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RESUMO

DRUMMOND, Rosalva de Céssia Rita. Do Direito a Educacao aos Direitos de
Aprendizagem: a escola sub judice. 2019. 196 f. Tese (Doutorado em Educacao) —
Faculdade de Educacao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
20109.

Esta pesquisa objetiva interrogar os modos como a no¢ao de direito a educacéao
tem sido significado no contexto educacional e os deslocamentos desses sentidos no
contexto da producédo das politicas curriculares. Tomou-se como hipotese que 0s
sentidos difundidos de “direito” se desdobram em um dado sentido de conhecimento
em articulagao com a ideia de “tempo” na escola, como marcador de qualidade. Para
tanto, discutiu-se a transmutacéo do direito em educacdo em direito & aprendizagem,
nocao que se percebe como justificativa na producdo das/nas politicas curriculares
contemporéneas. A pesquisa ancorou-se nas bases teoérico-metodolégicas pos-
estruturais e pos-coloniais, através dos estudos de Derrida e Bhabha, através de
leitura desconstrutiva em que os sentidos de direito foram colocados sob rasura,
indagando seus sentidos no processo de producdo de politicas educacionais. Com
vistas a compreender as tensdes inerentes a obrigatoriedade de matricula, sua
articulacéao ao discurso de que quanto mais cedo se ingressa na escola, mais chances
de permanéncia e sucesso, e seus alinhamentos aos discursos do que vem sendo
chamado por direitos de aprendizagem, trabalhou-se tendo como foco a producéo
curricular da educacdo das criancas de 4 a 8 anos, pondo em andlise o Pacto
Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa e a Base Nacional Comum Curricular, bem
como a legislacéo referente a ampliacdo do Ensino Fundamental, obrigatoriedade de
matricula a partir do s 4 anos/ Lei n® 12.796/2013, entre outros. Conclui-se defendendo
gue indagar os sentidos do direito é caminho possivel para revisdo do direito a
educacédo e que nesse sentido, agrega valor as politicas e potencializa a escola como
espaco de interacao plural.

Palavras-chave: Direito. Educacdo. Tempo. Infancia. Discurso. Curriculo.



ABSTRACT

DRUMMOND, Rosalva de Cassia Rita. From the rights to education to the rights of
learning: the sub judice school. 2019. 196 f. Tese (Doutorado em Educacao) —
Faculdade de Educacao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2019.

This research aims to interrogate the ways in which the notion of the right to
education has been signified in the educational context and the displacements of these
meanings in the context of the production of curricular policies. It was hypothesized
that the diffused meanings of "right" unfold in a given sense of knowledge in articulation
with the idea of "time" in the school, as a marker of quality. For that, the transmutation
of the right to education in the right to learning, a notion that is perceived as justification
in the production of contemporary curricular policies, was discussed. The research was
anchored in the post-structural and post-colonial theoretical and methodological bases,
through the studies of Derrida and Bhabha, through a deconstructive reading in which
the senses of law were placed under shaving, investigating their senses in the process
of policy making education. In order to understand the tensions inherent in the
compulsory enrollment, its articulation with the discourse that the sooner one enters
the school, the more chances of permanence and success, and their alignments to the
discourses of what has been called learning rights, focusing on the curricular
production of the education of children aged 4 to 8 years, analyzing the National Pact
for Literacy in the Right Age and the National Curricular Common Base, as well as the
legislation regarding the expansion of Primary Education, compulsory enroliment in
from the age of 4 years / Law n°® 12.796 / 2013, among others. It concludes by arguing
that investigating the meanings of law is a possible way to review the right to education
and, in this sense, adds value to the policies and enhances the school as a space for
plural interaction.

Keywords: Law. Education. Time. Childhood. Discourse. Curriculum.
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PELA TOCA DO COELHO... PRIMEIRAS PALAVRAS...

Alice estava comecando a se cansar de ficar ali sentada no
barranco ao lado da irm&, sem nada para fazer. Estava tentando
decidir (do melhor jeito possivel, pois o calor daquele dia fazia
se sentir muito sonolenta) se tecer uma grinalda de margaridas
valeria o esfor¢co quando, de repente, um Coelho Branco de
olhos cor-de-rosa passou correndo perto dela.

Carroll, 2009, p.9

E tentando reagir & sonoléncia que os anos de magistério tendem a tecer sobre
nossos entendimentos, em que vamos quase que tomando como natural algumas
coisas na escola, que me percebo na escrita desta pesquisa.

Como Alice, avisto possibilidades de adentrar em caminhos desconhecidos ou
pouco explorados por mim e, pensando na responsabilidade da qual ndo quero fugir,
me coloco em territérios tedrico-metodoldgicos que desejo desbravar. Alice, filha do
reitor da Universidade de Oxford na Inglaterra, encontra em Mr. Dodgson, professor
de matematica, sério e sisudo, um amigo brincalhdo. Dizem que foi a pedido de Alice,
por uma histéria “cheia de nonsense” a Mr. Charles Lutwidge Dodgson (Lewis Carroll),
que foi criada a histéria de “Alice no Pais das Maravilhas™?.

E, o que tem Alice a ver com esta pesquisa? Por certo, esse nao é o primeiro
texto que encontra em Alice possibilidades de didlogo. No meu caso, € por pensar nos
absurdos e devaneios como possibilidade de suspeitar das verdades, muitas vezes
significadas como realidade, que opto em tomar a histéria como ancoragem. Em Alice,
essa ancoragem é movente, possibilita-me sempre duvidar se é sonho, devaneio ou
realidade sua experiéncia absurda no enfrentamento das logicas. Entre a objetividade
geralmente cobrada dos textos cientificos, faco a escolha lexical pela subjetividade,
modo pelo qual desenvolvo essa tese, uma vez que nao considero o discurso neutro
ou imparcial.

Durante os anos que venho atuando como professora da Educacdo Basica
tenho vivido cotidianamente muitas interrogacdes que atravessam o fazer-pensar-

fazer docente. Nesse sentido, as questdes que se apresentam neste texto também

1 Fonte: ROSA, Sanny. Brincar, conhecer, ensinar. Sdo Paulo: Cortez, 2010.
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sdo atravessadas pelas questdes da decisdo de quem, inserida no contexto, se
interessa pelos fatos e incOmodos que nascem do contexto escolar e procura
compreendé-los melhor.

O interesse pelas questdes do direito como problematizacéo desta tese, nasceu
a partir das reflexbes tecidas na pesquisa desenvolvida no mestrado, intitulada
“‘Educacao Infantil-Ensino Fundamental: possibilidades de producdes curriculares no
entre-lugar” (Drummond, 2014)?, em que discuti a transicdo das criancas da Educacéo
Infantil para o Ensino Fundamental.

As tensdes entre o direito de matricula no Ensino Fundamental e o direito da
Educacao Infantil foram mobilizadores na discussao sobre o processo de producéo
curricular na transicdo Educacéao Infantil-Ensino Fundamental.

A situacdo das criancas que chegam cada vez mais novas ao Ensino
Fundamental, agravada, no ambito estadual, pela Lei Estadual n°® 5.488/09 — que
garante o “direito” de matricula no primeiro ano do Ensino Fundamental as criangas
nascidas até 31 de dezembro do ano que completavam seis anos, a problematizacao,
levava em consideracdo da data de corte, pois a lei tornava possivel que muitas
criancas chegassem ao primeiro ano do Ensino Fundamental ainda com cinco anos.
O que parece uma diferenca de meses, do ponto de vista do adulto, foi um problema
na escola, em que o acesso a esse “direito” ndo considerou que criangas sequer
conseguiam colocar os pés no chéo, quando sentadas nas cadeiras do Ensino
Fundamental ou alcancar o bebedouro disponibilizado no patio da escola. Além disso,
ao definir como “direito” a educagado o acesso da crianga ao Ensino Fundamental,
significava ignorar aspectos importantes na prépria politica que entende a Educacao
Infantil como etapa da Educacédo Bésica. Afinal, de direito estava se tratando?

Foi a desconfianca a respeito da questao do acesso das criangas como “direito”
- justificativa para a implementacao da Lei no Estado do Rio de Janeiro, que me faz
considerar nessa tese, a perspectiva do “direito” como problematizagdo. Nesse
sentido, comecei a considerar que os termos do direito & educagdo parecem se

apresentar como argumento potente na formulacdo de politicas na atualidade.

2 Dissertagao de Mestrado intitulada “Educagao Infantil-Ensino Fundamental: possibilidade de
Producéo Curricular no Entre-lugar”, defendida na Faculdade de Educac¢éo da Baixada Fluminense/
Programa de Pés-graduacdo em Educagédo, Cultura e Comunicagao em Periferias Urbanas — UERJ
sob a orientacdo da Prof Dra. Rita Frangella, em 2014.
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No caso do Rio de Janeiro, a lei estadual que alterou a data de corte de
matricula em 31 de marco para 31 de dezembro, foi questédo que, embora ndo fosse
tema central da pesquisa, possibilitou considerar os modos como eram tecidas as
relacbes entre 0o acesso a escola e as marcacdes temporais, na perspectiva de
compreender como estas produzem demandas aos processos de significagdes dos
curriculos ao mesmo tempo em que também séo produzidas por significacdes desses
curriculos.

As tensdes entre legislacbes dos Estados e as orientacbes do Ministério da
Educacdo (MEC) em relacdo a significacdo de acesso, caracterizada pela data de
corte para matricula no Ensino Fundamental e o direito a escola, gerou
questionamentos e permite observar diferentes modos de significagdo dos sentidos
que circulam sobre a tematica. Em Nota Técnica do MEC sobre essa questao pontua-
se.

E oportuno ressaltar que todos esses atos normativos da Camara de
Educacéo Basica, desde 2006, sdo absolutamente coerentes e culminaram
com Resolugbes que fixaram, nos termos legais, Diretrizes Curriculares
Nacionais, estabelecendo, coerentemente, a data de corte do dia 31 de margo
do ano em que o educando realiza sua matricula inicial com 4 anos na pré-
escola ou com 6 anos no Ensino Fundamental de 9 anos. Esta deciséo foi
tomada pela Cémara de Educacdo Bésica, considerando todas as
orientagdes anteriores, desde 2005 e 2006, referentes ao “inicio do ano
letivo”. Esta expressao, que soara tao clara para a CEB, entretanto, acabou
ndo merecendo tratamento equénime por parte de todos os sistemas e
estabelecimentos de ensino. Houve sistema de ensino que interpretou a
expressdo utilizada pela CEB de uma forma excessivamente extensa,
considerando como “inicio de ano letivo” todo o primeiro semestre do ano.
Por mais incrivel que possa parecer, também houve quem encontrasse para

essa expressdao um sentido ainda mais lato, contrariando frontalmente os
mandamentos da Constituicdo Federal e da LDB. (BRASIL, 2012a)

O direito de matricula, diante diversos gquestionamentos, chegou ao Superior
Tribunal de Justica que votou a matéria em agosto de 2018, com seis votos a favor da
constitucionalidade da data-corte em 31 de marco do ano de matricula das criancas,
contra cinco, sinalizando que esta néo é questdo simples.

A Emenda Constitucional n® 59 de 11 de novembro de 2009 instituiu a
obrigatoriedade de matricula a partir dos 4 (quatro) anos de idade na Educacéo Infantil
- antes disso nao havia obrigatoriedade na Educacéo Infantil, era direito da crianga,
dever do Estado, mas uma questdo facultativa as familias. A obrigatoriedade se

assenta na defesa de assegurar o direito a educagéo.
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Nessa trajetdria de agBes que demarcam com precisdo a entrada das criancas
na escola, a questdo que se desdobra, me mobiliza indagar: nesse contexto, 0s
sentidos do direito de matricula.

Entre decisdes judiciais, leis e orientacdes do Conselho Nacional de Educacao
- CNE, argumento que o “direito” como discurso que respalda tais decisdes, é
impetrado por uma ideia de “direito a educacgéo”. Por outro lado, o direito a educagao
fica restrito a ideia de acesso a escola, o lugar da crianca nessa discussao, parece
ficar reduzido as marcacdes temporais da idade. Muitas vezes, néo se trata de direito
a educacdo, mas do direito a escolarizagéo.

A idade “certa” de acesso a Educacgao Infantil ou ao Ensino Fundamental ou
ainda a idade “certa” de alfabetizar-se como balizadoras do curriculo da “educagao de
qualidade” mobilizam a produgao de propostas, programas governamentais e por sua
vez, politicas curriculares.

Parece que o DIREITO - como preceito inquestionavel na sociedade - é tomado
como instancia que tensiona os processos, “legalizando” ou “legitimando” discursos.
No que diz respeito ao acesso, até entdo compreendido como “decisdo” de cunho
“‘inclusivo”, mas também local e individualizado, permite-me pensar na producéo de
discursos que produzem efeitos de diminuir espacos de questionamento, pelo menos
em um primeiro olhar.

O direito tomado como foco de discussdo dessa pesquisa ndo é entendido
como um conceito fixo, imutavel, mas como discurso. Essa perspectiva habilita pensar
0S processos de negociacao dos sentidos que circulam nas producdes curriculares.

O trabalho de pesquisa visou analisar como o argumento do direito a educacéo
€ mobilizado na producédo de politicas de curriculo, inferindo sobre um sentido de
educacao de qualidade. Observo gue se alinham na construcédo dessa ideia de direito
dois aspectos pelos quais procurei alinhar minhas leituras: o tempo, através ideia de
guanto mais cedo se ingressa, mais chance de sucesso escolar, incidindo nos
discursos sobre antecipacédo de matricula e fixagdes-temporais que inferem no sentido
de qualidade alcangcada; e na aprendizagem como direito. Pontuei separadamente
procurando organizar as multiplas questbes que considero perpassarem por essa
discusséo, contudo, considero que um estéa relacionado ao outro.

Nesse nexo, tempo e direito acabam por constituirem-se interfaces que
mobilizam pensar processos de producdo de politicas curriculares. E foi a partir da

intencao de rastrear tais sentidos, no que tem sido articulado na producé&o de politicas
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curriculares como direito, que foi desenvolvida essa pesquisa. Optei, para tanto, em
considerar os modos como o0 tempo e a aprendizagem sao significadas a partir da
l6gica do direito a aprendizagem nas producdes curriculares.

A desconfianca do direito, que tem como marca discursiva sua articulacdo a
justica, mobiliza-me na constru¢cdo desta pesquisa. Suspeito, que tais articulagbes
criam demandas ao processo de producdo de politicas curriculares no sentido de
forcar determinadas significagdes ao curriculo, sendo assim, pergunto: Como o direito
a educacao tem sido significado no contexto educacional? Com quais sentidos de
direito operam discursos que se hegemonizam no contexto educacional? Quais as
demandas envolvidas nesse processo?

Como caminho metodoldgico, 0os questionamentos se constituem importantes
elos no constructo de pesquisa, ndo porque necessitem de respostas prontas, mas
pela possibilidade de colocar em suspenséo alguns conceitos. Meu objetivo nessa
tese é investigar os processos de producdo de sentidos do que vem sendo
denominado como direito a Educacéo, tomando como perspectiva os efeitos desses
sentidos na producéo de politicas curriculares.

A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem discursiva pés-
estrutural, em dialogo com Derrida, em que procurei compreender os modos como 0
direito pode ser significado, entendendo que os discursos nédo fixam significacdes,
mas essas sao produzidas em fluxos contingenciais. Assim, a definicdo do que venha
ser direito, configura-se também no territério de possibilidade/impossibilidade, assim
como nao ha como definir a priori 0 que € educacédo. A proposta entdo, baseia-se na
problematizacdo das tentativas de fixacdo dos discursos sobre o direito no contexto
discursivo.

Por essa via de compreensdo, ndo ha metodologia que se defina anterior a
pesquisa, mas seu desenho foi se construindo no desenvolvimento da tese, em
articulagé@o com o referencial teérico-metodologico que embasou o estudo. E possivel,

diante disso, indicar que esse estudo se assenta huma perspectiva discursiva.

Essa perspectiva, portanto, ndo se acomoda a um modelo de pesquisa que
busque aplicar — partindo de uma pretensa exterioridade entre discurso
subjetivo e mundo objetivo — certos conceitos abstratos gerais a realidade,
como uma forma de confirmar ou refutar a teoria. (OLIVEIRA, OLIVEIRA,
MESQUITA, 2013, p. 1330)

Trata-se entdo de compreender que trabalhar inspirada em uma abordagem

discursiva implica em repensar critérios de metodologia cientifica de pesquisa, o0 que
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nao significa dizer que ndo ha metodologia, mas torna-se importante destacar que a
tarefa ndo € a de extrair dados da realidade para a garantia da validade através de
uso de uma metodologia supostamente neutra e universal. A proposta metodoldgica
articula-se a teoria com o foco no problema da pesquisa e hdo no meétodo, situacao
gue nédo se conduz na auséncia da rigorosidade e seriedade da pesquisa, mas se faz
pelo enfrentamento do problema proposto de modo que a relagéo se constitui através
do referencial tedrico-metodoldgico na intencdo de aprofundar a compreensédo do
problema e dos processos analisados.
O papel da investigagéo, nessa perspectiva, ndo € o de construir panaceias,
sanar contradicbes nos sistemas ou buscar solucdes imediatas para
problemas especificos, a proposta é ampliar a propria compreensdo do
problema de modo a reconhecer suas relacdes com as légicas e processos
sociais mais amplos, a demonstrar que qualquer solucdo para os problemas
aparentemente pontuais passa por uma redefinicdo dos termos do préprio

problema e por um deslocamento das condigbes que promovem sua
emergéncia. (OLIVEIRA, OLIVEIRA, MESQUITA, 2013, p. 1333)

O propdsito da discussao do direito se articula pela via de significacdo desse
direito. A defesa do direito como entendimento de acesso ao que € justo ou menos
injusto é considerado como uma, dentre outras, tentativas de significa-lo, assim como
0 € a propria escritura desta tese.

A leitura de diferentes autores que estudam a tematica do direito e das
tentativas de definicdo do que venha ser direito ndo foram empreendidas aqui com
objetivo de assuncdo de uma melhor definicdo ou uma verdade que respondera de
uma vez por todas o que é o direito. Compreendo, contudo, que dessas defesas
emergem sentidos que circulam, criando cadeias de significacdo; mais que escolher
uma ou outra definicdo como verdade, procurei compreender através dessas leituras
algumas possibilidades de pensar o direito.

O entendimento de direito que opto ndo deve ficar confinado pelas expressodes
existentes nos instrumentos de direito instituido nos textos das leis. Escolhi discutir o
direito na dimenséo da sua producéo cultural, cujos sentidos vém sendo disputados
em movimentos ambivalentes na tensao entre discursos pedagogicos e performaticos
(Bhabha, 1998).

Como produgcdo ambivalente, os textos produzidos e divulgados como
documentos oficiais constituem discursos que circulam e que assim como outros
discursos, sédo disputados na tentativa de fixacdo de sentidos. Definir “direitos de

aprendizagem” no caso, configura-se uma tentativa de criar linhas de validacao de
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alguns sentidos que estdo em disputa no que diz respeito a producdo de politicas
curriculares, inferindo dos sentidos hegemonizados de direito um carater de
legitimidade. Desta forma, a perspectiva da aprendizagem através do discurso do
“direito sub judice” me mobiliza a buscar a compreensdo sobre 0s processos de
producéo das politicas na conjuntura atual, com vistas a compreender as demandas
produzidas nesse processo a produc¢ao curricular.

Tomei como caminho de analise a hipétese de que as questdes que
atravessam essa discussao reinserem novos arranjos e compreensdes outras aos
processos de significagdo no campo do curriculo. As referéncias marcadas pelo
discurso neotecnicista de curriculo, tensionadas pelas avaliacbes e sob os
argumentos dos discursos de “qualidade” e da qualidade como “direito”, apresentam-
se como razdo da necessidade de resposta aos indices de avaliacdo e em
decorréncia, como indutora das politicas educacionais atuais.

Para tanto, procuro articular os modos como os direitos a educagdo vem se
constituindo enquanto discurso “legitimo” através da leitura de Laclau. Nesse viés, a
legitimidade do direito foi se constituindo ponto nodal contingencial, pela possibilidade
de assumir, no contexto educacional, a funcdo de encarnar uma plenitude ausente,
capaz de articular diferentes demandas.

Entre o que é direito, legitimo e a idade da crianca na escola, priorizei, como
recorte - para fins de pesquisa - o foco de estudo na questdo do direito e, em como
vem sendo mobilizado nos processos de producdes curriculares voltadas para infancia
de 4 a 8 anos de idade. Considerei como marcos legais: a Lei n°® 12.796, de 04 de
abril de 2013 — que diz respeito da obrigatoriedade de matricula a partir dos 4 anos
de idade - e do Decreto n° 6094, de 24 de abril de 2007, que define a responsabilidade
dos entes governamentais de “alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de
idade, aferindo os resultados por exame periédico especifico”

Sendo assim, tomando como foco de analise a leitura do Pacto Nacional pela
Educacao na Idade Certa - PNAIC (2012) e da Base Nacional Comum Curricular -

bY

BNCC? (2017), procurei problematizar os sentidos de direito a educacédo e seus

3 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o
conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagédo Basica. Aplica-se a educagao
escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
(LDB, Lei n°9.394/1996)6, e indica conhecimentos e competéncias que se espera que todos 0s
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade. (BRASIL, 2017)
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desdobramentos no que vem sendo nomeado por direitos de aprendizagem. Dessa
forma, dou continuidade a trajetéria de pesquisa que venho tracando desde o
mestrado, focalizando o intersticio Educacao Infantil-Ensino Fundamental, o que
pressupde cuidado aos modos como as demandas produzidas pelas producfes de
politicas curriculares tendem a segmentar a discussdo alocando-a em uma etapa ou
outra da Educacao Basica.

A intencao foi complexificar o direito a educacdo tomando como caminho 0s
sentidos que se produzem na disputa no processo de producéo curricular a partir da
idade de obrigatoriedade de matricula na escola, alargando seus sentidos. Argumento
que a problematizacédo do que estd em jogo nesse contexto é o que se entende por
educacado, conhecimento e ensino, para tanto, pretendo ndo alocar em um dado
espaco o lugar de aprender. A tentativa de seguir por esta via de entendimento coloca
como horizonte a necessidade de romper com o modo como a propria escola
organiza-se, na estruturacdo o trabalho pedagdgico escolar fundamentado na idade,
nas “datas de corte”, na “idade certa” de alfabetizacao.

Entendendo que, assim como os sentidos de direito, os sentidos de educacao
também ndo sdo possiveis de serem definidos a priori, considero que as garantias ao
direito a educacdo acabam por tecer forcas na disputa na tentativa de fixar
significac6es do que é educacao. Outra hip6tese é que uma das perspectivas desta
significacao se faz a partir do tempo (tempo-calendario) como indicador de qualidade.
A ideia de temporalidade marcada pela matricula compulséria, articulada a ideia da
guantidade de tempo na escola atrelada a promessa de sucesso escolar, as disputas
por decisdo/definicdo de datas de corte de matriculas no Ensino Fundamental, por
uma “idade certa” de alfabetizagdo, por uma idade de matricula obrigatéria
constituem-se disputas de significacdo do que venha ser “qualidade da educacgao”.

Os deslizamentos do direito a educagéo aos direitos de aprendizagem, bem
como articulagdo a ideia de “idade certa”, configuram-se assim, interfaces que
produzem tens&o aos sentidos de educacao, ensino e conhecimento na produgao
curricular das propostas pedagogicas de atendimento das criangas.

Ao propor analise de politicas que se constituem em fluxo, é possivel que
acontecesse alteracdes na propria politica, que mudariam também proéprio fluxo da
pesquisa. Ha de se considerar aqui, a trajetéria das politicas, entre 2015 e 2018,
periodo de producéo dessa pesquisa. A dimensao contingencial da politica, desloca

sentidos, contudo, esse carater pode ser melhor compreendido quando se trata de



21

politicas que estdo em fluxo, nesse caso, desde de 2015, quando a pesquisa foi
iniciada, muitas questdes foram alteradas.

A proposta de analise do PNAIC e BNCC, na inferéncia inicial desta pesquisa
estava articulada a ideia de que, o PNAIC era uma politica que se voltava para o ciclo
de alfabetizac&do — 1°, 2° e 3° dos Anos Iniciais e a articulagéo prevista com a BNCC,
era necessaria para “dar conta” da Educacgao Infantil nessa discussao. Outro aspecto
estava relacionado aos direitos de aprendizagem, discussao que aparecia de forma
mais efetiva nos documentos do PNAIC (2013), referenciados nos documentos da
primeira versao da BNCC (2015).

Ao longo desse tempo entéo, tanto o PNAIC como a BNCC sofreram mudancas
importantes de serem consideradas. A segunda e terceira versdes da BNCC
trouxeram algumas mudancas significativas que anunciaram e denunciaram tensoes
presentes no campo curricular que merecem atencao, inclusive no sentido dos direitos
de aprendizagem, como um esgarcamento diante das criticas tecidas ao tema ao
longo do processo de construcdo da versao homologada em 2017.

A Educacdo Infantil teve seus sentidos colocados em discussdo nos
documentos da BNCC, incluindo na pauta uma velha/nova demanda: preparacao para
o Ensino Fundamental.

No bojo ainda dessa tenséo, que carrega os sentidos do Ensino Fundamental
para a Educacéo Infantil, o PNAIC passou a incluir a Educacéo Infantil e o Programa
Mais Educacao sob o argumento de melhorar os indices de alfabetizacdo nacional,
rearticulando esse sentido de forma mais evidente e importante que outros.

As alteracdes nos documentos analisados apresentam questdes que merecem
cuidado e atencdo. Minha opcéao foi considerar na leitura das duas politicas como
foram se dando as discussfes a respeito do direito e tempo entre 2015-2018, no que
diz respeito a Educacao Infantil-Ensino Fundamental. No entanto, cabe destacar que
0 proposito ndo foi fazer analise de conteddo, mas compreender os processos de
significacdo e os deslocamentos de sentidos ao longo desse tempo. Sendo assim,
mais que ler o PNAIC, a BNCC e as diferentes vers6es dos documentos, considero
relevante compreender o fluxo contingencial que tornaram esses processos possiveis.

Dessa forma, desenvolvo no primeiro capitulo, a discussdo a respeito dos
arranjos politicos nas proposi¢des do direito & educacgéo, através da intencéo de que
ao desconfiar dos sentidos que circulam no contexto de producdo do direito

educacional, compreender os deslocamentos no processo de significacdo nas



22

politicas mais recentes, propondo assim, revisdo do que tem sido produzido sobre
educacdo como direito humano; das articulagbes da educacao como direito de todos
e seus fluxos nas politicas, modo pelo qual tem se configurado aliancas que
possibilitam associar praticas de mercado a justica social.

No segundo capitulo, apresento aspectos tedricos-metodologico, discutindo o
entendimento de curriculo que orienta as analises. Proponho, no didlogo com Derrida,
colocar sob suspeita os sentidos de direito, provocada pela estranha relacdo entre
direito e justica. Compreendendo justica de modo espectral ao direito.

