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Resumo: O texto aborda as competéncias das

Ciéncias da Natureza na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) do Ensino Médio a partir de

uma perspectiva discursiva  pds-estrutural,
visando a realiza¢gdo de uma leitura
desconstrutiva dos seus fundamentos

pedagégicos, politicos e epistemolégicos. A
partir da teoria do discurso de Laclau e Mouffe
(2015), problematiza-se a instituicdo de solu¢des
fortemente pragmdticas para o curriculo,
supostamente baseadas em fundamentos sdlidos
de como a educagao e a identidade do outro
devem ser para se alcancar finalidades de
resolucdao de demandas do mundo social e do
trabalho, baseadas no registro epistemolégico da
ciéncia. Defende-se que a significacdo utilitaria do
curriculo e das aprendizagens produz uma

economizagao da experiéncia escolar a ideia de

conhecimento como um trogo util que deve

servir para os estudantes se virarem como
cidaddos no mundo do trabalho e da vida
cotidiana, mundo esse jamais plenamente

antecipavel e artificialmente reproduzivel no
curriculo.
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JUNIOR, C. P.

Abstract: The text approaches the natural sciences competencies in the Brazilian National Curriculum
(BNCC) of High School from a post-structural discursive perspective, aiming at conducting a
deconstructive reading of its pedagogical, political and epistemological foundations. Based on discourse
theory of Laclau and Mouffe (2015), the institution of strongly pragmatic solutions to the curriculum is
problematized, supposedly based on solid foundations of how education and identity of the other
should be to achieve purposes of resolution of demands from word and social world, based on the
epistemological record of science. It is advocated that the utilitarian meaning of the curriculum and
learning produces an economizing of the school experience to the idea of knowledge as a useful thing
that should serve for students to become citizens in the world of work and everyday life, world these
never fully anticipated and artificially reproducible in the curriculum.

Keywords: Brazilian National Curriculum. Science Education. Curriculum Policy.

Resumem: El texto aborda las competencias de las Ciencias Naturales en la Base Nacional Comun
Curricular (BNCC) de escuela secundaria desde una perspectiva discursiva postestructural, con el
objetivo de realizar una lectura deconstructiva de sus fundamentos pedagdgicos y politicos,
epistemoldgico. A partir de la teoria del discurso de Laclau y Mouffe (2015), se problematiza la
institucién de soluciones fuertemente pragmaticas para el curriculo, supuestamente basados en
fundamentos sélidos de cémo debe ser la educacidn y la identidad del otro para lograr propdsitos de
resolucidon de demandas del mundo social y laboral, a partir del registro epistemoldgico de la ciencia. Se
argumenta que el significado utilitario de curriculo y aprendizaje produce una economia de la
experiencia escolar a la idea del conocimiento como pieza util que debe servir para que los estudiantes
se conviertan en ciudadanos del mundo del trabajo y de la vida cotidiana, un mundo que es nunca
totalmente predecible y reproducible artificialmente en el curriculum.

Palavras clave: Base Nacional Comun Curricular. Ensefianza de las Ciencias. Politica del Curriculum.
1INTRODUCAO

A producao no campo do curriculo em torno das discussdes suscitadas pela proposicao da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) no Brasil é volumosa e aprofunda a critica as perspectivas
pedagdgicas e politicas que fundamentam o documento. Este trabalho, de natureza tedrica ensaistica,
vincula-se a profusdo de narrativas curriculares contemporaneas implicadas na desestabilizacdo de
pensamentos curriculares prescritivos. Sobretudo, mantém a conversa com trabalhos que tém acionado
chaves de leituras discursivas e pds-estruturais na compreensdo da politica, amplificando a critica as
racionalidades baseadas no controle e na centraliza¢do curricular. Soma-se, nessa dire¢do, aos esforcos
de pesquisadoras e pesquisadores nacionais no campo do curriculo implicados na desconstrucao e na
producdo de possiveis deslocamentos em relacdo a aposta em politica do tipo padrao como fiador da
qualidade da educacdo, problematizando seus efeitos sobre as prdticas e fazeres curriculares nas
escolas.

De modo mais especifico, no ambito dos trabalhos académicos de corte pds-estrutural com os
quais este trabalho privilegia o debate e mantém continua interlocu¢do, as argumentacdes criticas
sobre politica do tipo padrao aprofundam-se em diferentes vertentes e seguem caminhos distintos.
Com o risco da generalizacdo, arrisco dizer que todos encontram-se articulados em comum rejeicao as
condicbes totalizantes e abstratas impostas na tendéncia universalista da politica da BNCC. Tais
trabalhos concentram esforcos no sentido de provocar o pensamento curricular a abertura e ao diferir,
apontando para uma relagdo educativa ndo condicionante com a alteridade nos espacos e tempos
escolares, fomentando a desconstrucdo de discursos de controle em relacdo ao diferir.

Tratam-se de criticas a ideia de que é possivel prever ou aceitar o espaco da diferenca e do
imprevisivel pela perspectiva do complementar em relacdo aquilo que é de interesse comum a todos
nas relacdes educativas, e que, portanto, deve ser igual em todo e qualquer contexto. Ao ponderar
sobre o incontrolavel, o imprevisivel e a criatividade nao antecipdvel na produgao de conhecimento nas
escolas como dimensdes atinentes aos fazeres curriculares, tais trabalhos encontram-se implicados na
defesa de que a relacao de uma politica pedagdgica curricular com estas dimensdes nao pode se dar
tomando-as como aquilo que precisa ser combatido visando a qualidade e o sucesso escolar, sob pena
de estar condenando a prépria educacdo nesse processo (LOPES; MACEDO, 2011; MACEDO, 2014;
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CARVALHO; SALES; SA, 2016). Ou seja, uma politica implicada com a diferenca “tem a obrigacdo de ir
além das benevolentes declara¢ées de boa vontade para com a diferenca” (SILVA, 2000, p. 100),
atualizando seu potencial desconstrutivo em relagdo as fixag6es de sentidos. Tais aspectos remetem a
critica desconstrutiva que as teorias pds-estruturais e pds-criticas, de modo geral, fomentam sobre as
metanarrativas de formacdo de identidade no espaco escolar, questionando se é papel da escola a
determinagdo da identidade do outro no tempo e no espago, conformado a finalidades sociais dadas.

