, ndo rejeitar as
politicas do curriculo e ensino, mas reconhecer como as politicas operam, para utiliza-
las.” (APPLE, 1997, p. 65). Minha defesa, nas consideracdes finais desta pesquisa e
trabalho académico, € que podemos e devemos ir muito além da BNCC, mas ao
mesmo tempo para muitas redes de ensino e escolas publicas a BNCC pode ser um
ponto de partida para o debate educacional sobre referenciais curriculares e curriculos
escolares. “Em sintese, o curriculo escrito nos proporciona um testemunho, uma fonte
documental, um mapa do terreno sujeito a modificagfes; constitui também um dos
melhores roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da escolarizagao.”
(GOODSON, 1995, p. 21). Fomentar o debate sobre a BNCC, portanto, ndo se trata

de defender a BNCC, mas sim de compreender a importancia, assim como Goodson,
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de referenciais curriculares e curriculos escolares para 0s processos de
escolarizacao.

Apesar da conjuntura brasileira, desde que fui convidado a trabalhar na
Secretaria de Estado de Educacgéao do Distrito Federal, me deparo diariamente com o0s
efeitos devastadores de referenciais curriculares e curriculos mal formulados. Estes
nao ajudam em nada as professoras e professores que estdo diariamente nas salas
de aulas, e que possibilitam o fracasso escolar de milhares de alunas e alunos devido
as expectativas que impéem. Se nds, como académicas e académicos, ndo queremos
tomar parte na dificil tarefa de criar melhores referenciais e curriculos para as escolas
publicas, s6 resta as mesmas recorrer aos parceiros dispostos a realizar esse
trabalho.

Entendo que referenciais curriculares e curriculos escolares jamais dardo conta
de sanar todos os problemas escolares, porém sua inexisténcia ou falta de qualidade
€ somente mais um dificultador do trabalho escolar. Invoco, ao final desta pesquisa e
trabalho académico, o trabalho de Gloria Ladson-Billings que nos evoca a importancia
dos conhecimentos escolares e habilidades académicas para que nossas alunas e
alunos, especialmente de escolas publicas, possam viver plenamente suas cidadanias

e a democracia.

Apesar das desigualdades sociais atuais e ambientes hostis em sala de aula,
os estudantes devem desenvolver suas habilidades académicas. A forma
como essas habilidades sdo desenvolvidas pode variar, mas os alunos
precisam de alfabetizacdo, conhecimentos mateméaticos, habilidades
tecnolégicas, sociais e politicas para serem participantes ativos em uma
democracia. (LADSON-BILLINGS, 1995, p. 160).

Nosso pais testemunhou durante séculos os efeitos devastadores das
exclusbes educacionais e sociais. Nas trés ultimas décadas evoluimos notoriamente
no acesso a educacao e nos aspectos relativos a permanéncia das alunas e alunos
nas escolas. Porém, seguimos enfrentando graves problemas relativos a reprovacéo
de estudantes, distor¢cdo idade-série e evasdo escolar. Os referenciais escolares e
curriculos escolares ocupam um papel central no enfrentamento desses problemas.
Sem nunca deixar de considerar todos os elementos da cultura que estao atrelados

aos mesmos, questdes de classe social, raga, género e sexualidade.
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[...] o ensino culturalmente relevante exige que os professores atendam as
necessidades académicas dos alunos, e ndo simplesmente fagca-os "se
sentirem bem". O truque de ensino culturalmente relevante é fazer com que
0s estudantes "escolham" a exceléncia académica. (LADSON-BILLINGS,
1995, p. 160).

N&o se trata, pois, de desconsiderar a cultura e dedicar-se exclusivamente a
conhecimentos escolares etéreos e descolados da realidade de alunas e alunos, mas
sim de usar a cultura de estudantes como um potencializador das aprendizagens das
alunas e alunos.

Encerro esta pesquisa académica e tese de doutorado com um convite para
gue os debates educacionais sobre referenciais curriculares e curriculos escolares
seja retomado, resulte em parcerias entre universidades publicas e redes de ensino e
escolas, culmine na melhor orientacdo possivel - sempre passiva de aperfeicoamento

e revisdo sistematica - para as alunas e alunos das escolas publicas brasileiras.
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ANEXOS

Entrevistas semiestruturadas (contexto da producdo de textos)

1) Antes de patrticipar da construcdo da BNCC tu sempre foste contraria ou favoravel
a ideia de um curriculo nacional? O que foi ou é determinante para que tu tenhas

mantido ou mudado de posicdo em relacdo a ideia de um curriculo nacional?

2) Como tu recebeste o convite para compor a equipe da BNCC? Quando tu recebeste
0 convite aceitaste logo de cara ou tiveste davidas sobre aceitar ou ndo? Qual foi tua

funcdo mais especificamente?