A leitura das politicas do PNAIC e BNCC, apresentadas nos capitulos terceiro
e quatro, foi desenvolvida como producao de sentidos, o que me possibilitou ampliar
a reflexao das questdes sobre os modos de producéo das politicas. O arranjo proposto
foi elaborado a partir da categorizagcdo dos sentidos de “base” e “pacto” como
constituintes no processo de significagfes dessas politicas em torno dos sentidos do
direito de aprendizagem. Concluo, através de consideracdes finais, retomando pontos
importantes da pesquisa sugerindo desdobramento em pesquisas futuras, ressaltando

a importancia de valorizacéo da escola.
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1 PELA VIA DO DIREITO

“Pronunciem seu veredito”, o Rei disse ao juri.
“‘Ainda nao, ainda nao”, interrompeu o Coelho, afobado. “Ha
muito o que fazer antes disso!”

Carroll, 2009

O cenario educacional brasileiro tem sido tema de diversas discussdes que,
geralmente, fazem alusédo as dificuldades do sistema educacional nacional. Nao
obstante, sdo remetidos aos indices dos resultados das avalia¢cdes internacionais
difundidos pela midia, que listam o Brasil em situacdo critica em relacdo ao mundo,
no que diz respeito ao seu desenvolvimento educacional. A “qualidade” e a “igualdade”
sao pontuadas pela Organizacado das Nag¢Oes Unidas para Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura — UNESCO como desafios cruciais que precisam ser enfrentados pelo Brasil
e pelo mundo, considerados essenciais para o atendimento das necessidades e para
a construcdo da “nova linguagem da aprendizagem” (Biesta, 2017). Aponta-se
inclusive que “pesquisas mostram que grande parcela dos alunos de diferentes niveis
educacionais apresenta deficiéncias de aprendizagem em disciplinas criticas. A baixa
absorcao de conceitos cientificos prejudica a inclusédo desses individuos na sociedade
moderna” (UNESCO*%).

O vinculo entre aprendizado com o enfoque no compromisso com as
transformacdes sociais € percebido ao longo da leitura do relatério, indicando a
necessidade de mudancas no contexto educacional global. Segundo consta no site
da UNESCO, sera pela mobilizacdo dos atores sociais que poder-se-a contribuir para
a promocao da cidadania, consolidacdo da democracia, promocdo da igualdade,
acesso amplo a justica e garantia da seguranca, aspectos fundamentais para
consolidar uma cultura de direitos humanos e cultura de paz.

No que tange ao “direito a educagao de qualidade ao longo da vida”, destaca-
se que embora tenham avangos, estes ainda ndo atendem de modo eficiente a

populacao.

4 UNESCO - Representacao Brasil — Disponivel em
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/educational-quality/ Acesso em 11/5/2017.
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As ponderacdes a respeito do direito a educacado no Brasil, tomam forga a partir
da década de 1930, através das reinvindicagfes postuladas no Manifesto dos
Pioneiros e se constitui como direito garantido por lei, na constituicdo de 1934.

Flach (2011) ao discutir o direito a educacéo e a obrigatoriedade escolar no
Brasil, comenta a importancia do Manifesto dos Pioneiros (1930), tanto para o
desenvolvimento do pais quanto para desenvolvimento da cidadania para a populagéo
brasileira e para o reconhecimento da educacdo como direito de todos.

Ao reconhecer a educacdo como direito de todos, enaltecendo a sua funcao
eminentemente social e publica, o Manifesto dos Pioneiros d4 um salto
gualitativo na compreensédo da temética educacional como essencial para o
desenvolvimento da cidadania na nacdo em formacédo. Nesse sentido, é
importante ressaltar o papel desempenhado no contexto do Manifesto, que
trouxe em seu bojo as importantes reivindicacées de uma educagéo publica,
obrigatdria, gratuita, leiga e igual para ambos os sexos. Essas reivindicacdes
tomadas como principios fundamentais para a educacdo brasileira
demonstram o quao importante é sua efetivacdo para que a conquista da
cidadania seja real, considerando o contexto em que se insere a tematica,
extinguindo-se os privilégios de classe, até entdo existentes e superando a
organizacdo escolar que privilegiava alguns em detrimento de uma grande
maioria. Ao ser ministrada de forma geral, comum e igual para todos os

brasileiros, a educacgéo fortaleceria a igualdade necesséria entre as pessoas
que compdem o povo brasileiro. (FLACH, 2011, p. 288)

O direito a educacdo nesse sentido vincula-se ndo somente a dimensao
individual das pessoas, mas pela relacdo que agrega o0 acesso a educagcdo a
promessa de desenvolvimento social. Essa € uma dimensao do direito que vincula o
que é singular ao que é coletivo, na perspectiva do direito publico subjetivo®.

O termo “direito” como perspectiva de um bem a ser garantido, desperta o
interesse a respeito das nuances do seu uso nos diferentes contextos. Educacao
como direito de todos é abordada como uma possibilidade de engendrar nesses
sentidos. A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 adota o modelo do Estado Social
de Direito, por meio do qual o homem é elevado a condicdo de sujeito de direito,
atraves da figura do direito publico subjetivo. No que tange ao direito a Educacéo, o
Art. 6° da Constituicdo Federal Nacional de 1988, assegura o exercicio do Direto

Social a Educacdo, previsto no Art. 205:

50 Jurista alemao Georg Jellinek, cuja obra, publicada em 1892, € um marco para a tematica,
definiu esta figura juridica como sendo “o poder da vontade humana que, protegido e reconhecido
pelo ordenamento juridico, tem por objeto um bem ou interesse” (Jellinek, 1990, p.10) Trata-se de
uma capacidade reconhecida ao individuo em decorréncia de sua posi¢éo especial como membro
da comunidade, que se materializa no poder de colocar em movimento normas juridicas no
interesse individual. Em outras palavras, o direito publico subjetivo confere ao individuo
possibilidade de transformar a norma geral e abstrata contida em determinado ordenamento juridico
em algo que possua como proéprio”. (DUARTE, 2004, p.113)
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A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

O artigo citado é disciplinado pelo artigo 208 e pela Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo Nacional n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996 (LDBN 9394/96). O

entendimento requerido nessa leitura, € salientado por Duarte (2011) ao comentar
que:

(..) o direito & educacdo ndo se reduz ao direito do individuo de cursar o

ensino fundamental para alcancar melhores oportunidades de emprego e

contribuir para o desenvolvimento econdmico da nag¢do. Deve ter como

escopo o oferecimento de condi¢cdes para o desenvolvimento pleno de

inimeras capacidades individuais, jamais se limitando as exigéncias do

mercado de trabalho, pois o ser humano é fonte inesgotavel de crescimento

e expansao no plano intelectual, fisico, espiritual, moral, criativo e social. O

sistema educacional deve proporcionar oportunidades de desenvolvimento

nestas diferentes dimens@es, preocupando-se em fomentar valores como o

respeito aos direitos humanos e a tolerancia, além da participag&o social na

vida publica, sempre em condi¢Bes de liberdade e dignidade. Assim, no

Estado Social, a protecdo do direito individual faz parte do bem comum.
(p.115)

Para a autora, o Direito é por si a representacdo de certos bens, ao passo que
0 acesso a esses bens, como direito publico subjetivo, precisa ser assegurado atraves
de garantias, que no caso da Educacéao, se fazem por meio de principios como o da
obrigatoriedade e gratuidade. Assim, obrigatoriedade, gratuidade e receita
(financiamento), podem ser interpretados como modos de assegurar a fruicdo do
direito a Educacéo.
Os direitos, segundo McCowan (2015), podem ser compreendidos em um
sentido legal ou moral, podendo ser ou ndo consagrados por lei.
Isso ndo quer dizer que a lei e a legislacdo ndo sdo importantes (ao lado de
“agitacdo” e “reconhecimento” (SEM, 2004)); pelo contrario, elas séo
mecanismos essenciais para proteger a humanidade contra os abusos dos
direitos. A questao é que a validade de um direito ndo deriva de sua natureza

juridica, nem o conjunto de direitos e o contetdo dos direitos especificos se
restringem a situacgédo juridica atual. (MCCOWAN, 2015, p.28)

Argumento que o0s aspectos vinculados ao direito, bem como o0 que é
caracterizado como garantia para assegurar tal direito, sdo também modos de o
significa-lo. O trabalho de compreender essa significagdo se deu, considerando o
direito a Educacéo e seus processos de efetivacdo, atraves das acdes que visam a
garantia deste direito. O exercicio que me dispus, visou trabalhar, como sugerido por

Bhabha (2011), na tentativa de sair do determinismo da inevitabilidade histérica
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alocada nos discursos liberais, “a repeticdo sem a diferenca”, propondo considerar
que
A importancia de tal retroacdo esta na sua habilidade de reinscrever o
passado, de reativa-lo, de realoca-lo, de ressignifica-lo. E, o que é ainda mais
significativo, ela submente o nosso entendimento do passado, a nossa

reinterpretagao do futuro, a uma ética da “sobrevivéncia”, que nos permite
trabalhar através do presente. (BHABHA, 2011, p.94)

E nesse desafio, de trabalhar através do presente, na possibilidade de
confrontar “essa dificil fronteira, a experiéncia intersticial, entre o que tomamos como
imagem do passado e 0 que esta realmente envolvido na passagem do tempo e na
passagem do significado” (Op.,cit., p.94), que busco compreender possiveis
articulagbes entre os processos de producéo do sentido da “Educagdo como Direito”
e suas implicacdes na construcao de politicas curriculares, puxando fios para entender
0S usos, no contexto atual, do sentido de “direito de aprendizagem” nas politicas de
curriculo.

O direito como tematica de pesquisa tem sido abordado de forma timida no
contexto atual de producdo de pesquisas no campo educacional. Em pesquisa no
portal de Periédicos da Comisséo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior
— CAPESS, observadas publicacGes revisadas pelos pares, através das palavras-
chave direito a educacao e direito, nas disciplinas de educacéo e direito, foram
encontradas 37 publicacdes entre 2012 e 2017 na colegao Scientific Electronic Library
Online - Scielo Brazil. A partir da selecdo apresentada pela busca no site CAPES,
foram excluidos da analise textos que nao tratavam de questdes do Brasil e que néo
tratassem especificamente das questdes educacionais, alguns desses mantidos no
anexo’, contudo, tendo em vista as contribuicées de conceitos na leitura da tematica.

Procurei desenvolver uma leitura que ndo pretendia encaixar os artigos em
gavetas, mas puxar fios que ajudassem na construcédo do entendimento de como o
direito a educacéo, o direito e a educacdo estdo sendo significados. Assim, fui
encontrando nos textos caminhos que me ajudaram a compor a reflexdo,

aproximacdes e cruzamentos dos sentidos ao invés de segmentacoes.

6 Disponivel em http://www.periodicos.capes.gov.br/ Acesso em 14 de abril de 2017.
7 Segue em anexo quadro com a indicagdo dos textos que foram levantados pela
pesquisa bibliografica.


http://www.periodicos.capes.gov.br/
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O primeiro destaque que faco na leitura dos textos € o vinculo do direito como
tema de luta politica de acesso a educag¢do, como um bem e/ou um direito humano,
situacdo que aparece na maior parte das abordagens.

A denuncia de violacdo dos direitos e a luta por garantias de acesso como
demanda de grupos socialmente excluidos, como no caso de pessoas com
necessidades educativas especiais, jovens e adultos, analfabetos, indigenas e
populacao encarcerada, foram abordadas conferindo a temética a sua relevancia.

A discussdo de propostas de acdes afirmativas sdo também temas que
recorrem a perspectiva do direito como resposta a situacdo de exclusdo. Nesses
casos, ha um apelo ao vinculo com o aspecto juridico, principalmente difundido pelos
artigos em que o direito a educacéo é negado, seja pela falta de acesso ou dificuldade
de permanéncia.

Outro apontamento se observa é o sentido de judicializacdo das politicas, pela
necessidade de encontrar argumentos nos textos da lei que garantam os direitos a
educacao, colocando em questdo a interpretacdo das normas constitucionais e da
forca normativa da Constituicdo. Nesse sentido, o aparato juridico é reconhecido como
caminho eficiente na aplicacdo dos direitos fundamentais. A busca na doutrina
juridica, na legislacdo e na jurisprudéncia afirmam-se, na perspectiva dos Direitos
Humanos, como principio da dignidade humana para fundamentar a importancia da
judicializacéo do controle das politicas e gastos publicos na sua implementacao.

Os Direitos Humanos, nos artigos pesquisados, articulam as reflexbes e os
argumentos emanados como fundamento do direito em si, por vezes como preceito
inquestionavel e entendido como posto e/ou como objeto da luta politica. Nessa via
ainda, a discussao a respeito do que é configurado por “sujeito de direitos”, insere a
discussédo questdes que recorre ao individualismo que por vezes, surge e se
desenvolve sobre uma base de condicfes igualitarias para os individuos, assentado
tanto na difusédo das ideias liberais quanto, em outros momentos se insere a discusséo
gue toma o discurso da individualidade como singularidade e diferenca. Dos artigos
pesquisados que discutem a inclusdo de pessoas com necessidades educativas
especiais € recorrente a dendncia das dificuldades do atendimento adequado nas
instituicbes educacionais, necessidade de revisdo curricular e o ndo atendimento as
individualidades.

A questdo do acesso - de forma explicita e implicita — seja pela via da dendncia

ou pelo proposito de reivindicacdo, pode ser entendido como articulador na
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significacdo do direito nos sistemas educacionais, perpassando a maioria dos artigos
estudados, ainda que por demandas diferenciadas. As teméticas poderiam, sem
constrangimento, virem precedidas pelo termo “acesso”. acesso a escola inclusiva,
acesso ao curriculo adaptado, acesso a qualidade, acesso ao ensino superior, acesso
a formacéo de professores, acesso aos programas de financiamento, acesso a justica
cognitiva, acesso as acdes afirmativas, por fim, acesso aos direitos humanos no
reconhecimento da diferenca.

A discussdo do curriculo foi abordada em dez dos artigos, metade deles
discutindo a adaptacdo curricular em fungcéo das diferencas (dos estudantes em
situacdo de exclusdo: com necessidades educativas especiais, indigenas, populacao
prisional, analfabetos), em atencéo as especificidades da infancia e da adolescéncia
e ainda como reinvindicacédo de qualidade. Nesses casos, a significacdo de curriculo
pelo viés da selecdo de conhecimentos e da adaptacdo do curriculo pressupde a
importancia da organizacdo e definicho de conteludos mais acessiveis. O
guestionamento proposto ao curriculo em alguns artigos se faz ainda marcado pela
adequacao ao que € ensinavel e como deve ser ensinado aos sujeitos.

Dois artigos apontam ainda possibilidades que merecem aprofundamento no
que tange as questbes da justica, democracia e politica, um deles indicando a
possibilidade de pensar na justica cognitiva (Gongalves Neto, 2015). O direito de
aprender (Chizzott, 2016) defendido no outro artigo, afirma que a avaliacao formativa
garantira a qualidade do processo de aprendizagem. Destaco, contudo que a teoria
da justica e as discussbes sobre o direito de aprender exigem que se ampliem as
leituras, uma vez que sao temas que podem ser inseridos na pauta desta pesquisa.

Ao enveredar no estudo referenciado pela revisdo bibliografica da tematica
proposta, divulgada pelos artigos publicados, abrem-se multiplas possibilidades da
abordagem inerente a discussédo do direito, a partir dos conceitos apresentados e 0s
modos como os autores lidam com a discussao. Em relacdo ao direito no contexto
educacional, ressalta-se o cuidado as diferentes abordagens, concepcdes e
multiplicidade de entendimentos que nao encerram a discussao, ao contrario, mostra-
nos da necessidade de aprofundarmos e da responsabilidade na proposicdo de
investigagdes que contribuam no debate politico.

Diante das demandas marcadas pela reinvindicagdo de direitos ou denuncia
dos direitos negados, cabe destacar mais uma vez, a importancia da tematica na pauta

das discussdes educacionais. Embora, a perspectiva de pesquisa caminhe para uma
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outra linha de pensamento, cujo proposito é desconstruir conceitos enraizados que
lidam como os sentidos de direito como fixo e posto de uma vez por todas, esse
alinhamento da pesquisa, ndo se faz pelo entendimento que ndo seja entdo importante
definir direitos comuns a todos, ao contrario, € pelo entendimento que se faz
necessario revisdo constante para que tenhamos, em alguma medida, acesso a
direitos. Assumindo, se € que € possivel dizer nesses termos, as contradicfes da
indecidibilidade, uma vez que que o direito ndo € definido por um principio que o
fundamenta, mas contingencialmente, ultrapassando as oposi¢des: natural e positivo,
comum e singular, objetivo e subjetivo, enfim, compreende-se a (im)possibilidade no
(in)decidivel. Assim, a proposicdo nas secfes que se seguem € rastrear sentidos,

colocando o direito sob suspeita.

1.1 Educacéo: direito humano?

Na idade moderna o direito tem seus contornos redesenhados. As lutas contra
o Estado absoluto possibilitaram a estruturacdo do direito através das normas
juridicas, ajustes baseados no modo capitalista de organizag&o social.

As normas nao sao sempre as mesmas ao longo dos tempos, como também
ndo sdo as mesmas nos diferentes paises, elas se constituem como organizacao,
parametros e normativas que advém das relacdes sociais. O entendimento do que
venha ser o direito, da forma como atualmente conhecemos, muitas vezes tem sido
vinculado a ideia de manejo de técnicas (juspositivismo), do direito posto, legislado
por doutrinas instituidas pela Constituicdo Federal e Codigo Civil, por exemplo.

No que se refere ao significado da palavra direito. Na expressao “direitos do
homem” o debate é permanente e confuso. Contribuiu, para aumentar a
confusdo, o encontro cada vez mais frequente entre juristas de tradicdo e
cultura continental e Juristas de tradicdo anglo-saxbnica, que usam
frequentemente palavras diversas para dizer a mesma coisa €, por vezes,
acreditam dizer coisas diversas usando as mesmas palavras. A distin¢cdo

classica na linguagem dos juristas da Europa continental é entre “direitos
naturais” e “direitos positivos”. (BOBBIO, 2004, p.10)

Para Bobbio (2004) “Apesar das inumeras tentativas de analise definitoria, a
linguagem dos direitos permanece bastante ambigua, pouco rigorosa e
frequentemente usada de modo retérico”. O autor explica seu posicionamento dizendo

que:
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Do ponto de vista tedrico, sempre defendi — e continuo a defender,
fortalecido por novos argumentos — que os direitos do homem, por mais
fundamentais que sejam, séo direitos historicos, ou seja, nascidos em certas
circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de novas liberdades
contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, ndo todos de uma vez e
nem de uma vez por todas. (Id. lbid., p. 09)

Afasto-me da ideia de um fundamento absoluto que oriente o direito. O
propésito da leitura de Bobbio € compreender os modos pelos quais o direito tem sido
pensado, buscando elementos que contribuam no entendimento do direito a
educacdo. Em especifico nessa pesquisa, também n&o é intencdo buscar outros
fundamentos possiveis, como defende Bobbio. Os fundamentos possiveis propostos
por Bobbio sdo considerados aqui como tentativas de signifixar (Macedo, 2016) o
direito. A problematizacdo aqui é que a busca por outros fundamentos recai na logica
de definicdo absoluta e aprioristica do direito. Entendé-lo considerando-o os aspetos
contingenciais da sua producao, requer “desnaturalizar’ as bases jusnaturalista e a
juspositivista nas quais se assentam as possibilidades de pensar o direito.

A problematizacao sobre esses fundamentos, que segundo Derrida (2010), n&do
se define por fundamentalista ou anti-fundamentalista, se faz pelo questionamento da
propria tradicao filosofica e sua for¢ca em nossa tradi¢éo:

Um questionamento desconstrutivo que comeca, como foi o caso, por
desestabilizar ou complicar a oposicdo de némos e physis, de thésis e de
physis — isto é, a oposi¢éo entre a lei, a convencéo, a instituicdo por um lado,
e a natureza por outro lado, e todas as que elas condicionam, por exemplo, e
€ apenas um exemplo, a do direito positivo e do direito natural (a différance é
o deslocamento dessa légica oposicional); um questionamento
desconstrutivo que comeca, como foi o caso, por desestabilizar, complicar ou
apontar os paradoxos de valores como 0s do proprio e da propriedade, em
gue todos os seus registros, o do sujeito, e portanto do sujeito responsavel,
do sujeito do direito e do sujeito da moral, da pessoa juridica ou moral, da
intencionalidade etc, e tudo o que dai decorre, tal questionamento
desconstrutivo €, de ponta a ponta, um questionamento sobre direito e justica.

Um guestionamento sobre os fundamentos do direito, da moral e da politica.
(DERRIDA, 2010, p. 13)

Nesse contexto, ao tomar o direito como categoria analitica das politicas
educacionais nas questdes tratadas nessa pesquisa, enveredo pelo caminho que
rompe com a ideia de direito como manejo normativo de técnicas juridicas, ao mesmo
tempo que nédo deixo de considerar tais normas em sua dimensao cultural. As leis ndo
sao criadas a partir do nada, sao produzidas considerando as situagoes impostas
pelas rela¢des sociais, a partir das quais criam-se normas, parametros e regulamentos
na tentativa de organizacéo da vida em sociedade, essa produgédo, contudo, nao se

da a partir de elementos neutros, desconectados de interesses e de relacdes de poder.
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Ao indagar as normas instituidas, questionar o0s conceitos com 0s quais S&o
registradas, problematizar algumas interpretagbes dos fundamentos que as
sustentam e os sentidos de sua aplicacdo e intencionalidades, a intencdo é operar
com resquicios desse desmonte, com vistas a incluir na pauta de discussdes sobre a
tematica questdes que por vezes sao silenciadas ou excluidas.
Bobbio (2004 ) explica que “é com o nascimento do Estado de direito que ocorre
a passagem final do ponto de vista do principe para o ponto de vista dos cidadaos”.
(p.31) Diz que quando os individuos sé tém deveres e ndo tem direitos, € o Estado
despdtico. “No Estado de direito, o individuo tem, em face do Estado, n&do sé direitos
privados, mas direitos publicos”. E completa dizendo que, “o Estado de direito € o
Estado dos cidaddos” (p.31). Frente a isso nasce a necessidade de nova
especificacado sobre que homem. Que cidadédo? Pontua-se a necessidade de pensar
sobre a histéria, quando argumenta que o direito € construido historicamente, que
mesmo assim, ndo tem um sentido so.
Para o autor,
A linguagem dos direitos tem indubitavelmente uma grande funcéo pratica,
gue é emprestar uma forca particular as reivindica¢cdes dos movimentos que
demandam para si e para 0s outros a satisfacdo de novos carecimentos
materiais e morais; mas ela se torna enganadora se obscurecer ou ocultar a
diferenca entre o direito reivindicado e o direito reconhecido e protegido. Nao
se poderia explicar a contradicdo entre a literatura que faz a apologia da era
dos direitos e aquela que denuncia a massa dos “sem-direitos”. Mas os
direitos de que fala a primeira séo somente os proclamados nas instituicbes
internacionais e nos congressos, enquanto os direitos de que fala a segunda
sdo aqueles que a esmagadora maioria da humanidade ndo possui de fato

(ainda que sejam solene e repetidamente proclamados). (BOBBIO, 2004,
p.11)

Tristan McCowan (2015) considera que “um direito € uma reivindicagao
justificada que um individuo (ou grupo) pode fazer aos outros” e como direito humano
em seu carater de direito universal, que segundo ele sédo utilizados como sinénimos,
“é aquele que é mantido por todos os seres humanos e apenas por seres humanos, e

nao depende de cidadania nacional ou qualquer outro atributo”, define ainda que:

Os direitos podem ser compreendidos em um sentido legal ou moral, ou seja,
eles podem ser direitos que estdo consagrados na lei (neste caso, o direito
internacional) ou aqueles que consideramos serem justificaveis e validos,
mesmo que ndo tenham sido legalmente reconhecidos. Aqui vou seguir
Amartya Sen (2004) e outros na compreensdo de que os direitos sao
essencialmente morais, e sua consagracao em lei € um processo secundario.
(McCOWAN, 2015, p.28)
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A legislagdo € um mecanismo essencial para evitar abusos dos direitos,
contudo, McCowan nos interpela a romper com o confinamento das expressoes
existentes nos instrumentos de direito internacional.

Para Ximenes (2014),

Reconhecer a educacdo como um direito humano fundamental em uma
perspectiva integrada significa ampliar o escopo de protecéo desse direito e
superar visdes formalistas sobre seu contelido. O direito a educacdo em
sentido amplo, assim, sob a base dos direitos humanos fundamentais
reconhecidos na extensa normativa internacional, extrapola as dimensdes
imediatas relativas a disponibilidade de vagas e a acessibilidade as escolas
de educacao elementar. Envolve normas que protegem o direito a educagéao
(direito de acessar escolas de boa qualidade e sem discriminacdo), mas
também normas que veiculam direitos humanos na educacao (ou seja, 0
respeito aos direitos humanos no processo educacional) e através da
educacdo (nesse caso identificando a educacdo como meio prioritario de

difusdo dos direitos humanos fundamentais) (XIMENES, 2014, p. 212-213 —
Grifos do autor)

A reivindicacdo de direitos humanos na educac¢do, segundo ele, vincula os
principios de liberdade no ensino, do pluralismo e da participacéo.

Nesse sentido, ao tratar a tematica do direito a educag¢do como direito humano,
€ importante reconsiderar aspectos proprios dos direitos a fim de compreender os
modos que séo significados. Ramos (2011) considera que

Desde a Revolucéo Francesa as matizadas abordagens modernas — liberais
e criticas — admitem muitas possibilidades, abarcando na moldura de “iguais”
desde a limitada ideia de homem letrado e proprietario até o mais recente e
ampliado reconhecimento de todos e todas como sujeitos de direitos. Isso
implica a igualdade de acesso aos bens materiais e culturais disponiveis na
sociedade, o que se vincula estreitamente a inser¢do no mundo do trabalho

€ no exercicio na escola, tido como requisito para que tal insercao e exercicio
se tornem possiveis. (RAMOS, 2011, p.55)

McCowan (2015) explica que “o direito a educagédo é caracterizado pelo
elevado nivel de consenso popular quanto a sua existéncia, combinado com um grau
surpreendente de contestagdo e indeterminagcdo quanto ao seu conteudo” (p.26);
questiona se é significativo problematizar se direito a educagéo € ou ndo um direito
humano e justifica as razbes pelas quais considera o direito a educagdo um direito
humano. Embora nédo seja a intencéo, cabe dizer que mais que definir o que € mais
humano ou ndo, insere-se ai, questdes que alargam o modo de pensar a questao.
Ramos (2011) defende uma abordagem de direitos humanos orientada pela
perspectiva agonistica atendo-se ao dialogo conflituoso, nesse sentido, problematiza

o debate sobre direitos humanos, propondo que
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(...) embora sejam compreensiveis nas elaboracdes juridico-politicas e nos
fundamentos de relagBes internacionais (como estabelecimento de bases
universalistas), ndo podem na nossa compreensdo, ser naturalizadas e
adotadas sem critica pelo campo da educacéo — naturalizacao e acriticidade
gue tém marcado o debate instituinte do curriculo de educacdo em direitos
humanos. (RAMOS, 2011, p.44)

Os estudos de Ramos corroboram na compreenséo da leitura proposta por
McCowan, na defesa da educacédo como um direito humano, ndo como uma questao
dada, mas que necessita ser discutida e defendida.