Vinculado a este movimento critico sobre os anseios da BNCC, focalizo, neste ensaio, as
competéncias das ciéncias da natureza na BNCC do Ensino Médio, interpretando-as como tentativas de
instituir um sentido totalitario do que significa ser educado em ciéncias. Pela condi¢cao ensaistica
assumida, de inspiracao discursiva, a leitura desconstrutiva ndo esboca um caminho metodoldgico
explicito, com critérios de inclusdo e exclusdo, categorias, técnicas de pesquisa e demais aparatos
metodoldgicos investigativos, mas apresenta um exercicio do pensamento implicado no
questionamento da tirania do um (DERRIDA; ROUDINESCO 2004), isto é, no questionamento das
operagbes de valor fronteirico que instituem limites fixos, provocam exclusbes e perpetuam
desigualdades.

Com isso, tenho a esperanca de contribuir para a desorganizacdao de ldgicas deterministas,
provocar alguns deslocamentos nas politicas de curriculo, sobretudo da linguagem da padronizacao
como forma de instituir a politica de verdade do educar em ciéncias da natureza. Assim, em resposta ao
chamado para o dossié da Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC), busco apresentar como essa chave
interpretativa tem permitido produzir deslocamentos tedrico-metodoldgicos nas pesquisas em
curriculo, dando destaque a forma como as abordagens discursivas tém me animado a continuar
produzindo questionamentos aos anseios pedagdgicos e formativos totalizantes nas competéncias das
ciéncias da natureza na BNCC.

Nesse trajeto, argumento que a busca de um padrdo para o sujeito da educacdo cientifica
manifesta uma busca pela diluicdo das singularidades dos sujeitos as supostas necessidades publicas
sociais acionadas na politica em questdo, solapando a diferenca e o emergir diferencial do sujeito no
curriculo. Busco, portanto, problematizar a instituicdo de solu¢Ges fortemente pragmédticas para o
curriculo, supostamente baseadas em fundamentos sdlidos de como a educacdo e a identidade do
outro deve ser para se atingir especificas finalidades de insercao no mundo social e do trabalho, bem
como de agéncia politica, baseada no registro epistemoldgico da ciéncia.

A leitura desconstrutiva que tentei realizar aqui privilegia e aciona as nog¢des de contingéncia,
precariedade e impossibilidade do social, de inspiracdo discursiva (LACLAU; MOUFFE, 2015), tentando
interrogar e produzir abalos a linguagem determinista e prescritiva da formacdo esteada em
competéncia pela BNCC, afrontando a légica da antecipacao da identidade por meio de um rol de
habilidades. Defendo que a tentativa de fundamentar a aprendizagem de ciéncias da natureza pela ideia

de necessidades cientificas, sociais e do mundo do trabalho “comum a todos” é um investimento
normativo que tende ao fracasso.

2 TEORIAS POS-ESTRUTURAIS DO CURRICULO E DO DISCURSO: DESLOCAMENTOS E OUTROS
IMAGINARIOS ANALITICOS

As perspectivas discursivas vém sendo amplamente utilizadas nas pesquisas em curriculo,
permitindo compreender a BNCC como um investimento (LOPES, 2015) pela qualidade, entendendo por
investimento uma tentativa de fixagdo de uma representa¢ao no imaginario sociopolitico educacional,
de cardter universal, que transpareca a qualidade. Em registro discursivo, o investimento pode ser
entendido como a representacdo de um “objeto que carece de representacdo direta, [...] a
representacdo de uma plenitude ausente” (LACLAU, 2014, p. 151). Para Laclau, isso equivale a dizer que
arepresentacdo serd sempre figural e retdrica, dado que “esse processo sé pode consistir em uma série
infinita de sucess6es figurais, que ndo encontra ponto de alcance em nenhuma literalidade dltima”
(LACLAU, 2014, p. 152). Isso significa dizer que todo investimento é marcado pela auséncia de garantias,
uma vez que, constitutivamente, habitado pela representacdao da presenca de uma auséncia, isto é, da
impossibilidade de um ponto final dltimo de ancoragem da significacdo. Um investimento é, portanto,
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sem garantias, apesar de todos os esfor¢os e atos de poder implicados em sua instituicdo como aquilo
que mais representa ou se aproxima de algo tido como de qualidade. Nessa compreensao, a BNCC pode
ser entendida como um investimento pela qualidade e, como tal, marcado pela impossibilidade de
produzir a garantia que promete.

A vinculagdo da qualidade a esta racionalidade curricular também é algo nao obrigatdrio, mas algo
que emergiu, enquanto decisdo e ndo derivag¢do ldgica, de um contexto de influéncias e debates em
torno de formas de produzir a significagdo da educa¢do, em uma arena marcada pela atuagdo de
multiplos agentes com pesos distintos no debate (MACEDO, 2014). Tendo em vista esses aspectos,
discutir a ideia de investimento significa aceitar a impossibilidade Gltima de uma compreensao finalista-
objetivista da qualidade da educacdo. A orientacdo finalista-objetivista na politica de curriculo é aquilo
que credencia pensar a educacao como empreitada absolutamente tangivel, transparente, clara em
termos de producdo de efeitos identitdrios, o que a conecta a ideia de previsibilidade e mensuracao.
Sendo objetiva em termos de producdo de efeitos calculdveis, seria supostamente possivel prever,
também, seus rumos em termos de formacdo. Interrogar essa orienta¢do requer, no entanto, o
entendimento de outras noc¢des relacionadas a Teoria do Discurso (TD), que sdo as de contingéncia,
impossibilidade ultima da sociedade e precariedade.