3) Como foi o trabalho da equipe de assessores, coordenadores e especialistas, quais
as diferencas entre o trabalho de assessores, coordenadores e especialistas? Por que
0 grupo inicial de 14 assessores passou a ser um grupo de 18 assessores? Foi por
causa da representatividade das diferentes areas do conhecimento?

4) Como tu caracterizas a atuacao ou influéncia de organismos internacionais (Banco
Mundial, ODCE, etc.) e grupos organizados da sociedade civil (Movimento Todos Pela
Base, Fundagcdo Lemann e etc.) nas definicbes da BNCC? Houve um embate entre
criar uma base a partir das nossas proprias condicbes (nacionais) ou importar

referenciais de outros paises (EUA, Australia ou outros)?

5) Tu consideras que as avaliacdes em larga escala influenciaram a construcao da
BNCC? As matrizes das avaliagdes em larga escala foram utilizadas como referéncia?

6) Como foi 0 processo de escrita? Houve reunides? Foi presencial ou a distancia? A
primeira versdo, especialmente, foi escrita a partir de quais referenciais? Curriculos
dos estados e municipios? Tu lembras como foi colocado no processo de escrita a
guestdo da BNCC representar 60% da totalidade dos referenciais curriculares ou

curriculos?

7) Como as contribui¢cdes das diversas consultas publicas foram ou ndo incorporadas?

Quais foram os critérios utilizados? Especialmente as 12 milhdes de contribui¢des,
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como foram sistematizadas? Elas foram incorporadas, rejeitas ou respondidas no

texto?
8) O que orientou a escrita ou a definicho dos conhecimentos? Houve uma
preocupacdo com a progressdo dos conhecimentos do ensino fundamental | para o

ensino fundamental Il para o ensino médio. Como foi isso?

9) Como tu avalias as diferentes versbes da BNCC? Tu consideras que houve

diferencas significativas entre elas?

10) Se tu pudesses coordenar a constru¢cdo da BNCC do inicio ao fim o que seria
diferente?

Entrevistas semiestruturadas (contexto de influéncia)

1) Antes de patrticipar da construcdo da BNCC tu sempre foste contrario ou favoravel
a ideia de um curriculo nacional? O que foi ou é determinante para que tu tenhas

mantido ou mudado de posicdo em relacao a ideia de um curriculo nacional?

2) Como tu recebeste o convite para assumir a Secretaria de Educacdo Basica do
Ministério da Educacdo? Quando tu recebeste o convite aceitaste logo de cara ou
tiveste duvidas sobre aceitar ou ndo? Como foi tua atuacdo, mais especificamente,

em relacdo a BNCC?

3) Como foi o trabalho da equipe de assessores e especialistas, quais as diferencas
entre o trabalho de assessores e especialistas? Por que o grupo inicial de 14
assessores passou a ser um grupo de 18 assessores? Foi por causa da

representatividade das diferentes areas do conhecimento?

4) Como tu caracterizas a atuacao ou influéncia de organismos internacionais (Banco
Mundial, ODCE, etc.) e grupos organizados da sociedade civil (Movimento Todos Pela

Base, Fundagdo Lemann e etc.) nas definicbes da BNCC? Houve um embate entre
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criar uma base a partir das nossas proprias condi¢cdes (nacionais) ou importar

referenciais de outros paises (EUA, Australia ou outros)?

5) Tu consideras que as avaliacdes em larga escala influenciaram a construcéo da

BNCC? As matrizes das avaliagdes em larga escala foram utilizadas como referéncia?

6) Como foi 0 processo de escrita? Houve reunides? Foi presencial ou a distancia? A
primeira versdo, especialmente, foi escrita a partir de quais referenciais? Curriculos
dos estados e municipios? Tu lembras como foi colocado no processo de escrita a
questdo da BNCC representar 60% da totalidade dos referenciais curriculares ou

curriculos?

7) Como as contribuicdes das diversas consultas publicas foram ou ndo incorporadas?
Quais foram os critérios utilizados? Especialmente as 12 milhGes de contribuicdes,
como foram sistematizadas? Elas foram incorporadas, rejeitas ou respondidas no

texto?

8) O que orientou, do ponto de vista epistemoldgico, a escrita ou a definicdo dos
conhecimentos? Houve uma preocupacao com a progressao dos conhecimentos do
ensino fundamental | para o ensino fundamental Il e para o ensino médio. Como foi

iISS0?

9) Como tu avalias as diferentes versdes da BNCC? Tu consideras que houve

diferencas significativas entre elas?

10) Se tu pudesses coordenar a construcdo da BNCC do inicio ao fim o que seria

diferente?