Sobre o humano, Biesta (2017) ajuda a pensar que a nho¢cdo de humano nao
deve ser caracterizada como um atributo dado, e nesse sentido, a educacgéo, como
“atributo da nossa humanidade”, também nao esta definida a priori. O autor comenta
que ha a necessidade de pensar a questao da nossa “humanidade” para além da
filosofia meramente tedrica, explicando que a concepc¢ao de mundo implica no modo
como percebemos que a vida acontece. Problematiza colocando que tal perspectiva,
por um lado produz modos sensiveis ao Outro (humano), por outro, produz discursos
de exclusdo ao “padrao” humano (ndo humano) no que tange a interacdo humana. O
propésito do processo educacional, entdo, esta relacionado aos sentidos do que é ser
humano.

A educacao, seja a educacdo de criangas, a educacdo de adultos, seja a
educagéo de outros “recém-chegados”, é afinal sempre uma intervencéo na
vida de alguém; uma intervencdo motivada pela ideia mais completa, mais
harmoniosa, mais perfeita — e talvez até mais humana. Muitas praticas
educacionais sdo configuradas como préticas de socializagdo. Preocupam-

se com a insercdo dos recém-chegados numa ordem sociopolitica e cultura
existente. (BIESTA, 2017, p. 16)

E esse é um ponto importante para a pesquisa, pois agrega valor as reflexdes
a respeito dos processos de producédo dos sentidos do direito a educacédo. Para Biesta
(2017), seja a partir da l6gica da insercéo na sociedade - é preciso ensinar normas de
condutas para o bom convivio social; ou seja por uma matriz de cunho mais
individualista - em que educacao tem a funcao de cultivo da humanidade do individuo,
nocao que se centra na tradicdo do pensamento liberal -, o processo educacional é

concebido a partir da ideia de que uma:

pessoa educada era aquela que tinha adquirido um conjunto claramente
definido de conhecimento e valores; era aquela que mostrava
apropriadamente socializada numa determinada tradicdo [...] Os
fundamentos da teoria e praticas educacionais modernas foram
estabelecidos quando a tradicdo de Bildung tornou-se entrelagcada com o
lluminismo” (BIESTA, 2017, p. 17)

E ainda argumenta:
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A educacéo tornou-se compreendida como processo que ajuda as pessoas a
desenvolver seu potencial racional para que possam se tornar autbnomas,
individualistas e autodirigidas, enquanto a racionalidade se tornou o marco
moderno do que significa ser humano (o que deixava todos aqueles que eram
considerados nédo racionais ou ainda ndo racionais, inclusive as criancas
numa posicao dificil). (BIESTA, 2017, p. 19)

A ideia da autonomia racional também foi conceito explorado, inclusive, pelas
abordagens criticas. Ramos (2011) comenta que

No ambito dos muitos aspectos que se podem enumerar como constitutivo

do discurso moderno sobre escola e direitos humanos, destacamos a

afirmacao do universal e da igualdade por funcionar como estratégias

discursivas associadas a pratica de subordinacédo do outro, para o qual o

mesmo é o modelo descrito pela racionalidade moderna ocidental. (RAMOS,
2011, p. 24)

A autora explica ainda que, nesse sentido, ndo se consegue se “desprender e
em funcdo da qual uma ideia de direitos humanos e de politica cultural
(nomeadamente as escolas) que se caracteriza, tanto quanto na versao liberal, por
praticas de regulagédo e controle da diferenga”. Para Ramos, precisa-se questionar
esses pressupostos, o0 que o faz na proposicdo de dialogo com a diferenca,
desvinculando-se de uma posicdo que define um “lado”, mas que a considere como
construcédo discursiva.

Articulada a questdo da universalidade, identificamos a tensédo
igualdade/diferenca abordando a escola como instituicdo cuja funcdo (de
socializacdo do saber elaborado), finalidade (de formar para a cidadania) e
meta (de promover a igualdade social) sdo postas em questdo por se
configurarem como praticas discursivas de conformacdo da diferenca em

funcdo de uma igualdade emoldurada pelo modelo cristdo-ocidental que se
pretende universal. (RAMOS, 2011, p.25)

Ao propor o entendimento dos Direitos Humanos orientado por uma abordagem
agonistica, Ramos (2011) dialoga com Mouffe, de modo que o que se tem € um
consenso conflituoso, provisorio e contingente.

Articular a discusséo do direito a educacao como um direito humano, mobiliza
entdo diferentes significagbes como também o que se entende por humano, direito e
educacdo. A necessidade de um direito humano fazer-se valer como universal e
atender as especificidades de cada “humano” € uma questdo que coloca em jogo
multiplos sentidos.

Toda histéria aparentemente nos leva a uma concluséo inevitavel: a brecha
entre o universal e o particular é irreparavel — o que equivale dizer que o
universal nada mais é do que um particular que em algum momento se tornou

dominante, que ndo h& nenhuma possibilidade de alcancar uma sociedade
reconciliada. (LACLAU, 2011, p. 54)
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Parece-me que a resposta que leva em consideracdo que universal é um
particular que se universalizou, carrega em si, tantas outras questdes que merecem
atencao.

Uma delas é a no¢cdo de humano como identidade de um sujeito universal,
representante de toda humanidade, o que ja cria ai algumas lacunas. Em parte,
decorrentes da “morte do sujeito”, do “lugar do sujeito” e do colapso dos lugares, como
diz Laclau (2011), “ dos quais sujeitos universais falavam — a explosao de identidades
étnicas e nacionais na Europa oriental e nos territorios da antiga Unido Soviética, lutas
de grupos imigrantes na Europa ocidental, novas formas de protesto multicultural e
autoafirmacédo nos Estados Unidos” (p. 49) incitam refletir:

(...) essa proliferacdo deve ser pensada somente enquanto proliferacdo? —
quer dizer, simplesmente em termos de sua multiplicidade? Para colocar o
problema em sua forma mais simples: deve-se pensar o particularismo
somente enquanto particularismo, apenas a partir da dimenséo diferencial
gue ele afirma? Seriam as relacdes entre universalismo e particularismo
simples relagcéo de exclusdo matua? Ou, se tomarmos a questao pelo angulo
oposto: sera que alternativa entre objetivismo essencialista e subjetivismo

transcendental esgota o leque de jogos de linguagem que podem ser feitos
com o “universal”? (LACLAU, 2011, p. 49 — Grifos do autor)

Segundo Laclau (2011), existem modos de pensar o particular e o universal. O
primeiro modo se faz pela definicdo clara e um limite absoluto entre particular e
universal. Nesse sentido, a oposi¢ao entre particular e universal seria marcada pela
impossibilidade de mediacdo, concebendo como universal o carater puramente
racional, enquanto o particular realiza-se no universal.

O segundo modo é marcado pelo ponto de vista teolégico, em que “o universal
€ um mero evento numa sequéncia escatoldgica, apenas acessivel a nds por meio da
revelagao” do sujeito encarnado. (LACLAU, 2011, p. 50) Modo esse que na idade
moderna, “deus” é substituido pela “razdo”. A “principal diferenca entre os efeitos de
uma fundamentagéo racional tém de ser inteiramente transparente a razdo humana”
(p.51), a questao contudo, é argumentada por Laclau (2011), quando diz que 0 mesmo
tipo de l6gica que opera no eurocentrismo estabelecera o privilégio ontolégico do
proletariado, uma vez que “alguns deles serdo agentes privilegiados de mudancga
historica, ndo por conta de uma correlacdo contingente de forcas, mas por serem a
encarnagao do universal” (p.53)

Nesse sentido, volta-se ao ponto de que a proliferacao de particulares - que em
alguma medida é como ponto de vista do universal, em que “vai sendo posto de lado,

como sonho totalitario ultrapassado” - que Laclau problematiza explicando que se o
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particularismo puro for o Unico a ser considerado, na defesa pelas minorias (étnicas,
de classe, de género etc.), abre-se como precedente o “direito de autodeterminagao
de todos os tipos de reacionarios envolvidos em praticas antissociais”. (LACLAU,
2011, p. 55). Ai, incorremos no risco de colisdo das diferentes definicbes de
identidades particulares, tendo em vista que valera sempre 0s principios da identidade
como argumento dos particularismos. Sobre isso, o autor ainda chama atencao
atentando que esse precedente pode ser argumento tanto dos aspectos progressistas
(do direito a autodeterminacdo dos povos) como reacionarios (como o darwinismo
social ou ao direito a Lebensraum).

Ao incluir aqui as reflexdes de Laclau a respeito dos processos pelos quais 0s
sentidos do universal se forjam, ha ai uma tensdo que se coloca para pensar a
diferenca. O que significa defender a producao de politicas em atencao as diferencas?

A diferenca, nesse sentido, é considerada inclusive nos processos
pedagdgicos, nas diferencas dos atores sociais e das instituicdes, nos projetos e
propostas. Ximenes (2014) chama atencéo, colocando a questdo dos principios da
Constituicdo brasileira a respeito do pluralismo pedagodgico e a exigéncia da
participagdo na gestdo da educacdo, na relagdo com as balizadas dos direitos
humanos na educacao. Segundo ele:

E através da ponderac&o exigida por esses principios que se pode buscar um
equilibrio nas normas juridicas, entre as exigéncias gerais de igualdade do
direito a educacéo e as diferentes necessidades, demandas legitimas de
reconhecimento, bem como aspiracfes, ideias e projetos de escola,
professores, estudantes, correntes politico-pedagdgicas e grupos sociais.
(XIMENES, 2014, p. 213)

Embora discuta a ideia desse horizonte harmonioso e equilibrado, quero
considerar 0s aspectos propostos por Ximenes, concordando que um possivel
equilibrio ndo deve significar reproducao das desigualdades, mas precisa ampliar a
concepcao de justica educacional (XIMENES, 2014). “Dai a necessidade de uma
igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca que ndo produza, alimente
ou reproduza as desigualdades” (SANTOS. 2003, p. 56 apud XIMENES, 2014, p. 214)

Pondero ainda que a diferenca, no sentido a que me refiro aqui, ndo esta
caracterizada por um Outro fixado, localizavel e estereotipado numa relacéo
diferencial que antevé esse outro caracterizado por aspectos que negam o “eu/nos”.
Bhabha (1998) comenta que
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E somente pela compreens&o da ambivaléncia e do antagonismo do desejo
do outro que podemos evitar a adogao cada vez mais facil da nogdo de um
Outro homogeneizado, para uma politica celebratéria, oposicional das
margens ou minorias. (BHABHA, 1998, p 87)

Laclau argumenta que o particularismo é autodestrutivo, porque para se definir
como particular (partindo do pressuposto que fosse possivel convivéncia harmoniosa
e que nao houvessem antagonismos), para se autodeterminar numa relacao
diferencial, admite-se a presenca de todas as outras identidades/diferenca. Laclau
(2011) explica que:

Ndo posso afirmar uma identidade diferencial sem distingui-la de um
contexto, e, no processo de fazer distincdo, afirmo o contexto
simultaneamente. O contrario também ¢é verdade: ndo posso destruir um

contexto, sem destruir ao mesmo tempo a identidade de um sujeito especifico
gue leva a efeito a destruicdo. (LACLAU, 2011, p. 56)

Um efeito disso é que

Se uma diferenca plenamente desenvolvida eliminar a dimenséo
antagonistica como constitutiva de toda a identidade, a possibilidade de
manter tal dimens&o dependera de ndo se poder constituir uma identidade
diferencial. E aqui que o “universal’ entra em cena. Vamos supor que estamos
lidando com a constitui¢cdo da identidade de uma minoria étnica, por exemplo.
Como foi dito anteriormente, se essa identidade diferencial for inteiramente
atingida, s6 podera sé-lo dentro de um contexto — em Estado-nagédo — e o
preco a pagar pela vitéria de total dentro desse contexto € o da total
integracéo nele. (LACLAU, 2011, p. 56)

Quando essa integracdo ndo acontece, devido as demandas ndo satisfeitas,
em relacdo a educacdo, emprego, acesso aos bens etc, a identidade ndo se
desenvolve integralmente. Chama atencdo para demandas que ndo sao satisfeitas
em termos da diferenca, mas o sdo em certa medida por principios universais que se
partilha com a comunidade como um todo: “o direito de todos terem acesso ao espaco
publico da cidadania etc.” (p. 57), que caracteriza um atravessamento nas identidades
e sua impossibilidade de totalidade.

Sendo assim, o universal surge a partir de um particular, o que néo significa um
principio inerente como fundamento, diferente de encarnagéo divina ou de uma raz&o
que subjaz sua existéncia. E o “horizonte incompleto, que sutura uma identidade
especifica deslocada.” (p. 57)

No que tange o direito humano, a coexisténcia de valores universais em
comum deveria ser atingido por um acordo que nao se pretende sobrepor modos

conceber o mundo a partir das particularidades, mas que liga ao carater da
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universalidade que as atravessa e que deveria ser atingido por “negociagao”

(LACLAU, 2011), naquilo que Bhabha (2011) procura explicar dizendo que

N&o ha nada que, a primeira vista, seja mais gozoso do que a negociacao.
Ela é uma forma de comércio ou trafico, articulagéo ou intercambio, conexao
com contencdo, que busca equivaléncias no mundo cotidiano. Preocupada
principalmente em estabelecer relagdes, ou em “fechar o acordo”, a
negociacdo é, acima de tudo, um discurso do desvelamento. Diferente do
gozo, que € sobre a “relagao absolutamente dissimétrica com o outro inteiro”,
a negociagao busca uma “equalizagao através de um denominador comum”.
(BHABHA, 2011, p.96)

Laclau (2011) acerca da negociacao afirma:

Negociacdo, entretanto, € um termo ambiguo, que pode significar muitas
coisas diferentes. Uma delas € um processo de pressdes e concessdes
mutuas cujo resultando s6 depende da correlacéo de forgcas entre grupos
antagonicos. E 6bvio que nenhum senso de comunidade pode ser construido
por meio desse tipo de negociacao. A relagdo entre grupos s6 poderia ser de
guerra em potencial. (LACLAU, 2011, p. 63)

Nesse sentido, compreendo que por negociagao a “habilidade de articular
diferencas no espaco e tempo, de ligar palavras e imagens em novas ordens
simbdlicas, de intervir na floresta de sinais e de mediar o que parecem ser valores

incomensuraveis ou realidades contraditérias.” (BHABHA, 2011, p.97)

No momento em que o preceito tenta se objetivar como um conhecimento
generalizado ou uma pratica normalizante e hegemadnica, a estratégia ou o
discurso hibrido inaugura um espaco de negociagéo, onde o poder € desigual,
mas a sua articulagdo pode ser questionavel. Tal negociacdo ndo € nem
assimilacdo, nem colaboracdo. Ela possibilta o surgimento de um
agenciamento “intersticial’”, que recusa a representacdo binaria do
antagonismo social. (Bhabha, 1998, p.91)

Assim, produz-se o jogo politico, que néo significa pensar a negociacao a partir
de uma ideia de barganha, mas como articulagdo. Sob o enfoque da nocéao de
discurso, ndo se pode considerar identidades e movimentos discursivos como
elementos fechados e determinados, mas sim como campos de significacdo, que séo
considerados por Laclau e Mouffe (1998) a partir de trés nog¢des fundamentais: a de
elemento, a de momento e a de prética articulatoria.

[...] nés chamaremos de articulagdo qualquer pratica que estabeleca a
relacdo entre elementos tal que suas identidades sejam modificadas como
um resultado da prética articulatoria. A totalidade estruturada resultante da
pratica articulatoria nés chamaremos de discurso. As posicdes diferenciais
na medida em que elas aparecem articuladas dentro do discurso, nés

chamaremos de momentos. Por contraste, nés chamaremos elementos
qualquer diferenca que néo seja discursivamente articulada (p. 105).
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A prética articulatoria define-se pela articulacdo de elementos que estdo
submersos numa légica complexa (I6gica da diferencga) e que se encontram separados
em relacdo aos demais pelo campo da discursividade; ao agregar os elementos, a
pratica articulatoria os transforma em momentos (elementos equivalentes), que ao
assumirem tal condigdo tornam-se um momento diferencial, deixando entdo o seu
status de elemento; é na articulagcdo dos momentos diferenciais (pontos nodais) que
ocorrem as modificacdes das identidades dos sujeitos, que passam por uma alteracao
das condicdes particulares anteriores (MENDONCA, 2003).

No entanto, nada h& de intrinseco a qualquer demanda, ou ao seu lugar de
enunciagdo, que a impeca de tornar-se um lugar de antagonismo, de
articulacdo hegeménica, no curso do que pode comegar como uma “inocente”
reivindicacdo. Uma resposta negativa recebida dos poderes estabelecidos,
pelo rechago, promessa de atendimento ndo-cumprida ou pelo atendimento
apenas parcial, pode “politizar” uma demanda ao manté-la insatisfeita,

levando-a a assumir uma funcdo hegemdnica numa dada situa¢éo (LACLAU,
2005, p. 153, apud BURITY, 2010, p. 161).

Mouffe (2015) desenvolve seu pensamento assumindo o antagonismo e o
conflito como constitutivos da politica. Ao considerar como mobilizadores o0s
interesses, a razao e a paixao dos individuos, insere o elemento passional ampliando
o campo da andlise filosdéfica do foco no interesse X razao na distingdo entre a politica
e o0 politico:

Mais precisamente é assim que diferencio “o politico” da “politica”: entendo
por “o politico” a dimens&o de antagonismo que considero constitutiva das
sociedades humanas, enquanto entendo por “politica” o conjunto de praticas
e instituicbes por meio das quais uma ordem é criada, organizando a

coexisténcia humana no contexto conflituoso produzido pelo politico.
(MOUFFE, 2015, p. 08)

Para Mouffe (2015), “o0 que esta em jogo na discussao acerca da natureza do
“politico” € o proprio futuro da democracia.” (p. 8) A objecdo ao liberalismo,
desenvolvida pela autora, tem como critica os préprios argumentos dos discursos
difundidos por Carl Schmitt, que se fundamenta na visdo que todo individualismo
coerente precisa negar o politico. A democracia, nesse entendimento, requer a
existéncia de um demos homogéneo, o que exclui qualquer possibilidade de
pluralismo. (p.13) Foi, contudo, a partir de questdes posta por Schmitt, que Mouffe
desenvolveu suas consideragbes, em uma diregcdo diferente, propondo outras
interpretacdes as polariza¢des amigo/inimigo, pensando possibilidades de pluralismo

democrético.
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Descobri que o conceito de “exterioridade constitutiva” é particularmente util
para tal projeto por revelar o que esta em jogo na constituicdo da identidade.
Esse termo foi proposto por Henry Staten para referir a inGmeros temas
desenvolvidos por Jacques Derrida em torno de conceitos como
“supplement”, “trace” e “différance”. O objetivo é ressaltar o fato de que a
criacdo de uma identidade implica o estabelecimento de uma diferenca,
diferenca essa que muitas vezes se constr6i com base numa hierarquia: por
exemplo, entre forma e conteldo, preto e branco, homem e mulher etc. Um
vez tendo compreendido que a identidade é relacional e que a afirmacao de
uma diferenca é a precondigcéo para existéncia de qualquer identidade — ou
seja, a percepcao de que um “outro” que constitui seu “exterior” -, creio que
estaremos em melhores condi¢cdes de compreender o argumento de Schmitt
a respeito da possibilidade sempre presente do antagonismo e de perceber
como a relacdo social pode sempre se transformar em terreno fértil para o
antagonismo. (MOUFFE, 2015, p. 14)

Esse entendimento contribui para pensar que a ameaca de uma “identidade” a
“nds” por “eles”, desestrutura a légica que fixa o lugar do sujeito. A diferenga, como
lugar que separa, apregoada como concernente as individualidades é o ponto que
desejo considerar para problematizar as relacdes entre o universal e particular,
rompendo com antagonismos para pensar possibilidades agonisticas.

A noc¢ao de um universalismo que se constitua a partir de um ethos homogéneo,
criando respostas que resolvam as diferentes demandas através de um “acordo” e
que encerra as reinvindicagdes das diferentes demandas, ndo é possivel. O que nos
deixa a tarefa (im)possivel, de pensar sobre os sentidos que sdo produzidos no jogo
de significacdo do processo de deslocamento entre o universal e particular. Entre o
direito universal humano e as necessidades do sujeito de direito, hd um deslocamento

que coloca em questao o proprio sentido de direito publico subjetivo.

1.2 Educacdo: Direito de Todos?

A posicdo assumida neste texto encontra (e propde-na) na
abordagem discursiva uma forma de nomear e narrar o real em
NOsSso tempo que simultaneamente se assume descrevendo-o e
intervindo sobre ele, reconfigurando-o ou buscando fazé-lo,
frente a outras formas de representar o real. De modo que ha,
sim, uma disputa pelo que ha, pelo que esta acontecendo, pelo
para-onde-vao as coisas, em suma, mais do que uma guerra de
interpretacfes, uma disputa hegemodnica pelo mundo em que
vivemos.

Burity, 2010, p. 09



41

Considerando-se que demandas particulares se transformam em pontos nodais
de articulacdo de vontades coletivas mais amplas em que o “trabalho de articulagao”
nao esta dado (BURITY, 2010, p. 9), é preciso dizer que “ndo € ponto pacifico que
este seja um problema, ou mesmo que tamanha aceitabilidade do lugar central da
educacgdo nos conecte a questao do politico.”. Ndo podemos afirmar que os sentidos

partilhados do que é educacao sdo os mesmos. Para o autor:

Articulacdo, portanto, é termo chave: fala da construcdo de uma vontade
coletiva pela transformacdo de uma demanda particular num objeto de
investimento simbdlico universal ou “representativo” da comunidade em
geral; e fala das operacfes simbdlicas que precisam ser realizadas para tal.
(BURITY, 2010, p.17)

A ideia da educacédo como direito de todos produz, em certa medida, a crenca
da necessidade de educar nossa humanidade, seja ela marcada por concepc¢des de
insercao e adaptacdo humana ou por perspectivas que estdo focadas no cultivo da
pessoa humana (individual). Contudo, entre o que se entende por educacdo em
termos de disciplina, socializacdo ou treinamento moral produzem-se sentidos e
configuram modos no jogo politico, que por sua vez, vao produzindo sentidos de direito
educacional. Nao se trata de responder a questao encontrando um “conspirador”’ que
deseja subjugar os oprimidos ou do investimento na emancipacdo dos sujeitos, mas
compreender como discursos tém sido construidos marcando e sendo marcados
pelas diferentes formas de leitura do contexto politico, procurando compreender ainda,
através das impress@es das leituras dos autores com os quais dialogo, o processo de
inclusado e exclusdo de interesses, valores e concepc¢des. Mais que entender a histéria
como resposta, procurei considerar uma perspectiva contingencial, em que diferentes
discursos sao produzidos ao mesmo tempo que produzem diferentes sentidos.

Alguns estudos apontam que histdria das politicas educacionais brasileiras se
tornam efetivas a partir de 1930 (FLACH, 2011, 2011). Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012) comentam que a educacdo tinha um carater elitista, 0 que fez com que a
guestdo educacional s6é se tornasse um problema no inicio do processo de
industrializacdo, na década de 1920.

As reivindicacdes dos diferentes movimentos sociais pela ampliagdo do
atendimento escolar, o Entusiasmo pela Educacdo, geraram as condi¢es

para que, em 1932, um grupo de educadores langcasse um manifesto ao povo
e ao governo. (LIBANEO, OLIVIERA, TOSCHI, 2012, p. 176)
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O Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, como ficou conhecido, pode ser
considerado como a primeira tentativa de elaboragéo de um plano de educacgéao para
0 pais, segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2012). Saviani (1999) argumenta que, ao
se verificar as tentativas de organizacao dos sistemas de ensino em nosso pais, sédo
as mesmas condi¢cdes em que se introduz a ideia de planos de educacéo. Naquele
momento, introduzindo a racionalidade cientifica, “o “Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova” ira langar a ideia de plano de educagdo como um instrumento de
introducdo da racionalidade na educacéo visando dar-lhe organicidade, isto €,
organizando-a na forma de sistema”. (SAVIANI, 1999, p.133)

Foi na Constituicdo de 1934 que a Educacéao foi considerada como um direito
de todos, “a educacao é direito de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos
poderes publicos”, uma questao importante que possibilitava direcionar agées para o
contexto educacional brasileiro. No entanto, a mesma Constituicdo estabelece:

(...) normas para o Plano Nacional de Educagéo e competéncias da Unido faz
duas indicacbes que interferem substancialmente no acesso a educagdo
enquanto direito de cidadania. A alinea “a” do Paragrafo Unico do Art. 150
previu que o ensino primario seria gratuito e de frequéncia obrigatéria, porém,
sem estabelecer a oferta obrigatéria, 0 que ndo obrigou o poder publico a
envidar esforcos para que a populacdo tivesse acesso real a escola
elementar. Isso fica mais evidente na alinea “€” do mesmo Paragrafo Unico
gue previu a limitagdo da matricula a capacidade didatica do estabelecimento

e selecdo por meio de provas de inteligéncia e aproveitamento. (FLACH,
2011, p. 290)

A ditadura de Vargas reprimiu muitas dessas discussodes, foi somente a partir
de 1946 que foram retomadas as questdes apontadas.
‘A necessaria previsdo de um planejamento politico-educacional para todo o
pais somente foi manifestada na promulgacdo da Constituicdo Federal de
1946 através da previsdo de que “Compete a Unido legislar sobre as
diretrizes e bases da educag¢édo nacional” (art. 5°, inciso XV, alinea ,d"). No
entanto, o cumprimento desse dispositivo constitucional somente foi efetivado

com a Lei 4024, de 20 de dezembro de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. (Op., cit., p. 292)

Para Flach (2011) é importante ressaltar que a Constituicdo de 1946 declara a
educacdo como direito de todos (Art. 166) e 0 ensino primario como obrigatorio e
gratuito (art. 168, | e Il). Uma vez que essa previsao constitucional pode ser
considerada como uma garantia da educag¢do como um dos componentes necessarios
para a cidadania do povo brasileiro, na possibilidade de que todos frequentassem a

escola, sem qualquer restricao legal.
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Considerando a educacdo como um direito social, podemos inscrever a
Constituicdo de 1946 e a previsdo de recursos para aplicacdo no setor
educacional como um compromisso publico de garantia para a efetividade de
tal direito, principalmente quando os principios de obrigatoriedade e
gratuidade se mostram tao explicitos no texto constitucional, mesmo que tal
compromisso nao tenha efetividade na pratica da politica educacional,
conforme a histéria vem demonstrando, visto que o Brasil ainda persegue,
nos dias atuais, essa questéo. (FLACH, 2011, p. 292)

Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) explicam que o periodo de 1946 a 1964, a

tendéncia do nacionalismo desenvolvimentista (atribuicdo do Estado) e a dos

privatistas (que pregavam a liberdade do ensino) entraram em conflito e ambas

deixaram marcas na Lei de Diretrizes e Bases aprovada em 1961. O texto expressa o

sentido dado ao direito & Educacado marcado pelas tensdes das disputas, que ainda

se fazem presentes nos registros atuais educacéo brasileira:

Art. 2° A educacdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola.