Na perspectiva da TD, o social é o campo constitutivo das diferencas sociais, um espago nao-fixo
de identificacbes cadticas e dispersas, em constante estruturacdo e desestrutura¢do, tendo em vista
apenas articulagdes provisdrias de demandas. Para Laclau e Mouffe (2015), referir-se a sociedade como
se essa unidade socioldgica fosse algo dado e transparente, capaz de ter sua identidade capturada em
uma constru¢do conceitual, € uma operacao marcada pela impossibilidade. Isso porque a sociedade, na
TD, busca identificar um campo nao identificdvel de diferencas sociais, impossivel de ser totalizado por
qualquer categoria, tornando o termo um terreno constante de disputa pela sua significacdo, de
permanente abertura e (des)articulacdo. Essa condi¢do de permanente abertura e (des)articulacao
significa dizer que ndo hd uma entidade sociedade dada a priori, estdvel, a partir da qual emanam
fundamentos para a acdo social ou educacional. A sociedade estd em permanente (des)fazimento a
partir de articulagdes discursivas instdveis entre demandas diferenciais, o que coloca a ideia de que ela
sé se firma, provisoriamente, em meio a disputas intermindveis pelos fechamentos de sentido que
buscam suturar uma ordem para esta categoria.

A esta altura, é possivel inferir outra questdo central nos estudos da TD: o social ndo possui
sentido finalistico ultimo algum, isto é, as possibilidades de significacdo de um horizonte' social sdo
sempre infinitas e estdo em permanente (des)construcdo. Com isso, passa-se a compreender que o
social jamais chegara a uma forma final, um ponto absoluto de fechamento. A TD trabalha, portanto,
com a ideia de infinidade do social, “isto €, o fato de que todo sistema estrutural é limitado, que esta
sempre limitado por um excesso de sentido que é incapaz de dominar e que, por consequéncia, a
sociedade como objeto unitdrio e inteligivel que funda seus prdéprios termos, torna-se uma
impossibilidade” (LACLAU, 1993, p. 104).

Nesse sentido, tomando tais aspectos ao campo do curriculo, a compreensdo do social como
espaco das diferencas permite problematizar a ideia de igualdade e de comum a todos, esteado na
premissa de um terreno indiferenciado e universal entre sujeitos, base de pensamentos humanistas que
visam a circunscricao de aspectos universalistas. Assumir a impossibilidade da sociedade ndo significa,
no entanto, dizer que discursos ndao possam tornarem-se hegemonicos, tampouco que esta hegemonia
é passageira. Entra em cena outro aspecto da teoria do discurso, a no¢ao de precariedade.

A nocdo de precariedade reconhece que, embora hegemonias possam ser duradouras, forjando,
inclusive, no imagindrio social, a ideia de que sdo naturais e dadas, porque sempre estiveram ai, nenhum
sentido jamais fard cessar, de uma vez por todas, a significacdo no campo da discursividade. A
precariedade nos “revela que mesmo que um discurso consiga fazer-se contingentemente hegemonico,
esse ndo o sera para todo o sempre, como um fim da histéria” (DE MENDONCA, 2009, p. 157). Desta

! Laclau toma a metéafora e categoria fenomenolégica do horizonte para significar um local de investimento que,
ao mesmo tempo que se faz necessario, mostra-se impossivel de ser fixado em presenca e plenitude, impossivel

de alcance em aliuma forma ultima.
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forma, a nocdo de precariedade opera desfazendo principios categdricos e absolutistas de fixacdo de
sentidos como se fossem eternos, a palavra final sobre um especifico fenémeno social, mostrando que
o fim da histdria é uma construcao acessivel somente por meio da fantasia.

Ja a discussao sobre a contingéncia mostra toda sua poténcia ao permitir atuar no intersticio
entre o fundamento e a tomada de decisdo. Entendo que a no¢ao de contingéncia opera nesse espago
intervalar fomentando a possibilidade de problematizar discursos que vinculam, de modo
deterministico e inexordvel, fundamentos a decisGes curriculares, mostrando que ndo ha derivagao
Iégica ultima entre aquilo que se elege para fundamentar uma decisa@o e a escolha do caminho a seguir
na pauta curricular. A nocao de contingéncia nos mostra que o fundamento ndo é capaz de saturar, em
ultima instancia, o campo do possivel, mostrando que a precipitacdo de uma decisdo é algo que, em
dltima instancia, reivindica a fraqueza, a aposta, a responsabilidade (DERRIDA, 2001; BIESTA, 2013).

Ao operarmos com a nogdao de contingéncia, desvinculando ontologicamente o fundamento
como dispositivo capaz de mostrar uma necessidade inexordvel a guiar a decisdo, ndo defendo que
qualquer fundamento sirva aos propdsitos de qualquer tomada de decisao, pois isso significaria jogar o
fundamento, a decisdo e a responsabilidade para o campo da arbitrariedade. Pelo contrario, defendo
que a contingéncia, ao mostrar o abismo e o vazio deterministico que opera entre fundamento e
decisdo, eleva a complexidade das discussdes sobre o fundamento para uma especifica tomada de
decisdo.

Apostar na contingéncia tampouco significa ignorar ou negar qualquer possibilidade de
fundamento. Trata-se de toma-los como parciais, precdrios, contingentes, no sentido de que nos
fornece boas razées que jamais serdo, em ultima instancia, capazes de tornar o momento da decisdo
uma mera reproducao protocolar e esvaziada do momento da responsabilidade, da ética e da politica
(DERRIDA, 2001; LACLAU, 2014). A contingéncia nos credencia pensar, portanto, que, em qualquer
cenario de discussdo sobre fundamentos e tomadas de decisdo, hd sempre caminhos e possibilidades
alternativas, mesmo que, momentaneamente, impensaveis e imprevisiveis, amplificando a importancia
da luta politica pela significacdo e tomada de decisdo.

Essas nocOes apresentam uma série de implicacdes para o campo do curriculo. Ao assumir a
precariedade, a indeterminacdo e a contingéncia, as abordagens pds-estruturais e discursivas
credenciam pensar o curriculo como um espaco tempo de disputa pela significacdo dos processos
educativos mediada pela traducdo e negociacdo com outro. Nessa chave de compreensdo, a educagdo e
o curriculo deixam de ser pensados na cultura do esclarecimento iluminista, como aquelas intervencdes
cuja tarefa é liberar o potencial racional do ser humano, passando a ser entendidos como empreitada
ética de relacdo intersubjetiva, “porque tem a ver com as maneiras pelas quais nos tornamos presenca
como seres Unicos, singulares” (BIESTA, 2013, p. 97).

Negociagao envolve a complexidade inerente aos atos de interpretacdo dos sujeitos envolvidos
em relacbes educativas, uma espécie de terceiro espaco de producdo diferencial de sentidos que
emerge da relacdo entre o (sempre adiado) querer dizer claro e objetivo do sentido para/com o outro, e
aquilo que o outro faz com o que tentamos, incessantemente, dizer, problematizando as tentativas de
acomodacoOes e fixacoes de sentidos. Ou seja, entre os projetos pedagdgicos escolares, os objetivos de
aprendizagem de competéncias especificas, a previsdo estrutural de identidades para o outro, e aquilo
que esse outro tem como horizonte de vida e compreensao de mundo, ha um espaco intersticial de
negociacao de sentidos sobre tudo aquilo que se almeja firmar como entendimento, de modo que se
torna indesejavel, quicd impossivel, a discussao em torno do controle do outro.

O espago da negociagao considera justamente a dimensdo do diferir no curriculo, da tradugdo,
das relacOes interpretativas que se estabelecem entre sujeitos, de modo a evitar uma objetificacdo
epistemoldgica, politica e pedagdgica da vida do outro, numa relacdo altamente normativa marcada
pela ideia de producdo de versdes autorizadas da alteridade. A negociagao curricular implica, portanto,
assumir que as relacdes educativas podem estar sendo significadas de forma diferenciada, tanto pelos
alunos, quanto pelos professores, considerando suas intencdes, interesses, insercdes socioculturais,
projetos de vida, como também dos seus aspectos mais singulares relativos as interpretacfes pessoais
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sobre aquilo que julgam compartilhar em rela¢des instrucionais de ensino e aprendizagem.

Essa compreensao do curriculo atualiza, também, o potencial desconstrutivo da virada linguistica,
uma marca ontoldgica dos estudos pds-estruturais, a qual ja me dediquei em outros lugares (PIMENTEL-
JUNIOR, 2017; PIMENTEL-JUNIOR; CARVALHO; SA, 2017; PIMENTEL-JUNIOR, 2018; PIMENTEL-JUNIOR;
DIAS; CARVALHO, 2019; PIMENTEL-JUNIOR, 2020a; PIMENTEL-JUNIOR, 2020b). Nessa virada, a
linguagem é compreendida como sistema social que constitui os objetos (LACLAU, 2014), de modo que
nada escapa a linguagem, nada é anterior e absolutamente exterior a linguagem, nada é dado e
fundamentalmente objetivo fora das redes de significacdo que constituem os objetos e a prdpria
realidade®. Ou seja, a linguagem produz realidades, produz sentidos, fomentando potentes processos
de subjetivacdo, nem sempre passiveis de cdlculo acerca de sua direcao.

Em dltima andlise, dizer que a linguagem constitui a realidade significa dizer que esse sistema
social constitui a forma como lidamos com o outro, remete a préaticas, condutas sociais, culturas e
formas politicas de estar e lidar com o mundo, remete a prépria significacdo. Com isso, e levando o
potencial desconstrutivo da tese da virada linguistica as tltimas consequéncias no campo da educagdo e
do curriculo, é possivel interromper a operacao de linguagem que significa a escola tomando-a como
espaco passivel de ser decifrado, transparente, por meio da qual pode-se justificar investimentos nas
politicas curriculares que buscam normatizar e dizer a verdade do ato de educar aos sujeitos escolares,
credenciando pensar que € possivel dizer-lhes o que a escola, o curriculo a didatica e a aula devem ser
para atingir objetivos exteriores a ela mesma.

E inspirado nessas meditacGes pds-estruturais que passo, a seguir, a fazer uma leitura
desconstrutiva das competéncias das ciéncias da natureza na BNCC do Ensino Médio, deixando ver
como essa operacao da forma a alguns dos meus pensares e fazeres tedrico-metodoldgicos nas
pesquisas em politicas de curriculo, fomentando a producdo de argumentac¢des ensaisticas implicadas
no questionamento aos essencialismos, determinismos e prescricbes que acompanham racionalidades
comprometidas com a padronizacdo dos sentidos, dos curriculos, das identidades e das vidas escolares.

3 COMPETENCIAS DAS CIENCIAS DA NATUREZA NA BNCC

Pondero, inicialmente, que é impossivel apartar a andlise das competéncias das ciéncias da
natureza da discussao normativa da pedagogia das competéncias que lastreia a BNCC. A politica
expressa, a todo tempo, que a pedagogia das competéncias tem estado presente em diversas politicas
e legislagOes nacionais desde o final da década de 1990, como numa espécie de tentativa de minimizar
os desacordos sobre sua pertinéncia, face as vigorosas criticas que vem sofrendo no cendrio atual. A
questdo é que ao fazer isso, deixa de fora todo um conjunto de estudos criticos a respeito da pedagogia
das competéncias que ai tem estado presente, também, ha muitas décadas.

Em chave discursiva pds-estrutural, muitas sdo as possibilidades de discorrer sobre a parte
comum as diferentes dreas do conhecimento na BNCC; muitas fendas desconstrutivas podem ser
criadas a partir de suas pretensGes universalistas. Para os propdsitos deste trabalho, destaco os
aspectos relativos as normatividades atinentes as restricbes ontoldgicas relativas a identidade e a
formacgdo dos sujeitos escolares, isto é, aquilo que ela pontua sobre o dever ser para os estudantes a
partir das aprendizagens escolares.