Paragrafo Gnico. A familia cabe escolher o género de educacg&o que deve dar
a seus filhos.

Art. 3° O direito a educacéo é assegurado:

| - pela obrigacdo do poder publico e pela liberdade de iniciativa particular de
ministrarem o ensino em todos os graus, na forma de lei em vigor;

Il - pela obrigacdo do Estado de fornecer recursos indispensaveis para que a
familia e, na falta desta, os demais membros da sociedade se desobriguem
dos encargos da educacdo, quando provada a insuficiéncia de meios, de
modo que sejam asseguradas iguais oportunidades a todos. (BRASIL, 1961)

Ainda em relacdo LDB de 1961, estabeleceu-se coordenadas para a

construcdo do primeiro Plano Nacional de Educacdo. O PNE 1962 sofreu alteractes

importantes no que diz respeito as estratégias de garantias para assegurar o Direito a

Educacéo: salario-educacéo? e criou critérios para aplicacdo dos recursos destinados

a Educacdo. Este plano, no entanto, ndo se constituiu como lei para efetivacdo das

metas e estratégias.

A ideia de uma lei ressurgiu em 1967, novamente proposta pelo Ministério da
Educacdo e Cultura e discutida em quatro Encontros Nacionais de
Planejamento, sem que a iniciativa chegasse a se concretizar. Com a
Constituicdo Federal de 1988, cinquenta anos apdés a primeira tentativa
oficial, ressurgiu a ideia de um plano nacional de longo prazo, com forca de
lei, capaz de conferir estabilidade as iniciativas governamentais na area de
educacdo. O art. 214 contempla esta obrigatoriedade. (PNE, 2001, Lei 10172-
2001)

8 Contribuic@o patronal criada com a finalidade de suplementar os recursos publicos destinados a
manutencdo e ao desenvolvimento do ensino, se constituindo numa fonte adicional ao ensino
fundamental publico. O objetivo quando da sua criagéo era o de eliminar o analfabetismo no pais.
(Fonte: Cad. Saude Publica vol.5 no.4 Rio de Janeiro Oct./Dec. 1989)



44

Segundo Saviani (1999),

O golpe do Estado Novo, ao instaurar um regime autoritario, absorve a ideia
de plano como instrumento de modernizacdo oriunda dos pioneiros
revestindo-a, porém, do carater de instrumento de controle politico-ideolégico
gue marca a politica educacional do periodo. Entre 1946 e 1964 a tentativa
de operar transformacdes sociais pela acdo do Estado sob a égide da
ideologia do nacionalismo desenvolvimentista conduz a tenséo entre a ideia
de plano de educacdo como instrumento da acdo do Estado a servico do
desenvolvimento econémico-social do pais e a ideia de plano de educacao
como mero instrumento de uma politica educacional que se limita a distribuir
recursos na suposicdo de estar, dessa forma, preservando a liberdade de
iniciativa no campo educacional. (p.133)

As caracteristicas excludentes da educacéo brasileira, pontuadas por Paulo
Freire em Conferéncia proferida em 1960, sinalizavam um diagnostico da educacéao
priméria no Brasil, demonstrando a necessidade urgente de modificacdo da realidade
educacional em busca de assegurar para a maioria da populagéo o direito de aprender
na escola. Flach (2011) explica que a aprendizagem defendida por Freire deveria
considerar que todos, indistintamente, devem ter acesso, permanecer e aprender na
escola, contudo, s6 0 acesso a escola ndo garantia isso e, mesmo para “aqueles que
alcancavam tal intento, a organizacgao interna da escola sentenciava que em torno de
62% dos matriculados na 12 série eram reprovados ou evadiam-se do sistema escolar”
(p.292). Para a autora, essa realidade demonstra que o direito a educacéo,
infelizmente ndo era assegurado ideal e formalmente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n°® 4024/61 traz questbes

que tentavam responder a este contexto.

Art. 27. O ensino primario é obrigatério a partir dos sete anos e s6 sera
ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade
poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento. (BRASIL, 1961)

Flach esclarece que nesse sentido, a escolarizacdo no nivel primario encontra-
se ligada aos interesses da burguesia brasileira da época, néo representando uma
real ampliacéo do direito a educacao.

A analise de Flach (2011) é que o direito & educacao, conforme previsto no art.
3° da Lei 4024/61, “representa a explicitacdo de uma bandeira burguesa, a qual pode
ser considerada um avanco (contraditorio, mas avancgo) visto que buscou assegurar
educagdo para todos” (p.293). Comenta ainda, que faltava a Lei a previsdo de

mecanismos adequados que rompesse com a mera prescricdo formal e fosse
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revestida de acdes efetivas, as quais poderiam colaborar significativamente para que

a populacéo avancasse na efetivacao do direito a educacéo.

O poder publico mostrou-se incapaz de efetivar os mecanismos adequados
para cumprir o dispositivo legal, seja ampliando o nimero de vagas e escolas,
a contratacdo de professores formados para tal tarefa e, ainda, instituir
mecanismos que fiscalizassem e garantissem que 0s pais ou responsaveis
matriculassem as criancas, além de destinar recursos adequados para tal.
Dessa forma, a previséo ficou no nivel da formalidade e ndo no da realidade
concreta dos brasileiros. No contexto da implementacéo dos dispositivos da
Lei 4024/61, e atendendo dispositivo constitucional, em 1962 o Conselho
Federal de Educacdo aprovou o Plano Nacional de Educacdo que teve,
dentre inUmeras metas, a de garantir a matricula até a quarta série de 100%
da populacdo escolar de 7 a 11 anos. Essa meta, apesar de ndo alcancada,
€ importante por demonstrar a necessidade de assegurar que as criancas em
idade escolar tivessem, pelo menos, acesso a escolarizagdo formal.
Infelizmente, passado, hoje, quase meio século, o Brasil ainda ndo conseguiu
atingir a meta estabelecida naquele Plano Nacional de Educacédo. (FLACH,
2011, p.294)

Embora a meta fosse um passo importante no enfrentamento aos altos indices
de reprovacao, ainda representavam um grande indice de evasao escolar. Com a Lei
de Diretrizes e Bases aprovada no periodo da ditadura militar, na década de 1970 —
Lei 5692/71 -, a obrigatoriedade passava de quatro para oito anos e extinguiu-se 0
exame de admisséo, contudo ainda faltavam recursos para atender a demanda, além
das dificuldades em prosseguir nos estudos por parte de muitos que ingressavam na

escola.

Em meados da década de 1980, o quadro educacional brasileiro era
dramatico: 50% das criancas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12
série; 30% da populacédo eram analfabetos, 23% dos professores eram leigos
e 30% das criangas estavam fora da escola. Além disso, 8 milhdes de
criancas no 1° grau tinham mais de 14 anos, 60% de suas matriculas
concentravam-se has trés primeiras séries que reuniam 73% das
reprovacdes. Ademais, € importante lembrar que 60% da populacao brasileira
viviam abaixo da linha da pobreza. Tais dados forneciam as condi¢des para
a exigéncia de redirecionamento na legislagdo educacional vigente.
(SHIROMA, EVANGELISTA, MORAES, 2000, p. 44 apud FLACH, 2011,
p.294).

Na analise de Saviani (1999) a respeito das muitas tentativas de elaboracgéo e
implementagcdo de um Plano Nacional de Educacdo no Brasil, os movimentos

inseriram o que ele chama de racionalidades.

Na primeira tentativa, a dos escolanovistas em 1932, houve a introducéo da
racionalidade cientifica na educagdo. Com o Estado Novo, imposto por
Vargas em 1937, a racionalidade estava presente no controle politico-
ideolégico por meio de politica educacional. Na primeira LDB, Lei n°
4.024/1961, o Plano Nacional de Educacgao era “instrumento de distribuicao
de recursos para os diferentes niveis de ensino” (Azanha, 1998). Ap6s 1964,
com a ditadura militar, vigorava a racionalidade tecnocrética na educacéo, e
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na Nova Republica, iniciada com Sarney em 1985, propunha-se a
racionalidade democratica. Nas reformas educacionais de meados de 1990,
existia na area educacional a racionalidade financeira, com a preocupacao
sobre o0 custo-beneficio, eficacia na execucdo e exceléncia do produto,
preocupacfes provenientes do ambiente empresarial - ressurgindo dessa
forma, a teoria do capital humano com outras roupagens. (LIBANEO,
OLIVEIRA e THOSCHI, 2012, p.176)

A leitura feita por Saviani abre a possibilidade de pensar o contexto no qual as
politicas publicas foram sendo construidas, tensionadas pelo que ele chama de
racionalidades. A construcdo de uma Constituicdo ndo se faz somente pelos
legisladores, mas representa as reinvindicacdes, as aspiracbfes dos diversos
segmentos da sociedade, requer processos de negociacdo e articulacdo dos
interesses em questdo. A producéo do seu texto € resultado dessas negociacdes, da
correlacdo de forcas, producdo muitas das vezes contraditorias e de relacdes
antagonicas.

O processo de construcdo da Constituicdo Federal de 1988, ndo se fez
diferente. Duarte (2004) explica que a “Constituicdo Federal de 1988 significou o
resultado da correlacdo de forcas entre os defensores de reabertura politica, os
resquicios do autoritarismo e burocratismo militar e os interesses privados no novo

contexto politicoeconémico.” (p.297).

NGs, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembleia Nacional
Constituinte para instituir um Estado Democratico, destinado a assegurar o
exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a segurancga, o bem-
estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de
uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solucéo
pacifica das controvérsias, promulgamos, sob a protecédo de Deus, a seguinte
CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL.

Art. 1° A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissoltuvel dos
Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado
Democratico de Direito e tem como fundamentos:

| - a soberania;

Il - a cidadania

[l - a dignidade da pessoa humana,;

IV - os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa;

V - o pluralismo politico.

Paragrafo Gnico. Todo o poder emana do povo, que 0 exerce por meio de
representantes eleitos ou diretamente, nos termos desta Constituicdo.
(BRASIL, 1988)

O texto da Constituicdo Federal de 1988 pretende assegurar de forma ampla a
soberania popular. Neste sentido, o Direito assegurado pelo que consta na Carta
Magna, como um direito social, € descrito como sine qua non para o pleno exercicio

da democracia e que encontrar-se-4 entravado se esse direito social ndo for
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amplamente assegurado a populagéo, € uma das possiveis significagdes ao direito,
nesse caminho, procuro entender seus processos de significagao.

O que na andlise feita por Duarte sobre a garantia desse direito, ja era prevista
“desde o regime anterior, o0 art. 176 da Emenda Constitucional de 1969 ja estabelecia,

de forma explicita, a educacdo como um dever do Estado.” Explica que:

Ja avinculacao de recursos néo constava da Emenda Constitucional de 1969,
mas foi re-introduzida em nosso sistema juridico, em dezembro de 1983, por
meio da Emenda Calmon, regulamentada somente em 1985.6 Com relagéo
a gratuidade universal do entdo chamado ensino primario oficial, este
principio ja estava presente na Emenda Constitucional de 1967, que manteve,
neste particular, o disposto na Constituicdo de 1946. A gratuidade é um
corolario da obrigatoriedade do ensino imposta aos Poderes Publicos. O que
se esta pretendendo demonstrar € que alguns dos dispositivos previstos em
nossa Constituicdo atual — como, por exemplo, o art. 205, caput da CF/88 “a
educagéo, direito de todos e dever do Estado (...)” e o art. 208, | “sera
efetivada mediante a garantia de ensino fundamental, obrigatério e gratuito
(...)” sdo andlogos aos previstos na Carta de 1969. Tais dispositivos,
independentemente da previsdo expressa da figura do direito publico
subjetivo, eram suficientes para derivar pretensdes individuais em face do
Estado no campo educacional. (DUARTE, 2004, 116)

Tal andlise, no entanto, ndo decorre pela inutilidade da Constituicdo de 1988,
uma vez que no contexto de um Estado Social de Direito,
a figura do direito publico subjetivo, quando aplicada a um direito social, deve
ser interpretada de forma ampliada em relacdo ao momento de seu
surgimento, sob a égide do Estado Liberal, a fim de assegurar a exigibilidade
coletiva e ndo apenas individual, do bem juridico protegido. O seu objeto

também deve ser alargado, para incluir as politicas publicas. (DUARTE,
2004,p. 116)

Esta perspectiva por si so ja diferencia a protecédo atual do direito a educacéao
basica em relacdo aquela do regime anterior, em que os parametros do modelo de
Estado Social ndo estavam previstos. Segundo Duarte (2004),

A funcdo de se prever de forma expressa na Constituicdo que um
determinado direito é publico subjetivo é afastar, definitivamente,
interpretacdes minimalistas de que direitos sociais ndo podem ser acionaveis
em juizo, nem gerar pretensoes individuais. Trata-se de uma figura que vem
reforcar o regime ja existente, além de constituir uma baliza para a melhor

compreensdo dos direitos sociais, sob o prisma do seu potencial de
efetividade. (DUARTE, 2004, p.117)

Como direito publico subjetivo, descrito no art. 208, a que deve ser, segundo
consta, essencial para o pleno exercicio da cidadania, este carater, traz em si, a
ampliacdo da escolaridade obrigatéria com a responsabilidade em reorganizar a
educacdo como um todo. Nesse contexto, ideia de que a aquisicdo dos

conhecimentos para toda a populagao garante tal direito, permeia a construcéo das
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politicas publicas. Sob a suspeita de que quando isso ndo acontece, a cidadania fica
mutilada e como tal deixa de existir.
Desse modo, conforme Flach (2011) descreve, “a educagdo como direito social
e como um dos componentes da consolidacéo da cidadania de um povo pressupde a
criagcdo e efetivacdo de estratégias pelo poder publico para que 0 mesmo seja
garantido no ambito da concretude” (p.301). Segundo a autora, “0 movimento
historico de se fazer politica e educacdo no pais nos leva a concluir que o direito a
educacao obrigatoria esta localizado em espacos contraditérios, onde estao presentes
os interesses sociais, econdémicos e culturais.” Permite-me inferir questionamentos a
respeito dos modos como as politicas publicas vem sendo produzidas, a partir da
promessa do Direito a Educacdo como garantia de acesso ao pleno exercicio da
cidadania.
No bojo da discusséo a respeito do direito a educacdo como direito de todos, o
Plano Nacional de Educacdo — PNE, é significativo do ponto de vista da sua
estruturacdo através de metas. Segundo Ximenes, o PNE “ndo estabelece apenas
metas gerais, mas também normas com estrutura de regras validas para todos os
entes federados e também normas com atribuicdes especificas para a Unido Federal,
mas sdo as metas de desenvolvimento educacional que caracterizam essa norma
juridica de planejamento. (2014, p. 369)
Assim, o PNE € uma da referéncia importante na construcdo das politicas. Em
2014, o ‘novo’ PNE foi homologado pela Lei n° 13.005/2014 e vigorara até 2024.
O Plano aglutinou um conjunto de aspira¢des e finalidades para a educacéo
brasileira, que sdo expressas em suas 10 diretrizes, 20 metas e em um
conjunto de 254 estratégias — dimensfes especificas do documento que
devem ser vistas de forma absolutamente integrada. Enquanto as diretrizes
congregam macro-objetivos voltados a melhoria da educacgéo brasileira, as
metas delimitam patamares educacionais concretos que devem ser
alcancados no Pais. Por fim, as estratégias constituem os meios para o
planejamento das politicas publicas, que visam, a principio, 0 alcance

definitivo das metas e, como resultado final do Plano, a consolidacdo das
diretrizes. (BRASIL, 2016)

Sao diretrizes do PNE (2014-2024)

| - erradicacéo do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar;
Il - superacéo das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da
cidadania e na erradicacgdo de todas as formas de discrimina¢éo; IV - melhoria
da qualidade da educacéo; V - formacao para o trabalho e para a cidadania,
com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;
VI - promocéo do principio da gestao democratica da educacao publica; VII -
promoc¢do humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais; VIII -
estabelecimento de meta de aplicagcdo de recursos publicos em educacgéo
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como propor¢éao do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento
as necessidades de expansédo, com padrdo de qualidade e equidade; IX -
valorizacdo dos (as) profissionais da educacéo; X - promocéao dos principios
do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade
socioambiental. (BRASIL, 2014)

O PNE estéa organizado por vinte metas estruturantes que objetivam a garantia
do direito a educacéo, dentre elas, onze dizem respeito a educacdo basica com
qgualidade e foco no acesso, a universalizacdo da alfabetizacdo e a ampliacdo da
escolaridade e das oportunidades educacionais, das quais quero destacar as Metas
1,5e7:

Meta 1: universalizar, até 2016, a educagédo infantil na pré-escola para as
criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de

educacdo infantil em creches, de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE.

Meta 5: alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro)
ano do ensino fundamental.

Meta 7: fomentar a qualidade da educacgdo 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 Ideb: 6,0 nos anos iniciais do
ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino
médio. (BRASIL, 2014)

Segundo consta no Relatério do 1° ciclo de monitoramento das metas do PNE:
biénio 2014- 2016, o PNE ¢é politica publica em que os “compromissos firmados sao
passiveis de aferi¢do, visto que a maior parte das metas delimita finalidades objetivas
e quantificaveis para as quais € possivel a constru¢do de medidas e indicadores de
monitoramento.” (BRASIL, 2016)

A Figura 1 apresenta a sintetizacdo do processo de implementacdo do PNE
apresentada no relatério. Demonstra a relacéo prevista entre os estudos e pesquisas
de monitoramento e avaliacdo, bem como as diretrizes, metas e estratégias do

processo de implementacao do PNE.

Figura 1 — PNE e estudos e pesquisas do Inep
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Lei do PNE Estratégias Metas Diretrizes

Projetos, programas Resultados dos Impacto sobre a
Implementacao e politicas publicas: projetos, programas e vida das pessoas
do PNE execucio das politicas: cumprimento (atendimento
estratégias das metas das diretrizes)
Estudos e Ciclos de monitoramento e avaliagdo: Estudos para
Pesquisas relatérios contextualizados de monitoramento avﬁliagéo
e estudos de avaliagcdo da execugdo das metas dos impactos
do Inep e estratégias do Plano

Fonte: Elaborada pelo DIRED/INEP com base na Lei 13.005, de 25 de junho de 2014

O plano de metas, instituido pelo PNE, se constitui de uma demanda que
articula outras reinvindicacfes e necessidades. Nesse fluxo, alinham-se diferentes
discursos e interesses que fazem parte do jogo politico. No que tange os aspectos do
PNE, é importante considerar que a meta, por si sO, ndo € garantia dos direitos a
educacao, havendo a necessidade de articulacdo com outras politicas que a tomam
como referéncia, como ja mencionado.

Macedo (2015) pontua que o jogo politico recupera o que deseja e comenta
que

O movimento mais recente se justifica pelas legislacbes de entdo:
Constitui¢céo e LDB, como também pela Lei 13005 (BRASIL, 2014) que institui
o Plano Nacional de Educac¢éo. O Plano tem 20 metas para a melhoria da
qualidade da Educacgdo Baésica e quatro delas fariam referéncia a Base
Nacional Comum Curricular (BNC), de modo que a Lei criaria o arcabougo
legal que exige a elaboracdo de bases nacionais comuns curriculares para 0s
ensinos fundamental e médio. Apesar dessa justificativa, cumpre destacar
gue as referidas bases ndo sdo metas do Plano Nacional de Educagéo, mas
estratégias para o atingimento de metas de universalizacdo e garantia de
conclusado das etapas de escolarizagdo. Se outras estratégias se mostrarem
mais adequadas ao atingimento das metas, entendo que ganham prevaléncia
e devem ser usadas. As metas e ndo as estratégias exprimem o desejo do
legislador. (MACEDO, 2015, p.)

Ao propor avaliacdo do impacto da ampliacdo das redes publicas pela

aprovacao da Emenda Constitucional n° 59, Pinto e Alves (2010) destacam que:

A previsdao em lei do ensino obrigatério para uma parcela da populacéo
durante um periodo determinado da infancia e juventude tem sido uma das
estratégias adotadas por diversos paises para viabilizar o exercicio do direito
a educacdo a todos os segmentos da sociedade, uma vez que as
oportunidades educacionais tém sido, com maior ou menor intensidade, tanto
nos paises subdesenvolvidos quanto nos paises desenvolvidos,
estratificadas, de acordo com o status econémico e social dos individuos e,
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em muitos contextos, ainda por género, raca e local de moradia
(BUCHMANN; HANNUM, 2001; REARDON; ROBINSON, 2008; SOARES;
ALVES, 2003). Dessa forma, a educacdo compulséria tem sido um
instrumento para que a educacédo deixe de ser um privilégio de classes ou
grupos sociais e passe a ser garantida como direito fundamental para todos.
(PINTO, ALVES, 2010, p.211)

Explicam ainda que, com a ampliagdo da obrigatoriedade do ensino para a
populacdo de quatro a dezessete anos, o Brasil passa a garantir 14 anos de
escolaridade formal, sendo um passo importante para a ampliacdo do direito a
educacao e que ha expectativa de que a ampliacdo seja acompanhada de garantia da
qualidade do ensino. No entanto, esclarecem que “(...) a universalizagdo do ensino na
faixa de sete a 14 anos, obrigatéria desde 1967, até hoje nado foi integralmente
cumprida e, nas demais faixas, a meta de matricular toda a populacao ainda esta longe
(...)” (PINTO, ALVES, 2010, p.215). A andlise feita considera as diferencas entre a
taxa de atendimento entre os mais pobres e os mais ricos, fato que é pontuado pelos
autores como possibilidade de diminuicdo da diferenca do acesso entre os pobres e
ricos, uma vez que segundo eles, a partir da leitura dos dados estatisticos, na camada

mais rica, ja se considerava-se, na pratica, obrigatdria desde muito cedo.

1.3 Do Direito Humano a Educacéo a Educacao para Todos

A perspectiva de compreensao da Educacédo como direito ndo esta localizada
apenas no contexto educacional brasileiro. A Declaracdo Mundial sobre Educacao
para Todos (Conferéncia de Jomtien em 1990) criou o Plano de Ac¢éo para Satisfazer
as Necessidades Basicas de Aprendizagem, aprovado em marco de 1990. Este
documento enfatiza que a educacdo é um direito fundamental de todos, homens e
mulheres de todas as idades, no mundo inteiro. Como preambulo apresentado no site®
da UNESCO? Brazil a justificativa de plano de Acéo, aponta que:

Ha mais de quarenta anos, as na¢gfes do mundo afirmaram na Declaragao
Universal dos Direitos Humanos que "toda pessoa tem direito a educacéo".
No entanto, apesar dos esforcos realizados por paises do mundo inteiro para
assegurar o direito a educacédo para todos, persistem as seguintes realidades:

- mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo menos 60 milhdes séo
meninas, ndo tém acesso ao ensino primario;

9 http://lwww.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm Acesso em 29/05/2016.

10 UNESCO Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura foi fundada em
16 de novembro de 1945. Para esta agéncia especializada das Nag¢des Unidas, néo € suficiente
construir salas de aula em paises desfavorecidos ou publicar descobertas cientificas. Educacéo,
Ciéncias Sociais e Naturais, Cultura e Comunica¢édo sdo 0s meios para se conseguir atingir um
objetivo bem mais ambicioso: construir paz nas mentes dos homens (UNESCO, 2008).
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- mais de 960 milh6es de adultos — dois tercos dos quais mulheres séo
analfabetos, e o analfabetismo funcional € um problema significativo em todos
os paises industrializados ou em desenvolvimento;

- mais de um terco dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento
impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a
gualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudancas sociais
e culturais; e

- mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos ndo conseguem
concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, nao
conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais. (UNESCO,
1990)

A difusdo da ideia que € necessario tornar a educacao mais relevante, de
melhor qualidade e universalmente disponivel, tendo em vistas as graves deficiéncias
enfrentadas no seu desenvolvimento atualmente, ganha forca a partir da indicagao
dessa como direito humano fundamental.

Pontua-se a crenca de que, através da educacdo pode-se conquistar um
mundo mais seguro, mais sadio, mais prospero e ambientalmente mais puro,
favorecendo da mesma forma, o progresso social, econémico e cultural, a tolerancia
e a cooperacdo internacional, o que se efetiva através do reconhecimento tradicional
e o0 patriménio cultura por sua utilidade e valor proprio, como pela capacidade de
definir e promover o desenvolvimento.

Outra perspectiva investe na crenca salvacionista do “direito universal a
educacado” fundamental para promocdo da formacdo cientifica e tecnoldgica, o
desenvolvimento autbnomo e preocupacdo com as geracdes presentes e futuras.

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos, adotada pela Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) em 1948, base dos argumentos da Declaragcdo Mundial sobre
Educacao para Todos, foi forjada em um mundo...

(...) por um lado, ainda traumatizado pelos horrores da guerra e, por outro,
experimentando a afirmacdo de uma profunda crise nos paradigmas da
modernidade, tempo tao confiante na determinacdo da razdo humana sobre
os destinos da histdria individual e/ou coletiva, e a concomitante emerséo de
novas formas de organizacdo do trabalho impulsionadas pelo acelerado

desenvolvimento tecnoldgico que se verificou no periodo. (RAMOS, 2011, p.
37)

McCowan (2011) chama atencédo ao dizer que

€ importante observar que a existéncia de um direito a educacdo como esse
em nivel internacional é altamente desejavel e que as pessoas que dao
expressao escrita a esse e outros direitos tém de maneira geral prestado um
grande servi¢o ao criarem uma forma que ao mesmo tempo representa a
reivindicacdo junto ao Estado e a inclusédo de conceitos oriundos de culturas
diversas. Contudo, ha alguns elementos probleméaticos nesse cenario e trés
deles s@o abordados neste texto: a identificacdo da educacdo com a
escolaridade, a limitagcao do direito absoluto a educagéo ao nivel fundamental
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e a falta de discussBes sobre as formas assumidas pela educacéo
(McCOWAN, 2011, p. 11)

A analise e critica do autor é que o documento Educacdo Para Todos, ndo
aborda a educacdo como um direito fundamental, mas se apoia, segundo ele, na

expanséo dos sistemas escolares.