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisbes pedagdgicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicacdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituicdo
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem

2 Ndo vou me deter no debate sobre relativismo e objetivismo que essa discussdo costuma suscitar, mas quero
argumentar apenas que ndo ha uma aceitacdo do relativismo e do vale tudo na perspectiva pds-estrutural. Trata-se
de uma visdo estereotipada que desconsidera toda a discussdo ontoldgica e politica envolvida nas medita¢des
pOs-estruturais, bem como da prépria dimensao do poder como dimensao estruturante da discursividade social.
Pressupor o relativismo e a ideia de uma liberdade enunciativa irrestrita, porque sem fundamento, significa
pressupor a linguagem como um terreno préprio do sujeito, uma compreensdo amplamente questionada nessa
perspectiva.
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“saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de acdes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC. (BRASIL, 2018, p. 13)

Ao dizer o que todos os estudantes devem saber, saber fazer, para saber ser, na convivéncia em
sociedade, a BNCC manifesta uma exigéncia de algo supostamente comum a todos, o que, por sua vez,
expressa o reconhecimento de uma natureza pragmatica e utilitaria comum tanto ao conhecimento
como aos sujeitos que irdo utilizd-los. Essa tentativa de unir conhecimento e utilidade, listando
competéncias e aprendizagens comuns a todos, manifesta de inicio, uma reducdo essencialista do
conhecimento aquilo que é supostamente Util, que apresenta alguma serventia aplicavel no cotidiano. A
competéncia aparece, nesse sentido, como dispositivo de organiza¢do curricular capaz de superar a
suposta auséncia de aplicabilidade dos conhecimentos produzidos disciplinarmente, a situa¢bes reais da
vida cotidiana ou do trabalho. As competéncias sao decompostas naquilo que os estudantes devem
saber (ordem conceitual) e saber fazer (ordem procedimental), um esforco por integrar conhecimentos
a habilidades e atitudes, uma vez que, nessa perspectiva, “para ser competente em todas as atividades
da vida é necessario dispor de conhecimentos, [...] embora eles ndo sirvam de nada se ndo os
compreendemos nem se ndo somos capazes de utilizad-los” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 49).

O saber e o saber fazer relativos as competéncias estdo a servico da acdo social do sujeito, a qual
mobiliza conhecimentos tedricos e habilidades, uma vez que, nessa perspectiva, “quando analisamos
qualquer acdo competente, ou seja, qualquer competéncia, verificamos que € indispensdvel dispor ao
mesmo tempo de conhecimentos e dominar procedimentos” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 50). Em um
curriculo e ensino por competéncias, o papel do conhecimento € significado como algo dutil e aplicavel,
uma vez que orientado pelo fundamento de que “é impossivel responder a qualquer problema da vida
sem utilizar, para sua resolu¢do, estratégias e habilidades sobre componentes factuais e conceituais
dirigidos, inevitavelmente, por pautas ou principios de acdo de carater atitudinal” (ZABALA; ARNAU,
2010, p. 50).

Assim, os saberes, nessa perspectiva, referem-se aos conhecimentos conceituais e factuais
estabelecidos nas dreas disciplinares, dispostos de maneira inter-relacionada a habilidades (saber fazer)
e atitudes (saber ser). Ndo se trata, portanto, como algumas interpretac6es tendem a querer afirmar
visando suavizar o teor humanista normativo da BNCC, de uma nog¢ado de saber aberta a experiéncia
singular dos sujeitos, o saber da experiéncia, uma vez que tais saberes estdo subsumidos a habilidades e
competéncias entendidas como universais e estabelecidas a priori.

Os saberes das experiéncias ai aparecem como aquilo que deve ser superado e/ou enquadrado
nas competéncias e habilidades, em direcdo a formagdo universalista posta. O saber da experiéncia
como uma categoria aberta ao encontro com o outro, ao indeterminado e imprevisivel, atinente ao
acontecimento porque vazia em termos normativos, é, a meu ver, uma impossibilidade educacional na
BNCC. Defendo, portanto, que ndo ha espaco na BNCC para a experiéncia, entendendo-a como aquilo
que ndo pode ser apropriado por nenhuma ldgica funcional, aquilo “que ndo se pode pedagogizar, nem
didatizar, nem programar, nem produzir [...], que [..] ndo pode fundamentar nenhuma técnica,
nenhuma pratica, nenhuma metodologia” (LARROSA, 2016, p. 13).

O cotidiano de cada sujeito, por sua vez, pode ser entendido para além do que ja é previsto na
politica, como algo sempre da ordem do radicalmente contextual, o que ja coloca dificuldade para
qualquer racionalidade curricular que almeja imprimir nos sujeitos uma lista de competéncias e
habilidades previstas, fazendo da formacao a convergéncia para um contexto social antecipado, ja
existente, supostamente dado, no qual o sujeito ha de se encaixar no futuro, no qual o conhecimento se
mostrard util porque aplicavel a “resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 13).

De modo geral, as politicas gerais para as Ciéncias da Natureza na BNCC do Ensino Médio
apontam para uma formacdo que ‘“propde que o0s estudantes possam construir e utilizar
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conhecimentos especificos da drea para argumentar, propor solucdes e enfrentar desafios locais e/ou
globais, relativos as condicdes de vida e ao ambiente” (BRASIL, 2018, p. 470). A drea de Ciéncias da
Natureza defende, em consonancia com a politica de formacdao pela competéncia, significacbes
pragmaticas de prdticas curriculares na educacdo cientifica, pautadas na ideia de necessidade de
utilizacdo de conhecimento para fazer alguma coisa na sociedade. Constatando a maior maturidade
estudantil neste nivel de ensino, a politica assume a ideia de aplicabilidade dos conhecimentos
cientificos nos contextos sociais, apostando nas condi¢6es dos estudantes em “aprofundar o exercicio
do pensamento critico, realizar novas leituras do mundo, com base em modelos abstratos, e tomar
decisbes responsdveis, éticas e consistentes na identificacdo e solu¢do de situagdes-problema” (BRASIL,
2018, p. 537). Atrelada a esta politica formativa, a BNCC do Ensino Médio apresenta as seguintes
competéncias para as Ciéncias da Natureza:

Quadro 1 - Competéncias das Ciéncias da Natureza na BNCC do Ensino Médio

COMPETENCIAS DAS CIENCIAS DA NATUREZA NA BNCC DO ENSINO MEDIO

Competéncia Geral 1 Analisar fendmenos naturais e processos tecnoldégicos, com base nas
relagOes entre matéria e energia, para propor agdes individuais e
coletivas que aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos
socioambientais e melhorem as condi¢6es de vida em ambito local,
regional e/ou global.