Consequentemente, pesquisas em torno da EPT tém focado na
complexidade da implementacao, no desafio do acesso e permanéncia das
criancas na escola, ao invés de questionamentos de porque nés
necessitamos em primeiro lugar da educacao e da escola. Considerando que
h& um consenso de que a educacao é crucial, sem a concordancia de porque,
a primeira vista, o foco na implementacdo pode parecer como uma excelente
estratégia. No entanto, vou argumentar que este ndo é o caso. E relevante
discutir por que valorizamos a educagdo e se realmente a consideramos
como um direito humano. (McCOWAN, 2015, p.26)

Para o autor, o documento Educacéo Para Todos de 1990 trabalha com metas

e nao direito, o que significa, segundo ele, projetar para o futuro e ndo considerar o

direito como uma “obrigagdo moral e politica imediata”, ao ocupar-se de acesso e

permanéncia em detrimento do questionamento do porqué necessitamos da
educacdo. McCowan esclarece que

A educacdo se expressa em formas multiplas e muitas vezes contraditérias;

muito do que é desenvolvido nas escolas em todas as regides do mundo

geralmente é sem sentido e, em alguns casos, extremamente prejudicial aos

educandos. Mesmo em ambientes considerados positivos, em que ocorre

certo nivel de aprendizado, ha visBes conflitantes sobre o que a educacéo
almeja e como ela é organizada. (McCOWAN, 2015, p. 27)

Nesse diadlogo, compartilho da indagacgao do autor: “a pergunta que nos resta é
a relacdo entre as justificativas para a educacdo e os seus conteudos, ou entre o
direito humano a aprendizagem e a aprendizagem dos direitos humanos?” (p.27)
Outro aspecto observado nas politicas internacionais é destacado por Ximenes,
ao comentar que € perceptivel que a aprendizagem, passa assumir papel decisivo nas
concepcdes hegemodnicas sobre politicas publicas em escala global, sendo posta
como objetivo central dos sistemas de ensino em sentido amplo. (XIMENES, 2014)
Tais instrumentos passam a incorporar preocupagdes referentes a qualidade
mesmo que ndo possam desconsiderar a ndo satisfacdo da agenda ha
tempos posta, restrita as questdes relacionadas ao acesso e a permanéncia
na educacdo primaria, a alfabetizacdo e & néo discriminagdo. Com isso, a
acentuada preocupacdo com a disponibilidade de vagas e, quando muito,

com a superacédo do analfabetismo, passa a ser acompanhada de exigéncias
guando & aprendizagem. (XIMENES, 2014, p. 279)
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A nocéo de qualidade educacional, pontuada por Ximenes (2014), é alterada e
ampliada a partir de novos paradigmas de qualidade, de investimento por inovacoes,

mas principalmente, nas necessidades dos individuos.

E o contexto em que se propde a agenda politica internacional da educacéo
da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos (1990), a identificacdo do
direito a educacdo com necessidades basicas de aprendizagem, cujo
provimento se da ao longo da vida, de forma diferente para cada pessoa, por
varios meios, ainda que se reconheca a precedéncia da escola basica quanto
a tais objetivos. (XIMENES, 2014, 278-279)

E nessa concepcdo que a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
apresenta a educacdo, articulando-a como necessidade de aprendizagem ao

expressar a “satisfacao das necessidades basicas de aprendizagem”.

SATISFAZER AS NECESSIDADES BASICAS DE APRENDIZAGEM

1. Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condi¢bes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
escrita, a expressao oral, o calculo, a solugdo de problemas), quanto os
contelidos basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessarios para que 0s seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo.
A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de
satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente,
mudam com o decorrer do tempo.

2. A satisfagdo dessas necessidades confere aos membros de uma
sociedade a possibilidade e, a0 mesmo tempo, a responsabilidade de
respeitar e desenvolver sua heranca cultural, linguistica e espiritual, de
promover a educacdo de outros, de defender a causa da justica social, de
proteger o meio-ambiente e de ser tolerante com o0s sistemas sociais,
politicos e religiosos que difiram dos seus, assegurando respeito aos valores
humanistas e aos direitos humanos comumente aceitos, bem como de
trabalhar pela paz e pela solidariedade internacionais em um mundo
interdependente.

3. Outro objetivo, ndo menos fundamental, do desenvolvimento da educacéo,
é o0 enriquecimento dos valores culturais e morais comuns. E nesses valores
gue os individuos e a sociedade encontram sua identidade e sua dignidade.
4. A educacao basica € mais do que uma finalidade em si mesma. Ela € a
base para a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre
a qual os paises podem construir, sistematicamente, niveis e tipos mais
adiantados de educacao e capacitagdo. (UNESCO,1990)

Biesta (2017) chama atencéo para o crescimento do conceito de aprendizagem
em detrimento ao conceito de educacgao, segundo ele “a linguagem da educacéo tem
sido em grande parte substituida por uma linguagem da aprendizagem.” (p.30, grifos

do autor), e explica que algo se perdeu nessa mudanca.

Na Inglaterra e no Pais de Gales, a Educacdo Adicional e a Educac¢éo Adulta
foram oficialmente renomeadas como Setor de Habilidades e Aprendizagens.
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E os governos ao redor do mundo ja nao pleiteiam educacao recorrente ou
permanente, mas enfatizam a necessidade de uma aprendizagem de vida
inteira e a criagdo de uma sociedade aprendente. “Aprendizagem” tornou-se
também um conceito favorito nos documentos de politicas nacionais e
internacionais, como se pode vislumbrar em titulos como Aprendizagem de
Vida Inteira para Todos (OCDE, 1996), A Era da Aprendizagem: Uma
Renascenga para uma Nova Bretanha (DfEE, 1998) e Aprender para ter
sucesso (DfEE, 1999). O Reino Unido tem agora até um servigo baseado na
internet para todo mundo que deseja aprender, chamado learndirect®,
montado pela Universidade para a Industria e destinado a transformar o
Reino Unido numa sociedade aprendente. (BIESTA, 2017, p. 32)

Para autor, o discurso da aprendizagem néo tem uma matriz pontual, de uma
agenda particular, mas configura-se como processo articulatério de diferentes
tendéncias que contribuiram no surgimento da “nova linguagem da aprendizagem?”,
gue sdo: as novas teorias de aprendizagem; pos-modernismo; exploséo silenciosa da
aprendizagem adulta; a erosdo do Estado do bem-estar social e a ideologia de
mercado do neoliberalismo.

As Novas Teorias da Aprendizagem (Biesta, 2017) acabaram por produzir
sentidos do que é ensinar, geralmente associada a ideia de que o professor ensina,
deslocando para a nocéo de quem aprende. E o caso das teorias construtivistas e
socioculturais que rompem com a perspectiva da absorgédo passiva de informacéao,
sob o0 argumento que o aprendente constréi seus conhecimentos.

A critica ao modelo do pensamento moderno nos processos educacionais € um
outro aspecto considerado por Biesta; o p6s-modernismo, em respostas a questdes
da modernidade, coloca em duvida dos fundamentos sobre o que é educacéo,
possibilitando que se pense na aprendizagem como a alternativa.

O que John Fiel (2000, apud Biesta, 2017) chama de “explosao silenciosa da
aprendizagem” é compreendida como forma mais individualista no que se refere aos
processos educativos formais e ndo formais, que segundo Biesta se constitui pelo
namero cada vez maior de adultos que participam de alguma forma de aprendizagem,
em grande parte, pelo acesso aos meios digitais e midiaticos de informacéo.

Outro modo de perceber o surgimento das novas aprendizagens também pode
estar relacionado com o desenvolvimento socioecondmico e politico dos ultimos
tempos, através do que Biesta chamou de “erosao do Estado de bem-estar social”. A
crise de valores que marca o questionamento da redistribuicdo de bens e o modo do
Estado como provedor das necessidades, entra em choque com as ideias do
contribuinte como consumidor dos servigos do Estado. “Esse modo de pensar introduz

uma logica que focaliza quase exclusivamente o usuario ou consumidor do servigo
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educacional. Que nome poderia ser mais adequado para esse consumidor do que “o
aprendente”?” (BIESTA, 2107, p. 37)

Biesta nos convida a pensar sobre as implicacbes desse “novo” discurso no

contexto educacional, problematizando os sentidos que carregam, dizendo que:

O principal problema com a nova linguagem da aprendizagem é que ela tem
facilitado uma nova descricdo do processo da educacdo em termos de uma
transagdo econdmica, isto €, uma transagdo em que (1) o aprendente é o
(potencial) consumidor, aquele que tem certas “necessidades”, em que (2) o
professor, o educador ou a instituicdo educacional séo vistos como provedor,
isto €, aquele que existe para satisfazer as necessidades do aprendente, e
que (3) a propria educagcdo se torna mercadoria — uma “coisa” — a ser
fornecida ou entregue pelo professor ou pela instituicdo educacional, e a ser
consumida pelo aprendente. (BIESTA, 2017, p. 38)

Assim, cabe ao professor portar-se como fiel ao publico consumidor das

aprendizagens, cumprir os modelos educacionais ofertando a estes o que subjaz suas

necessidades. Tais necessidades séo previamente definidas, a partir de uma estrutura

Unica, significada pela eficiéncia e eficAcia no processo, priorizando as questdes

técnicas.

O discurso difundido pelos documentos das politicas, como coloca Biesta,

forjam-se, cada vez mais, nessa na ideia de aprendizagem como nova linguagem da

educacao.

Nossa visédo é transformar vidas por meio da educacao ao reconhecer seu
importante papel como principal impulsionador para o desenvolvimento e
para o alcance de outros ODS propostos. Comprometemo-nos, em carater
de urgéncia, com uma agenda de educagdo Unica e renovada, que seja
holistica, ousada e ambiciosa, que ndo deixe ninguém para tras. Essa nova
visdo é inteiramente captada pelo ODS 4 “Assegurar a educacao inclusiva
e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem
ao longo da vida para todos” e suas metas correspondentes. Com essa
visdo, transformadora e universal, percebem-se as “questdes inacabadas” da
agenda de EPT e ODM relacionadas a educacdo e também se abordam
desafios globais e nacionais da educac¢&o. Ela € inspirada por uma visao
humanista da educacdo e do desenvolvimento, com base nos direitos
humanos e na dignidade; na justica social; na inclusdo; na protecdo; na
diversidade cultural, linguistica e étnica; e na responsabilidade e na prestacao
de contas compartilhadas. Reafirmamos que a educacao € um bem publico,
um direito humano fundamental e a base que garante a efetivacao de outros
direitos. Ela é essencial para a paz, a tolerancia, a realizagdo humana e o
desenvolvimento sustentavel. Reconhecemos a educagdo como elemento-
chave para atingirmos o pleno emprego e a erradicacdo da pobreza.
Concentraremos nossos esfor¢cos no acesso, na equidade e na incluséo, bem
como na qualidade e nos resultados da aprendizagem, no contexto de uma
abordagem de educacdo ao longo da vida. (UNESCO, 2015 - Grifos do
autor)!

11 Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 — ODS4.
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Nesse sentido, diferentes questdes propostas na Declaracdo Mundial sobre
Educacao Para Todos merecem aprofundamento e discussao ampla: universalizacéo
do acesso a educacéo e promover a equidade; concentrar atencdo na aprendizagem;
ampliar os meios e o raio de acdo da educacdo basica; propiciar um ambiente
adequado a aprendizagem e fortalecer as aliancas, nesse caso, destaco a relevancia
que dizem respeito aos aspectos que restringem a educacdo a aprendizagem. A
reflexdo passa pela problematizacdo dos sentidos do que venha ser direito
fundamental, restringe-se ao “aprender” e aprender um conjunto de conhecimentos
construidos e definidos como patrimoénio universal.

No fluxo contingencial de leitura das politicas observa-se que desde 1990, ja
se discutia as necessidades basicas de aprendizagem, no desdobramento, dentre
varios aspectos, ao que se efetiva através dos direitos de aprendizagem. Nesse
recorte, em que a aprendizagem toma certo carater “onipresente” no contexto
educacional, marcadamente individualizado, a compreensdo da Educagdo como

direitos de todos, precisa ser problematizada.

1.4 Educacéo paratodos e Todos Pela Educacgéo: entre aliancas, universalidade

e obrigacdes...

Todos: pronome indefinido, plural e masculino. Geralmente associado ao
sinénimo “toda gente”, todas as pessoas’. E indefinido pois ndo se tem um sujeito
definido. A referéncia ao pronome “todos”, contudo, nas expressdes Educacao Para
“Todos” e “Todos” Pela Educacgdo, tem significacdo diferentes. A inversdo no
ordenamento da frase e a mudancga das preposi¢oes “para” e “pela” carregam sentidos
que inserem demandas aos modos de pensar o direito & educacao. A inversdo de um
lado, denota o destinatario do processo educacional, no outro, demanda
responsabilizacdo dos agentes envolvidos no processo. Nesse deslocamento,

carregam marcas dos interesses que configuram o jogo politico.
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Figura 2 - Marcos Globais da Educacéo para Todos
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Fonte: RELATORIO EDUCACAO PARA TODOS NO BRASIL 2000-2015 p. 9

A expansdo do acesso a educacao no final do século XX, quando muitos paises
chegam préximos da universalizac&o do ensino fundamental e ainda do ensino médio
- no caso de alguns outros, a desigualdade também passava a ser foco das
preocupacdes, uma vez que passava a ter seus contornos mais visiveis, pois nesse
mesmo periodo, cerca de 75 milhdes de criangas estavam fora da escola.

Metade desse niimero, refere-se & Africa Subsaariana e entre as que estéo fora
da escola, 55% sdo meninas, enquanto, um namero desproporcional compreende
criancas com algum tipo de deficiéncia; criancas de rua ou trabalhadoras e; criancas
que vivem em favelas ou areas rurais distantes. Quando se trata de adultos, eram 750
milhdes de pessoas ndo possuiam alfabetizacdo basica e o acesso a educacéo de
nivel médio no mundo é da ordem de apenas 58%. Segundo os dados da Unesco
(2008) na Africa Subsaariana, somente um quarto dos jovens na faixa etaria
correspondente ao ensino medio estava matriculado.

McCowan (2011) comenta que

A desigualdade das oportunidades educacionais ao redor do mundo e a ja
compreendida importancia da educacdo para o desenvolvimento geral de
uma nacao fizeram com que essa questao viesse a ser apreciada em ambito
internacional. A busca pelo acesso universal ganhou destague com as
Conferéncias Mundiais sobre Educacéo Para Todos, realizadas em Jomtien
(1990) e Dakar (2000), os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio e
programas subsequentes, como a Fast Track Initiative.

A ideia de Fast Track Initiave — FTI - se postula como uma iniciativa da parceria

global para ajudar paises menos desenvolvidos atingirem o0s objetivos de
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desenvolvimento do milénio e o objetivo da “Educagéo para Todos”, concebido para
apoiar e reforcar o dialogo entre governos e seus parceiros de desenvolvimento em
nivel nacional e global. Por meio do FTI, os paises em desenvolvimento
comprometem-se a definir e implementar planos educacionais enquanto que 0s
patrocinadores comprometem-se a garantir recursos para esses planos.
Assim como o campo econdmico global exerce influéncia sobre o campo
social global e, consequentemente, sobre o campo global das Politicas
Educacionais (Rawolle & Lingard, 2015), também no campo social brasileiro
ha repercussao dessas influéncias. A partir da década de 1990, o campo
econdmico privado vem influenciando de forma mais sistematica as politicas
educacionais brasileiras. A partir de 2006, isso ficou bastante evidenciado
pelas a¢cdes do movimento Todos pela Educacéo - TPE, bem como da acéo

do setor privado na educacdo publica, por meio de institutos e agéncias
privadas. (PAVEZI, MAINARDES, 2018, p. 166)

Nacionalmente, o compromisso firmado pelo Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo, carrega os mesmos principios do Educacdo para Todos,
principalmente, através do “fortalecimento de aliancas”. O Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéao, foi instituido por Decreto n° 6.094, de 24 de abril
de 2007, pelo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, implementado em regime de
colaboracéo dos municipios, Distrito Federal, Estados e a participacdo das familias e
comunidade, mediante programas e acfGes de assisténcia técnica e financeira,

visando a mobilizac&o social pela melhoria da qualidade da educacao basica.

Figura 3 — FTI partner countries
IELICRE FTI partner countries

Initial FTI countries Additional countries Countries pending Countries pending Countries with no
(end of 2002) (7) as of July 15, 2006 (13) for 2006 (12) for 2007 (12) specific entry date (15)
Burkina Faso Djibouti Albania Angola Bolivia
Guinea Ethiopia Benin Bangladesh Central African Republic
Guyana Gambia, The Bhutan Chad Democratic Republic of Congo
Honduras Ghana Burundi Congo, Republic of  Eritrea
Mauritania Kenya Cambodia Georgia India
Nicaragua Lesotho Cameroon Guinea-Bissau Indonesia
Niger Madagascar Mali Haiti Lao PDR

Moldova Mongolia Kiribati Liberia

Mozambique Rwanda Kyrgyz Republic Malawi

Tajikistan Sao Tome and Principe Solomon Islands Nigeria

Timor Leste Senegal Vanuatu Pakistan

Vietnam Sierra Leone Zambia Sri Lanka

Yemen, Republic of Togo

Uganda

United Republic of Tanzania

Source: FTI Progress Report (World Bank, 2006)

Fonte: Bermingham, Desmond. The Education for All — Fast Track Initiative, in Commonwealth
Education Partnerships, 2007. p. 133.
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Sob o argumento da falta de qualidade e da necessidade de enfrentamento das
dificuldades educacionais brasileiras, articulado com os basilares das politicas

internacionais da EPT,

[...]Jatento as recomendacdes internacionais e, simultaneamente, pressionado
por parte dos empresarios brasileiros, o governo iniciou um amplo processo
de reorganizacao da educacao publica, que, a partir da mudanca na relacéo
entre sociedade e Estado, atenderia ao mesmo tempo a demanda
internacional de melhoria dos indices educacionais e as novas necessidades
de formacéo para o trabalho e para a produtividade. Nesse processo, o TPE
destaca-se pela sua atuacdo junto aos governos, incidindo nas politicas
educacionais nacionalmente. (MARTINS, 2015, p. 04)

Segundo Martins (2015) “O Todos Pela Educagé&o surge em um contexto no
qual a situacdo econdmica brasileira faz com que o pais procure incluir novas
prioridades em sua agenda”, (2015, p. 2). Sendo o Brasil um pais emergente, com
potencial de crescimento econdmico e necessidade de geracdo de emprego, criam-
se necessidades que precisam ser atendidas.

Constatada a desarticulagédo entre as propostas dos governos, investidores
privados, organismos internacionais e outros setores da sociedade,
significava a abertura de um campo de atuagéo, o TPE inicia seu trabalho.
Lancado em 2006, o TPE denomina-se como uma alianga nacional
apartidaria entre iniciativa privada, organizacdes sociais, e governos.
(MARTINS, 2015, p. 03)

Instituido como politica nacional em 2017, o Plano de Metas Compromisso

Todos pela Educacéo:

€ a conjugacao dos esforgos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios,
em regime de colaboracao, das familias e da comunidade, em proveito da
melhoria da qualidade da educacdo basica. Os sistemas municipais e
estaduais que aderirem ao Compromisso seguirdo 28 diretrizes pautadas em
resultados de avaliacdo de qualidade e de rendimento dos estudantes.
(BRASIL, 2007)

Articula a ideia da necessaria adesdo voluntaria, prevista na Lei, agregando

parceria e responsabilizacao por parte dos signatarios:

Art. 52 A adeséo voluntéria de cada ente federativo ao Compromisso implica
a assuncdo da responsabilidade de promover a melhoria da qualidade da
educacdo béasica em sua esfera de competéncia, expressa pelo cumprimento
de meta de evolugcéo do IDEB, observando-se as diretrizes relacionadas no
art. 29.

Art. 62 Sera instituido o Comité Nacional do Compromisso Todos pela
Educacao, incumbido de colaborar com a formulacdo de estratégias de
mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacdo basica, que
subsidiardo a atuacdo dos agentes publicos e privados.

Art. 72 Podem colaborar com o Compromisso, em carater voluntério, outros
entes, publicos e privados, tais como organizac¢des sindicais e da sociedade
civil, fundacbes, entidades de classe empresariais, igrejas e entidades
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confessionais, familias, pessoas fisicas e juridicas que se mobilizem para a
melhoria da qualidade da educacéo basica. (BRASIL, 2007)

Segundo Pavezi e Mainardes (2018)

O movimento TPE tem exercido forte influéncia na definicdo das politicas
educacionais brasileiras bem como de seu financiamento. Seu Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo foi assumido como
responsabilidade da Unido em regime de colaboracdo com Municipios,
Distrito Federal, Estados e sociedade por meio do Decreto n.° 6.094/2007
(Brasil, 2007). Essa situacdo evidencia certa supremacia do campo
econdmico privado que se desdobra em outros atos do Estado. (PAVEZI,
MAINARDES, 2018, p. 166)

Dessa forma, Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo,
implementado em 2007 figura como um dos orientadores das politicas nacionais,
marcando vinculos das rela¢des publico-privado de forma contundente. Na plataforma

do Grupo de Institutos Fundacdes e Empresas - GIFE!?, consta

O Todos Pela Educacdo ndo é um projeto especifico de uma organizacao.
Nem uma campanha de comunicacdo para chamar a ateng¢do sobre o
problema educacional do pais. E sim o compromisso de um grupo de
liderancas da sociedade civil, em inédita sintonia com MEC, Consed
(Conselho Nacional de Secretérios de Educacgéo) e Undime (Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educac¢éo) reunidos e mobilizados em torno da
crenca de que a educacéo brasileira s6 vai melhorar quando o brasileiro
passar a ser tdo exigente em relacéo a ela quanto &, por exemplo, em relagdo
ao futebol. A maioria dos pais se satisfaz com uma vaga na escola. E com
a possibilidade de ter o filho na escola, recebendo uniforme e merenda.
Poucos sabem avaliar a qualidade do ensino oferecido aos filhos. Menos
ainda exigem das escolas e autoridades educacionais uma oferta de
qualidade. Além disso, a educacao de qualidade é a melhor estratégia para
diminuir desigualdades e construir o desenvolvimento econémico e social do
Pais. Estudo recente da FGV revela, por exemplo, que a diferenca no nimero
de anos de escolaridade explica 35% das desigualdades sociais brasileiras.
(GIFE, 2006, Disponivel em http:/site.gife.org.br/artigos _reportagens
conteudo12280.asp Acesso em 28/08/2018)

Em Todos Pela Educagcdo (TPE), o compromisso firmado em defesa da
qualidade na educacdo, mobiliza diferentes interesses através do discurso que
apresenta como objetivo fundamental alterar a forma de definicdo e implementacéo
de politica educacional. Marca-se nesse jogo, a ampliacdo das relacdes entre os
empresarios e o Estado, no processo de producéo das mesmas. (Martins, 2015). “Isso
porque, para o TPE, o cerne da crise educacional encontra-se na suposta ineficiéncia

histéria do Estado em relagao as questdes sociais.” (MARTINS, 2015, p. 3)

12 O GIFE ¢ a associacgédo dos investidores sociais do Brasil, sejam eles institutos, fundagdes ou
empresas. Nascido como grupo informal em 1989, o GIFE — Grupo de Institutos Fundacdes e
Empresas, foi instituido como organizagdo sem fins lucrativos, em 1995. Desde entéo, tornou-se
referéncia no pais no tema do investimento social privado.


http://site.gife.org.br/artigos_reportagens_%20conteudo12280.asp
http://site.gife.org.br/artigos_reportagens_%20conteudo12280.asp
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A construcao de um grande projeto de Nag&o para a educacgao nacional, redne

diferentes setores através da alianca intersetorial, tendo como missao, prioridade e

horizonte efetivar o direito a educacéo publica de qualidade.

Figura 4 - Relatorlo de Monitoramento Global de Educacédo para Todos
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om que medida os p
internarional estao cumprin

e EWJT-'“J"HCEE melhores produtos da UNESCD e que reflate essa fimgdo de tar
1d0 seus respectivos vis3o & a publicag3o de 1096: “Educagdo: um tesouro 2 descobrir”,

compromissos, bem como propde politicas e s comheciida comm “Rebattrio Delors™. A ikt 1 Rethinki

estratégias para acelerar esse progresso. Edumntion in a Changing Workd (Repensar a Edncagio em tm Mmmdo

em Transformacio) foi pensada com base nesse patriminio de estudos
Reconstrugao de escolas aphs o terremoto prospectivos para inspirar o didlogoe sobre a politica educacional em
de 2010 no Haiti. @ UNESCO/E. Abramson um e transformacio mumdial.

Fonte:  https://lunesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000230950 por Acesso em

11/1/2019.

O Todos Pela Educacgéo, também chamado de Todos, foi fundado no dia 6
de setembro de 2006 no Museu do Ipiranga, em Sao Paulo. Um dia antes de
comemorarmos a Independéncia do Brasil e no mesmo local em que foi
proclamada. Foi 14 que apresentamos nosso marco histérico: a
carta Compromisso Todos Pela Educacdo. (UNESCO, Todos pela
Educacéo)13

Com o proposito de “melhorar o Brasil, impulsionando a qualidade e a equidade

da Educacdo Basica™*,

Este importante documento da nossa histdria foi elaborado em conjunto com
gestores educacionais da Unido, estados e municipios, estabelecendo metas
para a Educacéo brasileira. Porque um pais mais justo, saudavel, sustentavel
e feliz para todos, ou mesmo independente, ndo é possivel sem Educacéo de
gualidade. (Todos pela Educacao)

13 Disponivel em: https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/o-todos/#bloco_67 Acesso em 26 de

Agosto de 2018.

14 1dem.


https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/o-todos/#bloco_67
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Segundo consta na pagina da Grupo de Institutos, Fundagdes e Empresas -
Rede Gife'®, a meta é que até 2022, bicentenario da Independéncia do Brasil, todas
as criancas e jovens tenham acesso a uma educacédo basica de qualidade.

Observar a articulacdo do EPT e TPE significa pensar 0s processos de
producéo de sentidos nas politicas educacionais no contexto atual. Embora a relagéo
publico-privado ndo se inaugure através do TPE, ndo ha possibilidade de
desconsiderar as implicacdes desse arranjo no processo de producéo da de politicas
educacionais, no caso dessa pesquisa, destacando o PNAIC e BNCC, considerando,
os modos como a luta pelo direito a educacdo é elemento que articula diferentes
interesses.

Foi através do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa/PNAIC no qual
o Governo Federal, os Estados e 0s municipios reafirmaram e ampliaram o
compromisso previsto no Decreto 6.094/2007, especificamente no tocante aos incisos
I e Il do art. 2° - “I - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados
concretos a atingir; Il - alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade,
aferindo os resultados por exame periodico especifico” (BRASIL. 2007)

E possivel considerar nesse contexto de producdo, discursos que tecem
presséo na construcao dos ideais difundidos, pautados na justificativa que se postula
pelo fracasso educacional brasileiro, apontados pelos indices da Prova Brasil e PISA.