Competéncia Geral 2 Construir e utilizar interpretagdes sobre a dinamica da Vida, da Terra e do

Cosmos para elaborar argumentos, realizar previses sobre o

funcionamento e a evolugdo dos seres vivos e do Universo, e
fundamentar decisGes éticas e responsdveis.

Competéncia Geral 3 Analisar situag6es-problema e avaliar aplicagdes do conhecimento
cientifico e tecnoldgico e suas implicagdes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens proprios das Ciéncias da Natureza, para
propor solu¢bes que considerem demandas locais, regionais e/ou globais,
e comunicar suas descobertas e conclusGes a publicos variados, em
diversos contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais
de informacdo e comunicacdo (TDIC)

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018).

As competéncias listadas estao desmembradas em habilidades que, por sua vez, conectam-se a
determinados objetos de conhecimento. H3a uma pressuposicao de que, se bem trabalhados, os objetos
de conhecimento e as habilidades fazem emergir as competéncias previstas para as condutas sociais
dos educandos, baseadas nos conhecimentos e sua utilizagao no espaco social. As teses pragmaticas e a
ideia de uso do conhecimento, em si, ndo sao um problema para o curriculo. A questdo é que elas
pressupdem uma capacidade de agéncia e participacdo cidada unica e abstrata, ainda que
contextualizada, pois as capacidades de acao social para mudanca, na pratica social, sdo complexas e,
em alguma medida, inantecipdveis, sempre vinculadas a uma forma de subjetivacdo social do sujeito,
impossivel de ser fixada pelo curriculo. Nessa direcdo, embora faca apelo ao uso do conhecimento,
fazendo pensar que desta forma ele estd mais vinculado as demandas das vidas dos sujeitos, a BNCC
aposta numa légica mecanica que despreza o fato de que habilidades e competéncias possuem, elas
mesmas, condicdes sociais de aplicabilidade muito distintas na pratica social, com fins muitas vezes em
si mesmos, nem sempre previsiveis e determinados de antemao.

Ao tratar as competéncias das ciéncias naturais pelo estreitamento pragmatista, o conhecimento
acaba sendo enquadrado como algo externo ao sujeito, algo universal e objetivo, que pode ser usado
para resolver alguma coisa na sociedade, na vida cotidiana ou no mundo do trabalho. As competéncias
das ciéncias naturais acabam sendo resumidas a algo “de alguma forma impessoal; algo que esta ai, fora
de nds, como algo de que podemos nos apropriar e que podemos utilizar; e algo que tem que ver
fundamentalmente com o util no seu sentido mais estreitamente pragmatico, num sentido estritamente
instrumental” (LARROSA, 2016, p. 31).

Essa visdo excessivamente instrumental e calculista do conhecimento atrela-se a uma visao
utilitaria da identidade e da formacdo. Tal visdo acaba por esvaziar a prdpria identidade em si, na
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medida em que, também ela, ¢ um meio para um fim de insercdo social externa ao sujeito. Tentar
alcancar uma politica pandptica de curriculo, supostamente capaz de enderecar a todos as molduras
identitarias prontas do cidad@o universal, manifesta uma tendéncia totalizadora incapaz de acolher as
subjetivacdes emergentes no curriculo, incapaz de acolher, sem reservas, aquele que tenta mostrar-se
nas relagbes educativas.

Ao promover comportamentos, ao tentar governar as condutas individuais mediante a defesa de
competéncias e habilidades supostamente necessdrias a todos, a BNCC promove a homogeneidade
formativa, manifestando um ‘“desejo de usar a educacdo para tornar as pessoas mais parecidas”
(BURBULES, 2012, p. 177), mais intercambidveis, mais reconheciveis. Perde-se a complexidade da
formagdao também pelo fato de que a pratica social para a qual pretende-se formar competéncias sao,
elas mesmas, articulacbes politicas muito mais dinamicas do que a prdpria estrutura fixa da
competéncia na definicdo apresentada na BNCC. Tenta-se, desta forma, por um fim a dinamicidade da
formacgdo dos sujeitos e a indecidibilidade das tomadas de decisdo constitutivas da pratica social, que
constituem a propria identidade. Com isso quero problematizar, justamente, ndo sé a antecipa¢ao do
espaco estrutural da competéncia, a tecnologia discursiva da previsibilidade que funda sua construcao,
mas, também, defender que ela mesma € uma articulagdo discursiva imprevisivel e irrepetivel.

Em certa medida, afirmo que a vinculagdo dos objetos de conhecimento a habilidades e
competéncias, visando a formac¢do de uma identidade do sujeito vinculada a resolu¢do de demandas da
pratica social reatualiza, em alguma medida, teses humanistas do sujeito, ‘“vendo-o como a origem e a
fonte do pensamento e da acdo” (PETERS, 2000, p. 31). Trata-se de apostar na centralidade do sujeito
como individuo capaz de agir, autbnoma e conscientemente, na pratica social, tendo o conhecimento
como a mola propulsora e, muitas vezes, Unica base para a tomada de decisdo. Nessa relacao, o
conhecimento é “um conhecimento produzido por um eu racional e objetivo, um conhecimento capaz
de fornecer verdades universais sobre o mundo” (PETERS, 2000, p. 35), reatualizando, também, em
alguma medida, teses cientificistas na politica de curriculo em questdo. Cientificistas, pois, vincula-se a
uma visao de educacdo cientifica como sendo capaz de fornecer aos sujeitos conhecimentos cientificos
que poderiam ser aplicados em todo e qualquer pratica social, em qualquer contexto, tomando-os
como algo externo e mobilizdvel de maneira instrumental, como fonte Unica da identidade politica, do
pensamento, da a¢do e, consequentemente, da fundacdo da realidade social.

Frées-Burnham (2005), implicada com os estudos da complexidade, produz um esquema de
referéncia sobre distintos estados de cidadania que habitam conceitos genéricos e abstratos de cidadao
e ndo cidaddo, visando desconstruir ‘“dicotomias que escondem exploracdo, desrespeito e
desigualdade” (FROES-BURNHAM, 2005, p. 9). De acordo com ela, a desconstrucdo dessa dicotomia e o
reconhecimento dos distintos e diversos estados de cidadania dos sujeitos implicam pensar em
capacidades mais singulares e menos genéricas de participacdo sociopolitica das pessoas. Tal referencial
nos auxilia na compreensao da a¢ao cidada de participacdo social como “um processo permanente de
instituicdo que se realiza a cada dia, como uma constru¢do reflexiva e, portanto, transformadora, de
concepcdes e modos de viver a cidadania e a democracia” (FROES-BURNHAM, 2005, p. 9), € nd0 como
algo fixo.

Defendo que o referencial de Frdées-Burnham (2005) permite aprofundar a complexidade dos
debates sobre competéncias e participacdo social nas politicas de curriculo, desconstruindo
universalismos que mais produzem exclusao e hierarquias, do que cidadania e participacao social.
Apesar de concordar com a autora em alguma medida, a partir das teses da contingéncia, da
precariedade e da impossibilidade ultima do social, podemos ir além: nao é porque ha variados estados
de cidadania que a competéncia estd fadada ao fracasso em normatizar a participagao cidada e a agao
social dos sujeitos, mas sim pela prépria inconstancia do sentido, pela impossibilidade dltima de calculo
da aprendizagem de um todos a quem a base e a competéncia se referem, pela prépria possibilidade de
algo vir, ou ndo, a acontecer na relagao educativa; uma relacdo educativa compreendida enquanto
empreitada inantecipdvel, enfim, constituida na e pela diferenca que é irrecuperavel a qualquer
tecnologia curricular comprometida com a homogeneidade, com a tentativa de controle e estabilidade
da conduta do outro. A partir da combinacao tedrica dessas diferentes discussdes, podemos ponderar
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sobre o fracasso normativo de construg¢des universalistas sobre o que significa ser cidadao e exercer a
cidadania.

Em resumo, a partir de um ponto de vista pds-estrutural relativo a compreensao do social como
discursividade povoada por diferencas, que sé se tornam identificdveis a partir de uma dada pratica
articulatdria contingente e precdria (LACLAU; MOUFFE, 2015), bem como da linguagem como
constitutiva da prdpria significacdo social, é possivel interrogar uma série de aspectos relativos a ideia
de conjecturar competéncias cientificas essenciais e comuns a todos: (i) ndo ha unidade socioldgica
todos que possa ser circunscrita objetivamente; (ii) ndo ha transparéncia e clareza do social de onde se
retira um suposto fundamento sdlido para afirmar a pertinéncia de uma competéncia da educagdo
cientifica eleita como necesséria a todos; (iii) ndo ha contexto social claro a apreensivel, de onde a
competéncia foi abstraida para transportad-la ao curriculo, lancando a prdpria operacdo em uma
artificialidade questionavel para o ambiente escolar; (iv) a escola ndo é passivel de controle por politicas
centralizadas, uma vez que a indeterminacdo ultima dos sentidos faz ser impossivel captura-la como
instituicao habitada por sujeitos necessitados de intervencao para instaurar clareza em suas relagdes
pedagdgicas.

Destaco, finalmente, que, sob o nome da igualdade e do comum a todos, as competéncias das
ciéncias naturais manifestam uma tendéncia homogeneizante baseada na padronizacdo de
aprendizagens, de ritmos, de interesses dos sujeitos, de estratégias e propostas educativas, e de
finalidades da educac¢do e do curriculo. A tendéncia em direcionar a formagdo dos estudantes para
contextos nos quais espera-se que eles venham a se inserir é ainda mais forte no Ensino Médio, dado
seu carater de terminalidade da Educagdo Basica. O que as perspectivas pds-estruturais e discursivas
permitem questionar é, especificamente, a linguagem teleoldgica e artificial que sustenta o pressuposto
de que ha um vinculo inexoravel, “entre educacdo e emprego, e de que as bases da educagdo devem ser
construidas considerando tal vinculo” (LOPES, 2008, p. 102), afirmando a constitutividade do poder nos
atos que nos fazem pensar na inevitabilidade de tais leituras, permitindo oxigenar a cena curricular de
outra maneira.

CONSIDERAGOES FINAIS

[...] dizer a adolescentes que sabem falar e escrever que a gramética serve para
isto é como dizer que é preciso ler uma histéria dos banheiros através dos
tempos para fazer xixi e cocd [...]. Parece evidente que a gramdtica é um fim e
nao somente um objetivo: € um acesso a estrutura e a beleza da lingua, ndo sé
um troco que serve para a gente se virar em sociedade (BARBERY, 2008, p.92).

Inicio essas considera¢des finais refletindo sobre o que Muriel Barbery nos coloca a pensar a
partir dessa fala: convém aceitar a reducao do curriculo e da escola a Iégica do beneficio pragmatico? A
uma economizagao da experiéncia escolar a um “tro¢o” que serve para a gente se virar no mundo do
trabalho, para resolver demanda da vida cotidiana, ou para exercer cidadania — seja |3 o que isso queira
dizer de modo mais concreto? Quais restri¢des significantes essa reducao do curriculo a um beneficio de
acdo, no futuro, impde? Quais outros imagindrios possiveis para a educagdo e o curriculo sdo
bloqueados por uma politica de sentido que se quer Unica para todos, em todo e qualquer contexto
social?> Defendo que a partir da contingéncia, da impossibilidade dltima de uma identidade, individual ou
coletiva, e da precariedade do sentido, resta-nos admitir, com coragem, que cada pratica e fazer
curricular é um ato de fé e decisdo sem determinacdo Ultima de identidades e de formacdo. Nao ha o
que se fazer de mais explicito, de mais objetivo, de mais claro, visando o controle dos sentidos. Nao hd o
que se fazer a ndo ser continuar investindo em educacao e curriculo como empreitadas que se ddo na
intersubjetividade.