No Todos Pela Educacéo, prevalece a crenca de que ou o Brasil transforma
a educagdo na sua mais importante politica publica, assegurando as
condi¢cdes de acesso, permanéncia, conclusdo e sucesso dos alunos, ou
comprometerda irremediavelmente o futuro das novas geragbes e 0 seu
proprio desenvolvimento social e econdmico.%(Rede GIFE)

Os encontros que reuniram liderancas empresariais, educadores, economistas,
comunicadores e gestores publicos, para discutir propostas para a constru¢do do
projeto nacional de educacao para a melhorar a educacéo nacional se iniciaram em
setembro de 2005. Segundo consta no site da Gife, desde o inicio, 0os encontros
contaram com a participacdo de Fernando Haddad (ministro da Educacéo a época),

presidentes da Undime e do Consed (caracterizado, inclusive, como “rara situagéo de

15 A Rede GIFE surgiu em 1995 e retine hoje 130 associados. E marcada pela diversidade de seus
investidores que, somados, investem por volta de R$ 2,4 bilhes por ano na area social, operando
projetos proprios ou viabilizando os de terceiros. Disponivel em:
http://site.qgife.org.br/artigos_reportagens_conteudo12280.asp Acesso em 26 de agosto de 2018.

16 |dem.


http://site.gife.org.br/artigos_reportagens_conteudo12280.asp
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conjuncao de propoésitos, acima de interesses classistas, corporativistas ou politico-

partidarios”), além de outras entidades foram se agregando a mobilizag&o.

Aos poucos, mais pessoas foram se juntando ao grupo inicial de mobilizacao
formado por Milu Villela (MAM, Instituto Itad Cultural e Faga Parte), Luiz
Norberto Pascoal (Fundag¢édo Educar - D'Pascoal), Ana Maria Diniz (Instituto
Pédo de Acucar), Denise Aguiar (Fundagdo Bradesco), Viviane Senna
(Instituto Ayrton Senna), Antonio Jacinto Matias (Fundacao Itau-Social), José
Roberto Marinho (Fundacédo Roberto Marinho) e José Paulo Soares Martins
(Instituto Gerdau). Empresarios como Jorge Gerdau (Grupo Gerdau) e Daniel
Feffer (Suzano) e executivos como Fabio Barbosa (ABN-Real) integraram-se
também ao grupo, que ja conta, entre 0os seus adeptos, com cerca de 180
educadores, importantes lideres de organizacdes de terceiro setor, como
Instituto Ethos e GIFE, associac¢fes classistas como a Aberje, representantes
de Unicef e Unesco, secretarios de Educacdo de estados e municipios,
jornalistas, pesquisadores e especialistas. (Rede GIFE)

Segundo Martins (2015) desde o Séc. XIX se percebe a participacdo de

empresarios na educacéo brasileira.

Historicamente, a trajetéria da atuacdo empresarial nas politicas publicas
para educacao teve distintas fases e, em alguns periodos, pode-se observar
a realizacdo de grandes empreendimentos destacando a importancia da
educacdo como base para a industrializagdo brasileira. Por sua vez, os
governos brasileiros, historicamente, adotaram certas posi¢cdes comuns com
0 empresariado em relacdo a educacdo e ao desenvolvimento (CUNHA,
1977). Soma-se a isso a questdo de que, as reformas que se iniciam na
década de 1990, ocorridas sob a logica da “modernizagao”, reforcam a
subordinacdo da educacdo as mudancas econdmicas e de concorréncia

internacional. (MARTINS, 2015, p. 2)

Segundo a pesquisadora, o principio de qualidade defendido pelo movimento
TPE é alinhado aos preceitos empresariais, uma vez que o “sua acao € justificada
pelo pressuposto da corresponsabilidade pela educacao, e assim, busca envolver a
sociedade nas reformas pretendidas, compartiihando a responsabilidade pela
educacao” (p.4)
Cabe pensar entéo, na provocacao feita por Martins (2015) ao dizer que
a forma como o TPE foi estruturado — a partir de uma alian¢a entre iniciativa
privada, terceiro setor e governos — contribui para a ocultacdo dos conflitos
entre classes e fracbes de classe, tornando mais complexa a compreensao
da realidade, sobretudo no que se refere aos ténues limites entre o publico e
o privado — de modo a tornar também menos nitida a distingdo entre os
direitos sociais e os direitos individuais. As propostas desse grupo contribuem
para sustentar a possibilidade de aliar praticas de mercado a justica social,

integrando e promovendo pactos por supostos interesses em comum entre
as classes sociais. (MARTINS, 2015, p. 9)

O destaque que as entidades ligadas ao TPE conquistaram na producao da
BNCC é considerado nas andlises dos documentos das politicas que esta pesquisa

se prop0Oe a realizar, compreendendo que néo sera possivel fazé-lo desconectada do
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contexto de producado desses sentidos ao mesmo tempo que nédo significa considera-
los como Unico determinante nesse processo.

Nesse fluxo, os modos como se forjam os sentidos de direito a educacao
justificam as ac¢fes do movimento TPE, sustentados a partir do apelo simbdlico
expressos através do “todos” pela educacao; da data escolhida para divulgar e marcar
sentido e o discurso do direito a educacgéo de qualidade, como resposta ao problema
do fracasso escolar, produzido, em parte, pelos dados das avaliagbes externas,
defendidas e requeridas como sistema de resposta as metas propostas, mobilizando
o sentido do nacional articulado pelos significantes qualidade, justica social e direito a
educacao.

1.5 O direito e educacédo: garantia ou aposta?

A ideia da lei como registro de garantia de direitos é, geralmente, aceita e,
embora a prépria relacao direito e lei merecam maior atencdo, quero me ater, nesse
momento, aos aspectos que dizem respeito ao direito a educacéo e as tentativas de
gue seja garantido esse direito. A problematizacao proposta aqui entéo, perpassa pela
indagacdo a respeito da garantia de educacdo como direito. Se a educacdo € um
direito humano, que sentidos de educagao estdo em questao?

Quando se fala em direito a educacédo, 0 mais recorrente € associa-lo ao
acesso a escola. Assim, num primeiro momento, parece que este direito se
restringe a obrigatoriedade de cumprir certa quantidade de anos numa
instituicdo de educacédo formal. E bastante comum reduzi-lo as referéncias
juridicas. Parece que o direito a educacdo fica restrito tanto a Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos, em especial a seu artigo 26, quanto a leis
nacionais especificas, como é o caso no Brasil da LDBEN e dos artigos 205
ao 214 da ConstituicAo Federal de 1988, que tratam do acesso e da
obrigatoriedade do ensino formal. Nesse sentido, ha um relativo consenso no
marco juridico de muitos paises, principalmente daqueles que compdem a

ONU, de que a educacao é “um direito de todos e uma obrigacédo do Estado
e da familia”. (ANDRADE, 2013, p. 22)

No fluxo de producdo das politicas nacionais, frente aos acordos e
compromissos de uma agenda internacional, em que o propdsito é garantir o direito a
educacdo, muitas questbes se complexificam. Parece senso comum a afirmativa de
que a educacdo é um direito e que € preciso apostar e garantir que todos tenham
acesso a esse direito.

Como aposta a educacado esta associada ao futuro da humanidade, ao seu

progresso e é preciso garantir o progresso dessa humanidade. Entdo, qual o sentido
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de refazer a pergunta na atualidade. Quero dizer que o questionamento tecido aqui
ndo é apenas retodrica, ainda que a resposta, ndo seja necessariamente, o objetivo
principal. A intensdo é criar possibilidades de revisdo da pauta das discussdes
educacionais, incluindo questfes na arena politica e nesse sentido, repensar 0s
multiplos sentidos sobre 0 que se entende por educacdo e como séo disputados.
A posicdo assumida neste texto encontra (e propde-na) na abordagem
discursiva uma forma de nomear e narrar o real em nosso tempo que
simultaneamente se assume descrevendo-o e intervindo sobre ele,
reconfigurando-o ou buscando fazé-lo, frente a outras formas de representar
o real. De modo que ha, sim, uma disputa pelo que ha, pelo que esta
acontecendo, pelo para-onde-vdo as coisas, em suma, mais do que uma

guerra de interpretacdes, uma disputa hegemdnica pelo mundo em que
vivemos. (BURITY,2010, p. 09)

Encontro nas abordagens discursivas, possibilidades de engajamento em uma
luta por significagdo, em que ao mesmo tempo os acontecimentos “tem de ser lidos
de outro modo, transformados nos atos de governos e no discurso da autoridade em
outro lugar, em outro tempo. (Bhabha, 1998, p. 141 — Grifos do autor)

A ideia de um processo educativo que se constitua um balizador civilizatorio da
sociedade atual se traduz na ideia de um sentido dado ao que venha ser educacao,
muitas vezes através da alusdo desse processo como Unica possibilidade de
transformacdo social, o que se articula a propagacdo da ideia hegemodnica de
educacao.

Brandao (2013) procura responder “o que é educagdo” em seus estudos,
apresentando diferentes conceitos, com 0s quais critica e negocia sentidos
procurando responder a sua questdo. O autor afirma que “ninguém escapa da
educacao” (p.07) Para ele,

Em casa, narua, na igreja ou na escola, de um modo ou de muitos, todos nés
envolvemos pedacgos de vida com ela: para aprender, para ensinar, para
aprender-ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos 0s

dias misturamos a vida com a educag&@o. Com uma ou com varias: educagao?
Educacdes. (BRANDAO, 2013, p.7-8)

Para Durkheim,

A educacao é acdo exercida pelas geracfes adultas sobre as geracfes que
ndo s encontram ainda preparadas para a vida social; tem por objetivo
suscitar e desenvolver na crianga certo numero de estados fisicos,
intelectuais e morais reclamados pela sociedade politica no seu conjunto e
pelo meio espacial a que a crianga, particularmente, se destina. (DURKHEIM
apud BRANDAO, 2013, p.75)
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Nos estudos de Brandéo elenco alguns elementos que me ajudam a alargar o
entendimento na construcdo das ideias que pretendo aprofundar mais adiante,
olhando para as marcas, ndo como determinantes, mas aos sentidos que circulam no
processo de significacdo do que é educacédo. Importa, considerar marcas que auxiliem
na desconstrugdo dos sentidos hegemonicamente construidos e pistas nesse
processo.

A sociedade concreta, a educacéao perfeita ou o individuo ideal, circulantes
nesses discursos trazem a tona a ideia de uma educacéao universal e uniformizadora,
como desdobramento, a educacao € justificada como processo de escolarizacdo
voltado para formar a pessoa para as necessidades de uma determinada sociedade
a fim de que se produza respostas em certos padrdes esperados. Caracteriza-se
nessa acepcao sentidos hegemaonicos que tecem forca nos sentidos de educacao que
circulam. E dificil defender, inclusive, modos de educacg&o nio formal, por exemplo,
tal o vinculo do direito & educacao a escolarizacdo. Uma justificativa agregada a esse
discurso é que a educacdo nao € uma propriedade individual, mas da comunidade, e
acaba que versdes e criticas expressas a esse pensamento, de modo geral, ndo
aterrissam longe desses sentidos. Entdo, poderiamos inclusive pensar, que o
processo de escolarizagao, possa ser deixado como um “direito” para ser entendido
como um dever e como dever, cabe ser impetrado sob a for¢a da lei. Para Brandao
(2008)

Associar “educacdo” a “mudanga” ndo é novidade. Tem sido um costume
desde pelos menos as primeiras décadas do século XX. Mas s6 um pouco
mais tarde, quando politicos e cientistas comegaram a chamar a “mudanc¢a”
de “desenvolvimento” (desenvolvimento social, socioecondmico, nacional,
regional, de comunidades etc.), € que foi lembrado que a educacdo deveria

associar-se a ele também. Esse foi momento de uma transicdo importante.
(BRANDAO, 2008, p.85)

Brandao pontua que até entdo a ideia vinculada a educacédo estava marcada
pela conservacdo e preservacdo das tradicOes, valores e costumes de uma
civilizagdo. A invencdo do desenvolvimento eleva a educagdo ao patamar de
investimento e, segundo o0 autor, as pessoas séo vistas como agentes de mudanca,
promotoras do desenvolvimento e para tanto, a educacao precisa ser pensada e
programada, prevista e garantida.

A relacdo temporal em que a educacao € projeto de futuro ndo se configura
isolada da ideia da educacdo como conservacao do passado, estas constituem-se em

movimento duplo.
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Seja qual for o momento histérico, sociedade ou cultura, observa-se que a
educacdo, em geral, vem sendo uma pratica utilizada, por um lado, para
garantir a conservacédo do passado e, por outro, uma forma de fabricacao do
futuro. A ideia de conservacdo do passado é dada pela transmissao da
comunicacdo, de um conjunto de informacBes passado de geracdo em
geracdo. Essa ideia de transmissdo ndo é dada somente no ambito
institucional (ensino formal), mas em tudo aquilo que representa a formacéao
do individuo, entendido como individuo e como ser social. A fabricacao do
futuro, por outro lado, surge como consequéncia de um ideal iluminista e
positivista de progresso, fundamentada e garantida na eficacia cientifica para
a resolucdo de qualquer problema. (GOMEZJURADO ZEVALLOS, 2010,
p.39-40)

A educacdo encontra-se entdo, nesse intersticio passado-presente-futuro,
idealizado pela ilusdo de linearidade temporal, criada pela suposta aposta em um
futuro perfeito, antecipada por uma memoria contada/inventada de uma missao
impossivel.

A relacdo aposta e garantia cria um paradoxo no que tange os sentidos da
Educacao. Por “garantia” Aulete (2012) define como “comprovacédo de verdade ou
efetividade de uma informacéo, uma deciséo etc, (...) compromisso, pelo qual, durante
um prazo determinado alguém se responsabiliza pelo bom funcionamento do produto
(...) Periodo de vigéncia desse compromisso (...) (p. 435), a aposta, por sua vez, é
definida como “acordo entre pessoas de opinido diferentes quando ao resultado
possivel de processo, situacao, jogo etc., em que fica acertado que o perdedor pagara
algo ao vencedor (...) (p.61) Na aposta, ndo ha previsibilidade do resultado, ndo ha
como dizer a priori e dessa forma, ndo h&d como garantir o atendimento ao
compromisso firmado.

A aposta nesse futuro incerto, pauta-se na missao impossivel da educacao.
Lopes e Borges (2015) discutem, baseadas nos estudos de Freud, a formacéo
docente como um projeto impossivel. As autoras apontam que a subjetividade
inerente ao fazer docente e suas vicissitudes colocam em questado a ideia de sujeitos
conscientes, racionais e autbnomos em relacdo a tarefa de educar.

No registro teérico pés-fundacional, esse projeto identitario é impossivel,
porque se mostra impossivel conceber identidades plenas. Mesmo quando
nomeamos identidades formadas, quando tentamos estabilizar seus sentidos
e organizar processos para garantir sua formacéo, essas identidades nos
escapam. O trabalhador, o profissional em qualquer area, o professor
reflexivo, o docente engajado politicamente, o ser humano educado séo
posi¢cdes de sujeito fixadas sempre por atos de identificacdo e sdo passiveis
de ser desestabilizadas por mdltiplos processos de subjetivacdo
(STAVRAKAKIS, 2007). Sdo assim desestabilizados os projetos de formacéo

de um sujeito emancipado e consciente, capaz de dirigir a transformacao
social ou garantir um determinado projeto de sociedade, uma vez que a
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propria nocdo de emancipagéo, como uma possibilidade total e duradoura, é
desconstruida (LACLAU, 2011). (LOPES, BORGES, 2015, p.496)

A impossibilidade da tarefa de educar diz respeito das proprias contradi¢cdes
encontradas na pratica educativa. “A impossibilidade a que nos referimos, no entanto,
ndo € meramente o oposto de possivel, ndo é a afirmacado de que nada pode ser feito,
ndo é o bloqueio das possibilidades.” (Lopes e Borges, 2015, p.498) O impossivel,
nao significa irrealizavel, mas dificil guando se pensa em alcancar a integralidade ou
plenitude do ato de educar.

A impossibilidade de educacao, pontuada pela missdo impossivel do oficio de
educar por Freud, tomada como investimento social, como descrita por Brandao, se
constitui assim na perspectiva da ambivaléncia, uma vez que é ao mesmo tempo lugar
de poder e de submissdo. Ndo h& assim, como prever ou garantir sua
intencionalidade, controlar seus efeitos e definir de uma vez por todas, sua funcao
social.

Nesse sentido, cabe perguntar:

Ao se pensar que 0 acontecimento guarda alguma singularidade do néo
programével, portanto, incalculavel e imprevisivel, é possivel conciliar e
manter o ideal outorgado a educacéo, dentro dos paradmetros concebidos
pelas teorias e programas pedagogicos e as instituicdes de ensino, com
métodos eficazes de legitimidade universal? (GOMEZJURADO ZEVALLOS,
2010, p.41)

Se é tarefa impossivel e imprevisivel, ao que cabe a Educacdo? Tais
ponderacbes sao feitas para implosdo da instituicAo educacdo ou abandono a
qualquer sorte ao que temos no contexto das politicas publicas educacionais? E por
entender que se constituem em territério da impossibilidade e da imprevisibilidade,
entretanto, que demanda de nds o compromisso com a educac¢do. Tal compromisso,
no entanto, ndo se pauta na manutencdo de uma memadria de passado ou em um
investimento de um futuro perfeito, também né&o significa que o agora € desprendido
de qualquer vinculo com sua historia de passado ou de futuro. Entdo, como pensar a
educacgédo fugindo do modo como tém sido naturalizados os sentidos que a ela
significam?

Em primeiro lugar, destaco que o olhar a educacéao pelos quais desenvolvo este
pensamento, cuja compreensdo nao é tomada a partir de conceito fixo, enclausurado
em si mesmo, ou mesmo determinado pelo contexto social, a concebe como producao

cultural, em que
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O trabalho fronteirigo da cultura exige um encontro com “o novo” que nao seja
parte continuum de passado e presente. Ele cria uma ideia de novo como ato
insurgente de traducdo cultural. Essa parte ndo apenas retoma 0 passado
como causa social ou precedente estético; ela renova o passado,
reconfigurando-o como um “entre-lugar” contingente, que inova e interrompe
a atuagao do presente. O “passado-presente” torna-se parte da necessidade,
e néo da nostalgia, de viver. (BHABHA, 1998, p.27)

Pensar o que Branddo vem pontuando em seus estudos talvez também possa
ser considerado pelos modos como tais “educagdes” e os modos de concebé-las, se
fundem e criam fendas no processo de constru¢cao do vem sendo fabricado como uma
ideia de educacdo universalizada. Entre nomear de educacdo (no singular, na
tentativa de universalizagdo) ou educacfes (no plural, como possibilidade
diversificada) observo no didlogo com Lopes e Borges (2015) que

Perspectivas que se baseiam na ideia de mudar o mundo sdo recorrentes na
civiizagdo ocidental e, em geral, envolvem julgamento prévio,
posicionamento teleolégico, além da ambicdo de construir consensos
duradouros. Essa ambigdo envolve também construir grupos sociais
identificaveis que buscam esses consensos/atos deliberativos. O campo
discursivo educacional tem repercutido isso por intermédio das politicas
curriculares e dos processos de ensino-aprendizagem, por exemplo. Tornou-
se lugar-comum afirmar que o deslocamento da questdo educativa para uma
politica da possibilidade de que todos aprendam abre caminhos promissores

na conquista da sociedade mais justa almejada. (LOPES, BORGES, 2015,
p.486)

E, como justificativa para almejarmos esta “sociedade mais justa”, € que se
articulam sentidos de direito a educacéo.

Outra possibilidade de pensar, ndo desvinculada totalmente desta primeira
justificativa, se coloca a partir dos sentidos do direito a educacdo como direito humano.
Entre o que € investimento na sociedade mais justa e o direito & educacao, ha um
espaco intervalar pelo qual busquei entendimento, considerando que “a educacéo se
expressa em formas mudltiplas e muitas vezes contraditérias; muito do que é
desenvolvido nas escolas em todas as regifes do mundo geralmente € sem sentido
e, em alguns casos, extremamente prejudicial aos educandos” (MCCOWAN, 2015,
p.27).

Ao problematizar as razées sobre a necessidade de “justificar o direito de
formar-se como humano” Andrade (2013) expde que a concepcdo de educagdo se
articula entre a tensdo “socializagdo e a humanizagao” e entre “as expressodes juridica
e axioldgica do direito a educagao”, argumentando sobre as “for¢as e as fragilidades

do processo educacional como uma tensdo na qual deve-se entender as
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potencialidades sobre a educagdo como direito humano” (ANDRADE, 2013, p.21).
Para ele,

Ao ensaiar uma definicdo sobre o que seria a educacédo, Brandao (1991, p.
8) defende que dela “ninguém escapa”. Tal afirmagéo pode dar a entender
gue a educagdo é uma realidade que nos é imposta, como se fosse algo que
temos que tragar obrigatoriamente. De certa forma, tal percepgdo esta
correta. Mas, podemos ameniza-la se entendermos o que significa este
carater obrigatério dos processos educativos na vida humana. (ANDRADE,
2013, p. 22)

A leitura de Andrade sobre a discussao de Brand&o sobre as impossibilidades

de “fugir do processo educativo”, em que

A educacdo como algo obrigatdrio refere-se a uma necessidade primordial
dos humanos de serem ensinados a funcionar neste mundo no qual se
encontram. Obrigatoriedade e necessidade querem afirmar algo que néo é
do campo do contingencial, da eventualidade ou da possibilidade. Assim, a
educacdo é algo que tem que se dar, que deve acontecer, com a qual
estamos obrigados e dela necessitamos para sermos humanos. E s6 neste
sentido preciso de obrigacdo como necessidade € que a afirmacdo do
antropélogo Carlos Brand&@o pode ser entendida. (ANDRADE, 2013, p. 22)

A perspectiva de que o ser humano é um tipo de animal que necessita adaptar-
se ou ainda, inserir-se no mundo de forma critica, pensando e atuando sobre ele, se
instaura no entendimento de que somos seres “inacabados”. Nesse sentido, Andrade
considera, assumindo os riscos dessa ponderagao, que “educacdo € um sindnimo
muito especifico de socializacdo como adaptacdo ao mundo, tal como defendem
Durkheim (2011) e, de certa maneira, Arendt (1997), mas que também é um processo
de humanizacéao, tal como defendem Brandao (1991) e Freire (1987).” (p. 24) A
educacdo nesse entendimento, justifica-se como processo de socializagdo em
resposta ao fato se sermos inacabados. E assim, “tornamo-nos humanos nha medida
em que convivemos com outros humanos e nesta convivéncia nos educamos.” (p. 24)

Desde esta perspectiva, € impossivel ndo reconhecer, tal como Brandao
(1991), que ndo podemos “escapar da educagédo”. Tampouco ela pode nos
escapar, pois se isso acontece o mais provavel é que ndo nos tornemos
humanos e que ndo a humanizemos cada vez mais como um processo por
nés inventado e para nés necessario. Dai que a perspectiva aqui assumida,
inicialmente, é da for¢ca imperiosa que a educagao exerce em NOSSO Processo
de humanizagdo. O ser humano, enquanto “um ser inconcluso”, tal como
indica Freire (1987, p. 42), esta chamado a “ser mais”. Neste sentido, a
educacdo € um imperativo da vida humana, ou seja, ela € um fendmeno que
se impbe se — e somente se — quisermos ter uma vida verdadeiramente

humana, que €, em suma, uma resposta ao chamado a sermos mais
humanos. (ANDRADE, 2013, p. 23)

O entendimento de que a educagcao € um direito “perfeito”, uma vez que

“‘demanda uma obrigagédo de resposta ao direito reclamado por um individuo ou por
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um coletivo” agrega nesse pensar, a relagao direta e efetiva a outro individuo, coletivo
e/ou instituicdo. Cria ai um sentido de que pode ser “‘reclamado”, cobrado pelo
requerente a “garantia” do compromisso firmado.

Ocorre que, esta definicdo, insere no jogo politico, demandas, que agregam
diferentes necessidades e reinvindicagdes, a principal delas é por dignidade humana.
O objetivo proposto por Andrade (2014) na reflexdo sobre a educagéo foi “indicar que
os direitos humanos se transformaram em um padrdo de conduta que condensa 0s
mais elevados valores morais de nosso tempo, sendo assim um dispositivo
privilegiado para a legitimagéo da dignidade humana.” Nesse sentido, mais de definir
0 que se entende por educacdo, é importante compreender os sentidos que se
colocam nesse fluxo. Ao defender a Educacdo como direito humano, concordo com
Andrade ao definir que:

A dignidade humana & minimamente respeitada na medida em que se
consegue assegurar para todos e todas os direitos basicos, como alguns dos
direitos proclamados na Declaragéo de 1948. Entre eles, o direito a educacéo.
Nesta perspectiva, comprometer-se com a promocédo do direito & educacéo
significa muito mais do que as legitimas lutas por mais vagas nas escolas,
pleno desenvolvimento da infraestrutura do sistema escolar, melhores

salarios e mais reconhecimento para os professores ou a difusa luta por
melhor qualidade em educacgéo. (ANDRADE, 2014, p. 23)

Entendo que, nesse pensar, que nao é a definicdo de uma lei ou qualquer
cbdigo legal que define a educacao como direito humano, que a faca valer, mas € um
direito humano porque nos dé a possibilidade de seguirmos sendo tdo somente
humanos em busca de sermos mais e construindo nossa dignidade como um valor
absolutamente inegociavel. (Andrade, 2013) Nesse sentido, o compromisso se da,
pelo entendimento do valor humano, sem distin¢cao ou condicdo. E se ndo escapamos
da educacéao, pois estamos em processo constante de formacao, produzindo sentidos
e sendo produzidos por eles, ou ainda, se esta, € missdo impossivel, é necessario
assumir, diante das nossas (im)possibilidades humanas, a razao da necesséria luta
pela significacdo de educacdo. O compromisso entdo, deixa de ser por um modelo
que institua definitivamente o que venha ser educacao, pelo direito de significa-la.
Assumindo inclusive, o paradoxo como uma (im)possibilidade que inscreve
duplamente entre a aposta e a garantia. Aposta, pois ndo ha como definir previamente
um resultado e garantia, pois ndo ha como abrir mdo da necessidade de que

constituam parametros de defesa da educacdo como direito humano.
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2 MAIS UMA VEZ, ALICE: PELOS LABIRINTOS TEORICOS-METODOLOGICO DA
PESQUISA EM EDUCACAO

Ela dobrou uma esquina e viu-se de repente em um saldo
comprido e baixo, iluminado por uma fileira de lampadas que
pendiam do teto. O Coelho Branco nao estava em lugar algum.
Havia portas por toda a volta do saldo, mas estavam trancadas,
e Alice veio tristemente até o meio, perguntando-se como
haveria de sair dali.