A ldgica universalista da BNCC manifesta a ideia de que para todas as competéncias gerais e
especificas das ciéncias, ha um acordo consolidado em torno da sua definicdo, expulsando da escola, do
curriculo, da docéncia e dos demais sujeitos escolares, a capacidade de negociar a significacao daquilo
que é interesse comum. A escola, o curriculo e as aprendizagens, em todo e qualquer contexto nacional,
sao significados como tendo objetivos e sentidos Unicos para todos, materializados em competéncias e
habilidades cognitivas e comportamentais comuns. A premissa de igualdade e equidade que
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fundamentam a BNCC, o universalismo posto e a defesa de um comum a todos acabam por converter o
direito de todos a uma educacdo de qualidade para o direito de todos a uma educacao igual, sendo esta
ltima uma impossibilidade até mesmo pedagdgica e conceitual. Defendo que ndo é a padroniza¢do das
aprendizagens que garante igualdade de oportunidades.

As competéncias das ciéncias da natureza na BNCC, sendo parte desta tecnologia
homogeneizante de curriculo, manifesta um universalismo de condutas baseado no universalismo
epistemoldgico e na ideia de um cidaddo fixo, cuja conduta social torna-se responsavel,
socioambientalmente equilibrada, prudente em termos dos efeitos das a¢des no espaco publico, ao
assumir bases cientificas. As diferencas entre os sujeitos, a relacdo indeterminada e ndo objetificada
com o curriculo, o espago para a significacdo mais singular e relativa aos interesses e inten¢des
individuais nas relacdes educativas, cede lugar para as competéncias universais de conduta baseada na
cientificidade da a¢do, supostamente capazes de sanar problemas sociais complexos. Essa mescla de
aspectos comportamentais baseados em virtudes criticas e cientificas, conectadas explicitamente a
necessidades sociais inquestiondveis, criam a educagdo e o curriculo em uma linguagem da
exterioridade, baseada na instru¢do como elemento de conformidade. Em um enfoque discursivo e
cultural pds-estrutural, sabemos, no entanto, que tais anseios conformistas jamais conseguem realizar-
se de modo a saturar a produ¢do de sentidos do outro.

Convém discutir que as politicas formativas expressas nas competéncias de ciéncias da natureza,
embora subsumidas a essa légica homogeneizante, podem continuar sendo importantes para pensar a
agéncia politica dos sujeitos por meio da educacdao em ciéncias. Trata-se de desvincular a politica
formativa, que pode ser interessante para pensar a agéncia, sem adotar obrigatoriamente a
competéncia como tecnologia de curriculo, tampouco projetd-la como um fundamento social dltimo.
Com Hall, ao falar de agéncia politica, “ndo quero expressar nenhum desejo de retornar a uma noc¢do
nao-mediada e transparente do sujeito como autor centrado da pratica social” (HALL, 2000, p. 105),
nem tampouco pretendo dizer que assumir tal politica em outra perspectiva curricular signifique
apostar no determinismo da identidade em outras bases.

O que quero dizer com isso é que manter no horizonte politicas formativas que continuem a
apostar no registro epistemolégico da ciéncia, mesmo que rasurado em seu essencialismo pragmadtico e
racionalista, pode continuar sendo produtivo e estratégico, sobretudo em contextos de emergéncia de
negacionismos extremos. Isto é, manter no horizonte perspectivas menos finalistas e fundadas em
determinismos de atuacdo do sujeito ndo significa abrir mdo da importancia do registro epistemoldgico
na acao social. Trata-se, portanto, de pensar na rearticulacdo das virtudes epistémicas e das politicas
formativas da educacao em ciéncias em bases ndo deterministas e nao fundacionistas da identidade.

Chamo atencdo para a ideia de que a suspensao de toda uma racionalidade teleoldgica encadeada
em objetos de conhecimento, habilidades, e competéncias que informam a Pedagogia das
competéncias na BNCC, da qual aquelas previstas para o ensino das ciéncias naturais é parte
constituinte, possibilitada pelas nog¢bes de contingéncia, discurso, precariedade, auséncia de
fundamento, impossibilidade do social, virada da linguagem, entre outras, ndo significa abrir mdo de
poder planejar os fazeres curriculares. Também nada tem a ver com abrir mdo de expectativas e
intencionalidades postas na relacao educativa, de planejamento e da prdpria didatica das ciéncias. A
questdo é que tais aspectos (intencionalidades, expectativas de aprendizagem, objetivos e proje¢des
outras) passam a ser vistos como da ordem do investimento sem garantias, encarnados como atos
radicalmente abertos, interrompidos no desejo de controle da alteridade.

As teses e os efeitos desconstrutivos implicados nas noc¢des de contingéncia, precariedade e
impossibilidade do social, em ultima analise, permitem questionar: o que significa render a educa¢do de
todos aos fundamentos da praticidade e da aplicabilidade do conhecimento? Quais restricdes esse
rendimento da educa¢do aos fundamentos pragmaticos impde as vivéncias escolares? O que fica de fora
dessa circunscricdo? Por que, para continuar apostando em investimentos curriculares, é necessario
tentar pér um fim a indecidibilidade que habita toda negociacdo de sentido nas praticas pedagdgicas
curriculares, definindo padrdes para instituir uma educacdo igual para todos? Quem sdo os todos
representados na BNCC? E sobre essas questdes, e outras tantas, que as perspectivas pés-estruturais e
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poés-fundacionais vém nos provocando a continuar pensando; pensar sem o anseio de instituir uma
educacao voltada a todos que “se limitaria a reproduzir o mesmo e o idéntico, um mundo parado, um
mundo morto” (SILVA, 2000, p. 101).
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