Carroll, 2002, p.11

Ndo é incomum analogias envolvendo a histéria de Alice no Pais das
Maravilhas na perspectiva de suas possiveis relacdes com a infancia, psicanalise,
filosofia, educacéo, dentre outras possibilidades. Sua leitura, ainda hoje, nos abre
trilhas e nos leva a labirintos de questionamentos sobre a racionalidade, os sonhos, a
infancia e delirios de uma menina que chega a adolescéncia. A leitura que faco do
texto de Carroll ndo me fixa na determinacao do que foi vivido pela personagem; as
possibilidades de significar ultrapassam, no meu entendimento, esta resposta. Hoje,
os diferentes argumentos defendidos acerca da obra, tem o seu valor justamente na
indefinicdo de uma Unica possibilidade de ler Alice.

Sobre a histéria de Carroll, Lacan (2004)'” comenta que nem texto, nem enredo
recorrem a nenhuma ressonéancia de significac6es consideradas profundas, ndo ha,
diz ele, nem génese, nem tragédia e nem destino. E, ao propor pensarmos sobre o
gue entdo mantém o interesse pela obra por tanto tempo, considera que o segredo
mora ha mais pura condicdo do ser: o simbdlico, o imaginario e o real.

Nesse sentido, ndo ha um centro ou origem, mas uma certa composicao que
agrega inclusive o que escapa, impossivel de ser representada em sua totalidade. Por
assim pensar, seria producente compreender o entendimento lacaniano acerca do
sujeito, pois este é um no6 que borra o0 modo de compreensédo do mundo, na tentativa

de explicar os processos de subjetivacdo na producéo desta pesquisa.

17 Texto pronunciado por Lacan em 31 de dezembro [1966] na France Culture: “Comentarios de um
psicanalista”, Transcricao de Marléne Basilos a partir da fita sonora. Texto estabelecido por J.-A.
Miller.
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Pensando por este caminho, o real € impensavel, uma vez que no jogo de
imagens e reflexos que se assenta nos registros do imaginario, das coisas que sédo
construidas, borradas pelo Outro - diante da necessidade do Eu se fazer entender -
expressando-se simbolicamente, de forma reducionista o que deixa de fora a
possibilidade de ser, uma vez que esta é condi¢do de possibilidade da existéncia do
Eu, em relacdo agonistica, sujeito a alienagcdo e engodos, como forma de
conhecimento através do desconhecimento. O registro simbdlico caracteriza-se como
dimenséao do “dizer” e do “mal-entendido” no discurso marcado por um Outro que me
antecede, da palavra que nédo é inteiramente minha, ndo havendo assim, significacéo
em si; se constitui nas relacbes, atravessada pela dimensédo discursiva de sua
producdo, mas também na impossibilidade de dizer do real, pois € um querer dizer
gue nunca sera capaz de tudo dizer.

Nesse fluxo da linguagem, dizer da pesquisa serd sempre um querer dizer e
um querer entender que ndo cessa. E importante, contudo, considerar que o que se
mostra, por vezes de forma excessivamente exagerada, e carrega em si, 0 que hao
nos parece Obvio e o que escapa.

A linguagem - definidora da prépria humanidade - nos toca, pois somos falados,
antes mesmo de falarmos de nés mesmos. Através do choque entre o imaginéario e o
simbdlico, o real como experiéncia densa que nao pode ser nomeado, se constitui
como impensavel e impossivel. Para Lacan, o real é sem lei, ndo tem ordem.

O jogo de combinacBes proposto através das imagens — conforme propde
Lacan - do texto da Carroll, produzem efeitos de vertigens, essas combina¢des dao
acesso ao entendimento do real, segundo ele, a do impossivel tornado familiar. Por
assim dizer, ndo ha pretensao de uma definicdo que seja retrato fiel de uma suposta
realidade. Haverd sempre possibilidades infinitas de leituras, modos outros de
compreender e defender pontos de vista.

Conheci o livro da Alice no Pais das Maravilhas ja adulta, durante a graduacao
do curso de Pedagogia. A memodria dessa leitura estava marcada pelas leituras que
fiz desta obra nessa época, uma lembranca que ligava a obra da Alice ao sonho e as
distor¢des do tempo provocadas pelo estado de sono. O tempo cronolégico cobrando
respostas impossiveis de serem mensuradas pelo tempo psicolégico, questdo que
retomarei mais a frente. Ao me reaproximar da obra, com a inten¢do de ampliar suas

possibilidades de leitura, comeco a tecer outros entendimentos.
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Pensar os processos teoricos-metodolégicos sob as lentes de Alice me abriu
possibilidade de seguir pelo labirinto, conduzida pelo coelho atrasado e pressionado
pelo tempo... Permitiu-me ousar na tessitura de uma construcdo na qual, mais que
seguir métodos e desvendar o “real’, se produziu na compreensdo do valor do
processo de pesquisa e, nesse trajeto, que nem é uma estrada segura, nem de um
fluxo apenas, pude construir a pesquisa, como fez Alice, que em um momento estava
em estado de sono e em outro “(...) la estava Alice se enfiando na toca atras dele, sem
nem pensar de que jeito conseguiria sair depois.” (p.14), pois ndo se trata de uma
saida para fora do mundo, em direcdo a um lugar que nem é um nao-lugar nem
mesmo outro mundo, nem uma utopia, nem um alibi. (Derrida, 2004, p.9 -Grifos do
autor)

A analogia que busquei em Alice se fez, talvez, pela dificuldade de construcao
dessa escrita que ao meu ver, colocou diante de mim a necessidade de tomada de
decisbes que envolvem romper com o modo como aprendi a conhecer o mundo que
nos cerca, ao mesmo tempo, que tais decisdes implicam em lidar com os limites da
razdo, logo, se fazem em condi¢cdes de indecidibilidade. Nesse processo, entre o
familiar e o estranho, a partir do referencial tedrico pds-estrutural na leitura de Derrida,
apresento modos de pensar uma escrita que, a0 Se comprometer teoricamente, se
expde metodologicamente a modos outros de pesquisa, fato que ndo significa deixar
a deriva o rigor tedrico-metodologico.

Mesmo a escrita de Alice no Pais das Maravilhas carrega rastros que
denunciam os modos de entendimento do matematico Mr. Charles Lutwidge Dodgson
(Lewis Carroll) que a escreveu. Marret (2004) explica que “devem-se antes ao
procedimento cientifico que plasma a escrita de Alice, em que se desdobram, ao
mesmo tempo, intuicdes referentes ao impossivel l16gico e o tempo do inconsciente
excluido pelo discurso da ciéncia” (p.13).

Destaco que observo elo tedrico-metodolégico, ndo por entender que a
pesquisa se confirma e se valida por este modo de fazer, mas pelo entendimento que
as leituras que propus fazer na construcdo discursiva da pesquisa estédo intimamente
ligadas aos modos como desenvolvo os argumentos, as analises, as consideracdes
de pesquisa.

A escritura desta tese, assim, ndo se produz marcada pela exterioridade do ser,
subordinando a escrita do significado ideal que persegue ou como representagao do

significado pela fala, mas extrapolando a prépria ideia de signo como originario, se
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inscreve de alguma forma, fugindo de um Idgica binaria de oposi¢des, mas através de
um jogo de inscrigdes.

E inaugural, pois escrever é saber que aquilo que esta produzindo na letra no
tem outra residéncia, ndo nos espera como prescri¢ao biblica ou divina, mas também,
por ser inaugural, é perigoso e angustiante. E, como navegacao primeira é sem graca.
(Derrida, 2004) O sentido de inaugural para Derrida, ndo estd nem antes, nem depois
do ato de escritura, e “se ela € inaugural, ndo é por ela criar, mas por uma certa
liberdade absoluta de dizer, de fazer, de surgir o ja no seu signo, de preceder aos
seus augurios.” (Derrida, 2004, p. 15)

Nesse registro, coube abandonar entdo a ideia da verdade absoluta, do sujeito
racional, das causas Unicas e universais, da transparéncia da linguagem, da nocao de
progresso e da visdo realista de conhecimento, para aceitar as mudancas,
transformacdes e romper com a linearidade temporal, em que a historia geralmente é
fixada no passado, que por sua vez, € tomado como autoridade; a historia, nesse
sentido, é contingencial.

Esse abandono, entretanto, ndo € absoluto, tendo em vista que pensar outros
modos se faz sob o espectro da possibilidade/impossibilidade de fazé-lo, uma vez que
de alguma forma, escapa. E como se s6 fosse possivel abandonar o que foi pensado
e entendido. Assim, essa légica da racionalidade do sujeito moderno, continua a
assombrar, e nesse sentido, € tentativa porque se faz em circunstancia de
indecidibilidade em territorio limiar e insadlito.

A leitura de Derrida contribui na compreensao que este trabalho néo se faz pela
busca de um fundamento ultimo, mas na desconfianca da metéafora da arquitetura
caracterizada pela profundidade, da busca por uma intencionalidade do sentido
verdadeiro. A perspectiva discursiva, nesse sentido, desconfia do signo que esconde
uma certa hierarquia, ocultada pela unidade em termos inferiores, substituindo o
fundamento, pelo jogo de significacdo. Nao ha, por assim dizer, ponto solido pelo qual
as relacdes se estabelecem, ao mesmo tempo em que as relagdes se estabelecem
nas relacées da mesma forma que ndo ha um ponto ideal ou fundamental que reflete
uma totalidade, mas uma cadeia de relagdes.

Dessa forma, a ideia de escrita ndo € buscar o que esta por de tras do que
parece visivel ou buscar pelas intencionalidades ocultas dos textos das politicas,
mesmo porque, ndo estarei trabalhando com a separagéo de texto escrito, texto falado

e sujeitos fixados a fim de garantir por meio da pesquisa a confirmagcdo de uma
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producdo arquitetada e racionalmente pensada. Para tanto, o abandono da historia
teleoldgica, que carrega os sentidos que restringem as contingéncias, da histéria com
fim em si mesmo, se faz pelo entendimento que a historia € construcao discursiva, o
gue nao diminui sua importancia, mas que procura percebé-la de forma contingencial.
O substituto que ndo se substitui a nada que Ihe tenha de certo modo
preexistido. Desde entdo, deve-se sem duvida ter comecado a pensar que
nao havia centro, que o centro ndo podia ser pensado na forma de um sendo-
presente, que o centro ndo tinha lugar natural, que ndo era um lugar fixo, mas

uma funcao, uma espécie de ndo-lugar no qual se faziam indefinidamente
substituicdes de signos. (DERRIDA, 2004, p. 409)

O desafio na construcdo da pesquisa, considerando as discussfes pos-
estruturais, coloca-me diante da necessidade de atencdo quanto aos aspectos teorico-
metodoldgicos, uma vez que se objetiva por sob suspeita discursos hegemonicamente
construidos, com vistas a revisao de conceitos divulgados e tidos como “dados” no
horizonte educacional.

O primeiro desses aspectos a serem observados trata da possibilidade que tal
metodologia precisa ser inventada, em exercicio de suspender significados e coloca-
los sob suspeita, uma vez que esse caminho, ndo é escolhido anteriormente a
pesquisa, mas se faz em processo. A invencdo entendida como acontecimento
(Derrida) (im)possivel, uma vez que ao se fazer possivel, j& ndo € mais invencao, pois
nao ha surpresa absoluta e a possibilidade de inventar ja se fazia presente de alguma
forma, ao mesmo tempo, em que como acontecimento, ndo ‘acontece’, antes de
acontecer. Pensar o que Derrida chama de acontecimento, pelas lentes do que
Bhabha chama de terceiro espaco, € uma forma de escapar de uma ideia de entre-
lugar como um espaco fixo no tempo, e compreendé-lo como im-possivel,

O acontecimento “impossivel” é a cada vez a interrupcéo de uma acolhida,
pois € precisamente 0 que permanece indecidido entre o ter-lugar e o néo-
lugar; é um surgir indiscernivel de seu aparecer, acrescenta-se ao que ha; é
solicitado que ali se inscreva como suplemento nomeado. Ele préprio &
sempre apenas seu proprio desaparecimento. Contudo, uma inscricdo pode
deté-lo como que no limiar de sua perda. O nome é o que decide o “ter-tido-
lugar”. Haveria, entdo, como avaliar uma precisa caracterizacdo da
deSCOHStI’UinOZ 0 pensamento como acontecimento, mas anteriormente asua
nomeacdo, no limite extremo de seu desaparecimento verdadeiro, no

desvanecimento de si mesmo, sem a prote¢cdo do nome. (FONTES FILHO,
2012, p. 145)

Nesse nexo, a escrita acaba por se constituir o registro do pensamento

inacabado, no desafio que, segundo Fontes Filho, nos resta deixar acontecer, tendo
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em vista o duplo desafio do pensar e dizer. A possibilidade da im-possiblidade como
Outro e do Outro como Diferenca.

No que tange ao trabalho de pesquisa, tomando como possibilidade os estudos
poOs-estruturais, € necessaria a atencdo na sistematizacdo da prépria pesquisa.
Oliveira, Oliveira e Mesquita (2013) chamam atencé&o dizendo que

A rejeicdo do pressuposto positivista de que o uso estrito de uma metodologia
pré-estabelecida e generalizada poderia garantir a objetividade do
conhecimento cientifico veio a produzir dois efeitos importantes nos estudos
pés-estruturalistas e, especialmente, nos estudos inspirados pela teoria do
discurso. O primeiro efeito, que pode ser considerado positivo, é que tais
estudos sempre buscaram construir sua abordagem ou metodologia a partir
das caracteristicas e da realidade contextual do problema a ser defrontado, e
ndo vice-versa. O segundo efeito, entretanto, é a relativa escassez de
reflexdes metodoldgicas explicitas e sistematicas nesses estudos, mesmo

considerando que muitos dos autores considerados pés-estruturalistas
tenham se dedicado diretamente a analise de problemas empirico. (p.1330)

Na perspectiva discursiva a pretensao nao € definir as verdades ou mentiras,
mas compreender que demandas sdo produzidas a partir dos discursos. Os discursos
sdo construidos em territorios fluidos de disputa de sentidos, nesse sentido, implica
considerar que também a pesquisa esta disputando sentidos no contexto discursivo
educacional, o que coloca a pesquisa também em lugar politico, assumido pela
decisdo da escrita deste texto, reconhecendo inclusive, que a pesquisa é uma
possibilidade de interpretacédo que ndo anula outras.

O trabalho inspirado na perspectiva pos-estrutural que tomo como caminho de
pensar, conceitos tidos como universais colocados sob rasura, encontram na
abordagem desconstrutivista de Derrida, possibilidades de leitura. Esta perspectiva
contesta o modo “metafisico” de pensar o mundo, rompendo com dicotomias que
“fundam” conceitos como necessidade de origem (MacLure e Burman, 2014) ou os
tratam de forma polarizada — € isso ou aquilo. Nao existe um “fora do texto”, uma
‘realidade” que possa me revelar a “verdade”, sendo assim, a perspectiva

desconstrucionista ndo se configura método de pesquisa, longe disso,

A desconstrucdo é antes um novamente pensar de novo, estrita e
radicalmente sobre o que ha de mais central na educacao: a vinda do outro;
ou um —acontecimento que excede todo calculo, regras, programas,
antecipacdes, uma experiéncia do impossivelll. (DERRIDA, 2007a, p. 43).
Fundamentalmente, na educacéo, a desconstrucdo nédo consiste em aplicar
certos principios ou pér em acdo uma filosofia, uma acdo ou um método.
(GOMEZJURADO ZEVALLOS, 2010, p.39)

Cabe entender, contudo, que construcdo/desconstrucdo  produz

descontinuidades com muitas criagdes da modernidade ao mesmo tempo que tenta
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romper com paradigmas dessa mesma modernidade, na tentativa de buscar novas
significacdes, por vezes, feita sem a possibilidade de abandonar a antiga. Ao
interrogar textos procurando por caminhos, reviso e problematizo saberes e
percursos, o que demanda tomada de decis&o. A decisdo € uma ocasiao de opacidade
e imprevisibilidade do devir, a busca pelo preparo e pela previsao, as tentativas de
calculos do espaco de atuacdo do devir, que nunca € completa e suficiente, mas
sempre falhas frente ao acontecimento, uma vez que a condicdo para decidir €
justamente a incompletude e a falta. Siscar (2012) comenta que

[...] “desconstruir’ ndo tem objeto direto (desconstruir alguma coisa). Nao tem

sentido instrumental ndo s6 ou ndo exatamente porque ela é produto de uma

leitura singular, mas porque ela diz respeito a estrutura do acontecimento: ela

€ mais propriamente um intervalo, impregnado de sentido a posteriori, do que
um lugar a ser ocupado, localizavel a priori. (SISCAR, 2012, p. 56)

N&o se trata de tornar a abordagem desconstrutivista um método, como ja
mencionado, também ndo se trata de eleger hipéteses formais e verifichveis ou
falseaveis, passiveis de serem checadas para confirmac¢ao ou negacao frente a uma
determinada teoria ou estabelecer relacdo causal entre os elementos, mas de
considerar seus aspectos no desenvolvimento de pesquisa,

As filosofias da diferenca no se trata de superar ou de ultrapassar a tradigéo
metafisica, uma vez que é impossivel nos desvencilharmos dela, de uma vez
por todas. Trata-se de interroga-la; de pér em questdo os seus sentidos e
sem sentidos, seus paradoxos intrinsecos, as suas opressfes; de
compreender a metafisica como um grande texto aberto a novas
interpretacdes; trata-se, pois, de estuda-la com uma rigorosa leitura sem a
priori, sem hierarquias nem conceitos fortes ou privilegiados; de estarmos
atentos a etimologia e aos multiplos sentidos das palavras mas também aos

efeitos que escapam das intencfes do autor-sujeito, aos sintomas e as
contradi¢cbes. (HEUSER, 2008, p.62)

E, nessa tentativa impossivel de dizer dessa pesquisa também como
acontecimento, porque ao dizer, se destrdi e trai o que gostaria de dizer, € que tal
invencdo metodoldgica se desenvolve por tentativas de encontrar, de fazer vir, fazer
advir, como desdobramento da experiéncia da impossibilidade que assombra o
possivel.

Derrida (2012) ajuda a pensar quando discute a fala constativa e a fala
performatica. Sobre a fala constativa, trata da fala tedrica, descritiva, tentativa de dizer
0 que é por descricdo. Por fala performatica, pondera que esta se faz falando. N&o
digo assim de um acontecimento, mas no acontecimento, eu digo. A problematica da

fala constativa é que ela é posterior ao acontecimento, se faz sempre na tentativa de
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repeticdo do acontecido, essa tentativa, contudo, cria outro acontecimento. E é
seguindo essa trilha de pensar sobre o “dizer” como constativo e performatico em
Derrida e da tenséo entre o performatico e pedagdgico na discussao sobre traducéo
da diferenca cultural em Bhabha (1998) que proponho pensar sobre os discursos do
direito a educacgéo no desenvolvimento na pesquisa.

Para Bhabha (1998) o pedagogico € entendido pela tradicdo historica e o
performatico, como espaco de iteracdo. A intradutibilidade das culturas e o conceito
de suplementaridade sdo como movimentos de consternacdo: ndo € apenas uma
negacao ou juncao do pedagogico e do performético, a presenca ou a substituicao,
mas uma renegociacdo das formas, dos termos e das tradigbes; nesse processo,
compreendo que sao produzidos caminhos de criagdo, nos quais “a estratégia
suplementar sugere que 0 ato de acrescentar ndo necessariamente equivale a somar,
mas pode, sim, alterar o calculo da soma” (BHABHA, 1998, p. 219).

Como efeito, a diferenca cultural e traducado, sugeridas pelo autor, articulam
sentidos que nao se faz pela simples nocdo de adicdo harmoniosa, mas produzida na
interpelacdo entre o pedagdgico e o performatico, de modo que a traducéo nunca é
absoluta e é sempre posta em cheque pelo intraduzivel.

A este respeito, Derrida nos ajuda pensar ao considerar a tradu¢ao como lugar
de transito - transitar espagos de ambivaléncia. Sendo assim, a escrita que se produz
na tensdo entre o constativo e performatico (Derrida, 2004), uma vez que ao tentar
dizer, produz novos acontecimentos e na interpelacdo entre o pedagdgico e
performético (Bhabha, 1998) marcando a tentativa falida de repeticdo da tradicdo ou
mesmo que pela tentativa de nega-la na ilusdo de que se produz “novos” discursos,
estes sempre estardo marcados pelos rastros que produzem acontecimentos, que
embora, sejam outros, nunca sao absolutamente outros.

Para esta discussao, considero que a abordagem discursiva contribui para
compreender as disputas que se constituem em prol da hegemonizacdo de
significados, dadas por vezes por intermédios da flutuacdo de significagéo, por vezes

pela tendéncia de esvaziamento.

A enunciacdo das condicBes necessarias para que uma dada forma de
organizacdo simbdlica e social da realidade seja possivel, por exemplo,
ultrapassa — embora tenha sempre de partir desse ponto — a simples
autointerpretacdo que os sujeitos articulam sobre suas a¢fes e seu contexto.
A explicacdo oferecida por essa enunciagdo, entretanto, ndo permite sua
formulacdo como uma lei causal ou generalizada, uma vez que ela ndo se
inclina a fornecer predices ou padrdes de regularidade que possam ser
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testados, nem busca forjar um modelo positivo e totalizado da realidade
social. (OLIVERIA, OLIVEIRA, MESQUITA, 2013, p.1336-1337)

Ao adentrar na perspectiva discursiva, cabe considerar que a pretensédo nao &
lograr a dicotomia realidade e discurso, mas por considerar que nao ha outra forma
de lidar com essa realidade fora da linguagem. Tal discusséo nutre o entendimento
do curriculo ndo como conjuntos de “conteudos” previamente estabelecidos, registros
marcados por dicotomias que buscam rastros de “esséncias” no econémico, nas lutas
de classe, na cultura como um lugar fixo de identidades fixas, mas como processos

de lutas por significacdo que extrapolam o previsivel e o controlavel.

As légicas politicas, por sua vez, consistem nas logicas da equivaléncia e da
diferenca, que se relacionam com os eixos paradigmatico e sintagmatico na
linguistica estruturalista e que, para Laclau e Mouffe (2001), constituem-se
nos mecanismos fundamentais de construcdo e contestacéo de articulagdes
entre significantes, de discursos e, consequentemente, de logicas sociais.
(OLIVEIRA, OLIVEIRA, MESQUISA, 2013, p.1341)

Tais entendimentos permitem considerar que os processos de significagdo do
que venha ser direito a educac¢éo nao podem ser reduzidos a sua perspectiva histérica

ou a uma definicdo que dé conta de explica-la.

2.1 O-direito-sob-suspeita

O desenho desta pesquisa foi construido a partir dos questionamentos a
respeito dos sentidos do direito no contexto educacional. A desconfian¢a, sobre 0s
sentidos que definiam/definem direitos de acesso ou uma idade certa de
alfabetizacdo, em principio, foram indicios que me fizeram procurar entender o
contexto de producédo desses sentidos. Derrida (2010) menciona que ndo ha direito
sem forga uma vez que “o direito € sempre uma forga autorizada, uma forgca que se
justifica ou que tem aplicagéo justificada, mesmo que essa justificagdo possa ser
julgada, por outro lado, justa ou injusta.” (Derrida, 2010, p. 7-8)

Segundo ele, direito e justica, tem uma relacdo estranha, que n&o sao
sinbnimas. Procurei elencar no capitulo primeiro um certo itinerario reflexivo que
considerou a ideia que repousa sobre os aspectos da educacao e suas relacdes com
o direito. A construgdo dessa relagdo ndo € natural, mas se constitui no territorio das
significacdes que colocam em jogo varios sentidos, disputas de diferentes projetos

socials e interesses.
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Sobre a educagéao infere-se a responsabilidade da criagcdo de contornos da
nossa humanidade. Somos inacabados, precisamos, diferente dos outros animais, ser
“adaptados” ao mundo e as regras que nds mesmos criamos para vivermos aqui.
Considero que este aspecto € um ponto importante para pensarmos os sentidos do
direito educacional. Temos o direito & educacao, direito de sermos educados como
humanos que somos. Esse aspecto carrega uma profuséo de questdes que, a meu
ver, colocam o direito sob suspeita.

O “direito”, ao ser conclamado e requerido, cria uma crise no seu processo de
significagdo e interpelacdo discursiva, dentro de um territério disputado
conceitualmente, que precisa ser pensado num tempo-duplo, 0 que consiste em
admitir que a sua perspectiva historica subjaz uma dimenséo de autoridade proferida
nos discursos baseados no que ja esta previamente estabelecido “no passado”, mas
também seus processos de significagdo, modo pelo qual aquele “signo do presente
através do qual a vida nacional é redimida e reiterada como processo reprodutivo”.
(BHABHA, 1998, p.207)

Entendo que a producdo dos sentidos do que € direito acontece na
ambivaléncia entre o pedagoégico e performatico, quando a tradicdo tenta se afirmar
na temporalidade continua e cumulativa entra em colapso com as estratégias de
repeticdo, em que estas, nunca sdo exatamente iguais as anteriores. E, € na tenséo
entre o performatico e o pedagogico que se constituem o0s processos de significacao,
gue nao € nenhum, nem outro, mas um ténue limite entre os poderes totalizadores,
para além das divisdes binarias dos encarceramentos ideologicos. O processo de
significacdo tem que ser pensado em tempo duplo, ndo visivel, palpavel. (Bhabha,
1998)

Sendo assim, procuro operar com o sentido de direito rasurado. Rasurar
significa pensar o direito discursivamente, procurando compreender 0s rastros, do que
foi silenciado ou “transformado em um outro”, procurando realizar outras significagdes,
ainda que sejam temporarias.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, ndo se trata da busca por uma
esséncia ou de um fundamento pré-existente na tentativa de extracdo da realidade,
mas este exercicio se faz na reflexdo pautada no problema da pesquisa, tomando
como via o enfrentamento na intengéo de aprofundar a sua compreenséo, procurando

entender as condi¢des discursivas que possibilitam a sustentacdo dos discursos que
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se hegemonizam e como essas condi¢cbes atuam/atuaram na construcdo dessa
hegemonia.

Questionar o sentido de direito ndo significa ser contra ou a favor de direitos,
também néo é pela ldgica relativista ou niilista que propus esta reflexdo, mas pela
tentativa de aceitar pontos de encontro, ao invés de negar o que aparece implicito,
evidenciar as contradic6es, ambiguidades, instabilidades, a proposta entéo € retomar
a discussdo com vistas a aprofundar nos estudos, contribuindo na reflexdo desta
pauta.

Ao trazer a tona a possibilidade de revisitar alguns conceitos naturalizados na
construcdo discursiva do direito a educacao, no¢do que me parece recorrer a légica
da historicidade, procurei romper com a ideia do enfoque epistemoldgico que entende
como “dado” o direito e a educagao, como se os sentidos do que venha ser direito, do
que venha ser educacéo e logo do que venha ser direito a educacao, estivessem
resolvidos e definidos de uma vez por todas. Entendo que tal definicdo se forja em um
processo de significacdo que universaliza e exclui as diferencas e é nesse viés que
geralmente se justificam certos discursos. Nesse sentido, o objetivo € rastrear os
modos como esses discursos conferem autoridade e inferem argumentos para que se
constituam estratégias politicas na construcdo de outros discursos.

O discurso da educacao como elemento pedagoégico (Bhabha, 1998) pode ser
relacionado ao discurso de desenvolvimento da nac¢do, vinculando o direito a
educacdo a esfera do nacionalismo, criando a necessidade de todos sejam
“‘educados”. O direito a educacgao articula entdo a ideia de um “direito” em sua
dimensao subjetiva e um “dever” na dimenséao do publico.

Para Derrida (2010), a constituicdo de direito sempre carregara consigo algum
tipo de excluséo, seja de algo ou alguém, uma vez que o direito se faz na tentativa de
homogeneizacdo. O autor pontua ainda que atender um direito nédo &,
necessariamente, garantir “justica”. Nesse sentido, a democracia ndo poderia ser
compreendida como decorréncia “natural” do acesso ao direito. Para ele, o direito se
relaciona com a justica de modo aporético, por pertencer a ordem do célculo, enquanto
a justica € incalculavel porque se refere a singularidade do absolutamente outro. A
garantia de um direito ndo necessariamente o € de justica, pois justica requer
singularidade. Segundo Derrida (2010) “E preciso também saber que essa justica se
endereca sempre a singularidades, a singularidade do outro, apesar ou mesmo em

razdo de sua pretensdo a universalidade.” (p.37)
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O pensamento de Derrida estabelece, assim, uma estranha rede de relaces
entre justica e direito, caracterizada por enunciados contraditérios e aporias.
Para Derrida, a justica é da ordem do infinito, do incalculavel, daquilo que ndo
pode ser apreendido conceitualmente nem circunscrito a regras. O direito, ao
contrario, € o dispositivo do calculo, um sistema de prescricbes que
regulamenta a vida social. A justica sempre escapa a sistematizacdo dos
cédigos, pois é devida a singularidade insubstituivel, absoluta. O direito é
regra geral, que visa a aplicar suas prescricbes a situacdes singulares e
concretas. Apesar disso, o direito € exercido em nome da justi¢ca e a justica
exige ser instalada num direito. Ao mesmo tempo em que sao incompativeis,
uma instancia exige e convoca a outra. (FRANCA, 2013, p.200)

Embora a justica se instale como impossivel, é por ela que se é possivel pensar
0 aperfeicoamento do direito.
A distincdo primordial entre direito e justica suscita ainda algumas
interrogacdes arriscadas. O que acontece a margem do estado de direito é
necessariamente ilegal e imbuido de um espirito antidemocratico? Nao se
poderia pensar a democracia para além do estado democratico de direito? O
habito de qualificar qualquer ato para além do estado de direito como
tendente ao totalitarismo ndo nos impede de pensar a justica para além do
direito? N&o seria a violagdo de certos dispositivos legais ocasido para a
emergéncia de exigéncias de justica que sdo sufocadas pelo direito? Todas
essas interrogacdes decorrem do abalo promovido por Derrida na seguranga
do discurso juridico. Compreender a justica como um excesso em relacdo ao
direito significa também reconhecer a violacdo politica como forma de
surgimento de novas exigéncias de justica. Gracas a a¢cdes que quebram o

estado de direito em prol de exigéncias de justica, os direitos sociais poderiam
ser ampliados. (FRANCA, 2013, p.201)

Assim, se faz necessario desnaturalizar o argumento justificador da proposicéo
de um comum nacional, através da afirmacéo pela via do direito, pela defesa um
sentido de justica como algo generalizado e homogéneo. A nocédo de direito como é
tratada na Base Nacional Comum Curricular - BNCC e no Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, ao tentar assegurar justica, normatiza e
normaliza a aprendizagem, normatizacdo que exclui as possibilidades de diferenca.

E foi entdo, nesse itinerario por compreender as articulagdes e exclusbes dessa
cadeia discursiva, no processo de producao do foi se construindo em torno do discurso
do direito, assim como seus deslocamentos ao que vem sendo nomeado por direitos
de aprendizagem, que procurei analisar os documentos da BNCC e do PNAIC, afim
de investigar os principais discursos que se articulam na construgéo da concepcéo do
direito que se torna dominante na proposicao das politicas investigadas, como essa
articulacéo tem se tornado possivel e quais as perspectivas de hibridacao/ diferenca,
para entender processo de exclusbes e tentativas de inviabilizacdo dos aspectos

negados que as constituem.



85

A leitura das politicas toma como viés analitico o campo de significacdes dos
direitos de aprendizagens, desconfiando que os sentidos de direitos de aprendizagens
sao simplificados e minimizados na relacdo com as competéncias e habilidades que
expurgam as possibilidades do direito de aprender (ao longo da vida).

Foi pensando no “tempo” e as tensdes que se colocam na produgdo das
politicas para a infancia no campo educacional, a partir de marcadores de
temporalidade cronolégica, na desconfianca de que é assim que se criam definicdes
em torno de data-corte, obrigatoriedade de matricula, idade certa de alfabetizar-se,
das questdes sobre a necessidade antecipacéo — por vezes impetradas judicialmente,
para “garantia do direito” da entrada das criangas na escola, - 0 que por sua vez, criam
tangenciamentos que possibilitam a aplicabilidade do direito.

Essas iniciativas, entretanto, produzem outros sentidos, um deles sao as
disputas sobre do lugar da crianca na escola, fazendo acirrar as tensdes entre
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, sob a justificativa de acesso ao direito a
educacdo. Compreendo que mais que definir um lugar da crianca, disputam-se
concepcles de educacdo e conhecimento. O direito a educacgéo, neste sentido, é
direito a escolarizacdo caracterizado por um modo de conceber conhecimento. Na
leitura do PNAIC!® e BNCC*® procurei compreender como os discursos do direito a
educacao tém sido mobilizados na articulacao de diferentes sentidos para justificar o
gue tem sido nomeado por direitos de aprendizagem e quais demandas tem produzido
no contexto de producéo das politicas curriculares.

A opcéo da leitura articulada do PNAIC e BNCC se deu, considerando dois
aspectos: o primeiro deles, pela decisédo de observar o que vem sendo significado por
“direitos de aprendizagem” — termo apresentado de forma mais sistematizada no
PNAIC e apropriados pela BNCC ao longo do seu processo de producédo desde de
2015, bem como os deslocamentos de sentidos expostos nos documentos produzidos
entre 2012-2018; o segundo aspecto, diz respeito ao entendimento que venho

construindo, em minha trajetéria como pesquisadora e professora, de que é preciso

18 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa foi instituido pela Portaria n.° 867, de 4 de
julho de 2012, e langado em novembro de 2012, com o compromisso de alfabetizar as criancas até,
no maximo, os oito anos de idade, ou seja, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Para isto as
acOes do Pacto apoiam-se em quatro eixos de atuacdo: formacéo continuada presencial de
professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo; materiais didaticos, obras literarias,
obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais para as escolas; avaliagbes
sistematicas; e gestdo, mobilizagéo e controle social

19 A Base Nacional Comum Curricular foi promulgada pela Resolugdo 02/2017
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superar as dicotomias entre Educacgdo Infanti e Ensino Fundamental®. Os
documentos do PNAIC (2012), apresentavam a defesa por uma idade certa de
alfabetizacdo, nédo incluia a educacao infantil, naquele momento. No processo de
producdo da BNCC, é resgata e intensificada a polémica a respeito da Educacao
Infantil, potencializando e possibilitando antigos/outros discursos sobre os sentidos,
vinculados a ideia de preparagdo das criangas para o Ensino Fundamental.

Nesse sentido, PNAIC e BNCC, configuraram-se como um arranjo na
construcdo da pesquisa, articulados para compreender aspectos do jogo politico e
entender os modos como se produzem e sao produzidos nas disputas de sentidos,
guestao que retomarei mais adiante.

Entre pacto e base, tempo de alfabetizacao, caracterizado por uma idade certa,
foi um aspecto que me causou incomodo e, de certa forma, criou modos de leitura nos
textos das politicas. Sob 0 argumento do direito a alfabetizacdo, mudou-se inclusive a
“‘idade certa de alfabetizagdo”, uma vez na terceira versao da BNCC (2017), diminui-
se de trés para os dois anos o ciclo de alfabetizacédo. Esta situacdo néo foi a Unica,
mas nela, pude considerar como se produzem, ao mesmo tempo que séo produzidos,
alguns sentidos nesse jogo, a tensdo no arranjo das politicas sobre infancia. Nesse
nexo, coube ainda considerar a inclusdo da Educacédo Infantil no PNAIC (2017) e
perguntar: Ao que cabe a Educacéo Infantil, nesse pacto?

Ao dizer da construcdo da pesquisa e questdes que dela dizem respeito, €
salutar mencionar que estudar politicas que estdo em fluxo continuo de producéao,
requer um exercicio dificil que tenta avistar cadeias de equivaléncias, modos de
significacdo dos discursos que sdo produzidos ao mesmo tempo em que sdo
propostas, questionadas e pensadas por diferentes instancias que podem criar
vertigens de leitura. Havera sempre um “quis dizer...” como tentativa explicativa que
ao mesmo tempo reforca e ressignifica sentidos, em um contexto movedi¢o que nunca
sera de simples compreensao e que nunca vai dizer “em tempo real” o que acontece.
Faz-se importante entdo, considerar as fragilidades na producéo dos dados empiricos
apresentados nesta pesquisa, sem perder de vista que este exercicio se faz em
terreno insolito, pois ao mesmo tempo em que o que foi produzido e analisado é
alterado, desarticulando consideracdes tecidas. O que, por outro lado, carrega para

pesquisa oportunidades outras, pois abrem-se possibilidades de abordar as ranhuras

20 Estudo desenvolvido durante o Mestrado, defendido em 2014 pela UERJ.
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na producédo das politicas, observar o jogo das negociacdes e interesses em disputa,
além de contribuir para compreender situa¢cdes ndo consideradas ou naturalizadas
pelo olhar da minha militAncia politico-pedagdgica, ao mesmo tempo, disputar

sentidos na producédo destas politicas.

2.2 Curriculo: espaco-tempo de interagdes entre culturas

Os estudos no campo do curriculo tem sido um investimento na minha
formacdo como professora e pesquisadora. Embora nédo seja a intencdo aqui fixar
localizagdo no processo de compreensao das producbes de politicas curriculares,
existem aspectos que ndo me possibilitam desvincular das experiéncias que vivo
todos os dias na escola da pesquisa que desenvolvo. A cada passo que dou pelos
labirintos tedricos-metodoldgico da pesquisa vou percebendo e compreendendo que
0s processos de producdo curricular sao indissociaveis.

Tenho compreendido que mais que assumir uma teoria ou outra de curriculo,
estamos enredados nos diferentes sentidos que as diferentes teorias carregam, como

assombracoes, espectros que denunciam a ingenuidade.

Ela parece crer, naquele momento ao menos, que se pode no entanto
discernir ou decidir, no homem, entre um sim e um néo. Ela parece segura
de que é entdo possivel adivinhar, no homem, entre um sim e ou ndo. Nao
esquecamos que o Gato do condado de Chester Ihe havia dito, no decurso
de uma cena que mereceria uma longa reflexdo: N6és somos todos loucos
aqui. Eu sou louco. Vocé é louca. (DERRIDA,2002, p.25 — Grifos do autor)

Ao desenvolver estudo sobre as pesquisas no campo do curriculo, Macedo
(2006) comenta que “Dentre as tematicas enfocadas pelas teses e dissertagoes,
chama a atencéo o elevado numero de trabalhos cujo principal interesse € a pratica
curricular, ou o curriculo vivido ou praticado.” (p. 98) A autora analisa diante disso,
aspectos que indicam que o conceito de curriculo parece bipartido. Ainda que
considere os aspectos que categorizam, com fins de pesquisa, a distingdo entre
proposta e prética, ampliando o sentido dado ao curriculo, julga que essas op¢oes tém
implicagbes politicas que merecem atengado, “essa distingdo contribui para uma
concepc¢ao hierarquizada de poder — seja de cima-para-baixo seja de baixo-para-

cima — que dificulta a possibilidade de pensar o curriculo para além da prescricdo.”
(p. 99)
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Considero que pensar o curriculo para além da prescricdo é salutar para o
entendimento das politicas educacionais, uma vez que ndo se trata de uma politica
gue chega a escola ou da validade de uma politica que se produza nela em detrimento
de outras. Assim, a proposta desta secdo se faz em aceitar o convite de Macedo
(2006) de considerar “como parte de nossa agenda politica como pesquisadores a
necessidade de pensarmos um conceito de curriculo que o conceba como espaco de
producao cultural para além dessas dicotomias”. (p.99-100). Desta forma, o “curriculo
€ ele mesmo um hibrido, em que as culturas negociam com-a-diferenca.” (p. 105)

A perspectiva de pensar o curriculo como espac¢o de producdo cultural, em
dialogo com Macedo (2006) e Bhabha (1998), que me permitiram desenvolver as
consideracdes desta pesquisa. Concordo com Macedo (2006) que €

possivel tratar os curriculos numa perspectiva pés-colonial, na medida em
gue ndo entendo o colonialismo como uma dominacéo politica e econémica,
mas fundamentalmente como um processo cultural, como uma tentativa de
espraiar pelo mundo uma Unica forma legitima de criacdo de significados.
Nesse sentido, nossos curriculos sdo também um lugar-tempo em que essa

forma é vivida, assim como o sao artefatos culturais como livros, filmes, obras
de arte. (p. 104)

E, ainda, importa chamar atencao dizendo que

Neste sentido, trabalhamos com a perspectiva de que ndo se trata de uma
virada cultural no campo do curriculo - em contraposi¢cao a uma anterior forte
vincula¢éo do campo aos enfoques politicos. Do mesmo modo, néo se trata
de abandonar bandeiras como justi¢a social, a luta pela igualdade, o foco no
politico e o desenvolvimento de uma agenda de transformacdo social em
direcdo arelacGes de poder menos excludentes do ponto de vista econémico.
Trata-se de questionar as dicotomias existentes entre o enfoque cultural e
politico, o simbdlico e o material, as propostas e as praticas, as politicas e as
praticas, entre teoria e politica, estrutura e agdo. (LOPES E MADECO, 2011,

p.9)

Esclareco que educacéo, direito, direito a educacao, direitos de aprendizagens
ndo estdo sendo pensados a partir de uma logica que os simplifiquem ou nivelem a
um mesmo possivel semelhante. A pesquisa desenvolveu-se procurando atentar as
aproximacbes e distanciamentos dos processos de significacdo dos termos, na
expectativa de compreender os vinculos com os processos de producéo curricular. E
o entendimento do curriculo como enunciagdo me permitiu inferir que no processo de
significacdo, tais sentidos se configuram arranjos no jogo politico que produzem
efeitos no processo de producdo das politicas curriculares, o que me permitiu fazer a
leitura do PNAIC e BNCC, como politicas curriculares. Este argumento adotou como

perspectiva que os discursos néo fixam significacdes, mas estas sdo produzidas em
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fluxos contingenciais e que a definicho do que venha ser direito e educacao

configuram-se também no territério de possibilidade/impossibilidade no contexto de

producao curricular de forma precaria e provisoria.

Cabe dizer que

Antes de mais nada, julgo necessario esclarecer que ndo vejo o curriculo
como um cenario em que as culturas lutam por legitimidade, um territério
contestado, mas como uma pratica cultural que envolve, ela mesma, a
negociacdo de posicdes ambivalentes de controle e resisténcia. O cultural
ndo pode, na perspectiva que defendo, ser visto como fonte de conflito entre
diversas culturas, mas como praticas discriminatérias em que a diferenca é
produzida. Isso significa tentar descrever o curriculo como cultura, ndo uma

cultura como repertério partilhado de significados, mas como lugar de
enunciagdo. (MACEDO, 2006, p. 105)

A nocdao de cultura como processo hibrido de producao de sentidos, pelo qual
pauto a compreensdo de curriculo, perpassa pela perspectiva da fronteira cultural
como “lugar” [de enunciagdo], como momento de transito onde “algo comega a se
fazer presente” (Bhabha, 1998) e que se constitui na contingéncia, por meio de
processos fluidos de producdo de sentidos. Esse entendimento rompe com um
conceito de cultura como algo dado, de uma cultura fixada ou pura - algo que parece
inimaginavel, pensar culturas “locais” como nao contaminadas ou como se bastando
em si mesmas nos forgcando a conceber uma cultura “global”’. Para ao contrario,
considerar o movimento incomensuravel e impossivel, na cultura na esfera do “além”.
“O além nao € nem um novo horizonte, nem um abandono do passado”... (Bhabha,
1998, p.19), sendo assim, ndo ha como tracar uma definicdo que responda de uma
vez por todas o que é educacao, pois como producéo cultural, é inacabado.

Por este entendimento da cultura produzida no fluxo de processos enunciativos,
0 enunciativo reinscreve a reivindicacao politica da prioridade e hierarquias
culturais (alto/baixo, nés/eles, centro/margem, fora/dentro) como processo de
significacdo através do qual se desvelam lugares heterogéneos de
identificacdes e negociagdo cultural precisamente porque desarticula o

fechamento arbitrario das identidades na hierarquia opositiva instituida pelos
discursos de autoridade cultural. (SCHMIDT, 2011, p.23)

Ao assumir que nenhuma cultura é unitaria em si mesma, nem simplesmente
dualista na relagdo com o outro, baseio-me na perspectiva de que o “ato de
enunciacao cultural — o lugar do enunciado — € atravessado pela différance da escrita”
(Bhabha, 1998, p.65). E essa diferenca no processo da linguagem é crucial para a
producdo de sentidos e que, ao mesmo tempo, assegura que sentido nunca é

simplesmente mimético e transparente. (Id. Ibid.) Tomar tais ideias como premissas e
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articula-las com o campo do curriculo é o que possibilita nos afastar da ideia da
educacéo coisificada, fixa através da ideia de educacao-ensino-curriculo que se limita
a prescricbes e ordenamentos de o que fazer e como fazer, cuja finalidade esta

anteriormente determinada. Nesse entendimento:

[...] o curriculo, como ato de enunciar, envolve significados construidos na
relacdo da tradicdo com as novas ac¢des discursivas presentes nos multiplos
contextos, criando assim um carater ininterrupto. Assumir a ininterruptividade
da pratica curricular € assumi-la como producao cultural, é evitar a dicotomia
da tradicional separagdo de curriculo como processo de elaboracédo e de
implementacdo, como se tais processos ndo fossem constituidos e
constituidores da pratica curricular. Ou, como assegura Macedo (2006), é
pensar o curriculo como uma tarefa politica, como uma prética que envolve
momentos enunciatérios, Vvarios sujeitos, dispares interesses e mdultiplas
relacdes de forca. (BARREIROS; FRANGELLA, 2009, p. 70).

Procuro pensar o curriculo entdo, a partir da compreensao da “cultura como
diferenga”, que habilita “perceber a articulacdo da fronteira, do espaco sem raizes e
do tempo das culturas” (Bhabha, 2011, p.83). Posto isso, pondero, em dialogo com
Bhabha, que “encontramo-nos no momento de transito em que espacgo e tempo se
cruzam para produzir figuras complexas de diferengca e identidade, passado e
presente, interior e exterior, inclusdo e exclusdo. Isso porgue ha uma sensacéo de
desorientagdo, um disturbio de diregéo, no além” (Bhabha, 1998, p.19) um movimento
exploratdrio incessante daqui e de Ia.

Macedo (2012) contribui nessa reflexdo ao defender que:

uma das formas de colocar em suspeita a centralidade da escola e do
curriculo como lugar de ensino é apostar no curriculo como instituinte de
sentidos, como enuncia¢ao da cultura, como espaco indecidivel em que os
sujeitos se tornem sujeitos por meio de atos de criacdo. A educacgdo precisa
lidar com o sujeito singular, o que se torna impossivel em uma perspectiva de
mero reconhecimento. A definicdo do que se espera do sujeito de anteméao
impede que ele seja sujeito, entendendo sujeito como “o que n&o é inventado”
(DERRIDA, 1989, p. 59). O sujeito que todos devem ser € apenas um projeto
dele, e o curriculo que o projeta age como uma tecnologia de controle que
sufoca a possibilidade de emergir a diferenga. Ndo uma diferenca especifica
gue se estabelece entre dois ou mais idénticos, mas a diferenca em si, 0
diferir que é proprio dos movimentos instituintes, das enunciacdes e da
cultura. (MACEDO,2012, p. 736)

Sendo assim, o investimento em uma proposta que tem como propdésito a ideia
de “unidade nacional’ pela tentativa de producéo de “um sujeito nacional” [por direito],
acaba por se constituir investimento na impossibilidade.

A nogdo de fronteira tem sido utilizada pelo pés-colonialismo para designar
um espago-tempo em que sujeitos, eles mesmos hibridos em seus
pertencimentos culturais, interagem produzindo novos hibridos que nao
podem ser entendidos como um simples somatério de culturas de
pertencimentos. Para Bhabha (2003), a nocéo de cultura deve ser tomada
numa perspectiva interativa como algo constantemente recomposto a partir
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de uma ampla variedade de fontes num processo hibrido e fluido. (MACEDO,
2006, 106)

Mais que questionar a noc¢ao de curriculo como um conhecimento selecionado

a partir de “uma cultura” para ser ensinada a todos, em nome de um projeto de justica

social e formacdo de um sujeito concebido como sujeito universal como vem sendo

produzido pela l6gica das avaliacfes, discuto que diferentes discursos disputam
sentidos na produc¢édo do curriculo.

Entendo que os discursos globalizados que o constituem fazem parte tanto

dos discursos que aparecem nos documentos escritos quanto de nossas —

de professores e alunos — multiplas formas de agir no curriculo. Ou seja,

penso o curriculo como espaco-tempo de fronteira em que discursos globais

e locais negociam sua existéncia (e inexisténcia posto que hibridizar significa

renunciar a ideia de identidade baseada em raizes de qualquer natureza).
(MACEDO, 2006, 106)

Segundo Macedo (2006) os estudos desenvolvidos na perspectiva do pés-
colonialismo, principalmente em Bhabha, contribuem na compreensdo de que as
“culturas globais, ainda que busquem esconder seus hibridismos e seus limites, o
fazem explicitando sua incompletude e abrindo espaco para outras temporalidades
cotidianas.” (p.106). Destaco que o que me mobiliza nesta empreitada politica, que
também é a escrita dessa tese, € tecida pelo entendimento de que “esse é o jogo que
jogamos ndo apenas na escola e no curriculo, mas também la. Um jogo em que ainda
precisamos entender o que seria vencer’. (MACEDO, 2006, p. 106) Assim,
diferentemente de pensar a partir de uma agéncia autbnoma do sujeito, a agéncia é
entendida pelo reconhecimento da diferenca, negociada sempre em posicao dialogica,
“sempre um processo intersubjetivo, em que o agente esta capturado numa trama em
que é obrigado a negociar na contingéncia” (p.106). De modo que “a diferenca de
culturas j4 ndo pode ser identificada ou avaliada como objeto de contemplagéo
epistemoldgica ou moral: as diferencas culturais ndo estdo simplesmente 14 para
serem vistas ou apropriadas” (Bhabha, 1998, p.165-166)

A diferenca aflorada da cultura como espaco-tempo hibrido é que torna possivel
pensar no agente como um sujeito intersubjetivo, de modo que “uma rearticulagao
[que] implica o “estar junto” em espagos em que tanto a diferenca cultural quanto a
discriminagao estédo presentes” (MACEDO, 2006, 107)

Para além do questionamento do sentido primordial desses grupos que
direcionaram nossa ac¢éo politica, a agéncia contingente explicita, ainda, que
ndo ha um objeto politico homogéneo. A negociagdo dos pertencimentos é
sempre um processo de tradugdo contingente e de transferéncia de sentido.
Noc¢bes como classe (por exemplo), com as quais erigimos nossa nogao de
agéncia, ttm se mostrado insuficientes num momento de profunda

fragmentacdo em que pululam sub-empregos e empregos temporarios. As
alternativas tedricas e politicas que precisamos construir devem lidar com
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essas contingéncias histéricas, as identidades coletivas p6s-coloniais
precisariam ser reinventadas, se é que é possivel criar novas hegemonias
num mundo em que 0s agentes politicos sdo descontinuos. Um mundo em
gue imagens e identificacbes antagbnicas compartilham e lutam por espaco
e visibilidade. Para Bhabha (2003), “o bloco simbdlico-social (ndo
homogéneo) precisa representar-se em uma vontade coletiva solidaria”
(p.56), 0 que implica em uma hegemonia que incorpora a alteridade e a
iteracdo. (MACEDO, 2006, p.110)

A compreensdao do curriculo entédo, produzido no entre-lugar das culturas, nao
se caracteriza pela ideia de montagem de uma colcha de retalhos, mas como terreno
movedico de producdo em que sao negociados diferentes sentidos todo o tempo. O
entre-lugar ndo é territorializado como um “meio”, mas como atravessamento, remete
ao espaco-tempo disjuntivo que quebra com uma linearidade temporal e uma fixacéao
espacial. Nesse entender, o curriculo ndo é algo dado, fixo e estavel, ao contrério, se
produz na precariedade e provisoriedade, como producdo cultural hibrida. O
“hibridismo” nas discussdes de Bhabha,

€ o0 signo da produtividade do poder colonial, suas forcas e fixacBes
deslizantes; € o nome da reversdo estratégica do processo de dominagéo
pela recua (ou seja, a producdo de identidades discriminatérias que

asseguram a identidade “pura” e original da autoridade) (Bhabha, 1998, p.
162)

Ao mesmo tempo em que expde as deformacgdes e deslocamentos inerentes
aos espacos de dominacédo, desestabiliza, mas também confere outras implicacdes
as suas identificac6es, uma vez que € ambivalente, permite formas de subversao,
causado, por assim dizer, pelo seu efeito perturbador.

2.3 Sob espectros da justica: o processo de significacdo das politicas
curriculares

A justica é uma espera sem objeto, uma promessa infinita. Nao
se pode antecipa-la, sem traicdo, por meio de um programa
politico, de uma determinacao do que deve ser esperado. Assim,
nao pode haver futuro para a justica, se entendermos futuro
como uma projecdo do presente, isto €, uma antecipacao
empreendida a partir das condi¢Ges dadas no presente. E o que
Derrida chama de “presente-futuro”. Para a justica, s6 pode
haver um “por vir” indeterminado. Ou seja, o que é impossivel de
prever, de antecipar ou determinar a partir de uma modificacao
do presente.

Franca, 2013, p. 208
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Ao discutir direito e justica, Derrida comenta que “ndo se pode falar diretamente
da justica, tematizar ou objetivar a justica, dizer “isso € justo” e, ainda menos, “eu sou
justo”, sem trair imediatamente a justica, senado o direito” (Derrida, 2010, p 17)

Tratar aqui de justica entdo, € considerar sua condi¢ao espectral, uma vez que
o direito, é a instituicdo de regra em que a justica cobra respostas. E, como fantasma,
assombra critérios de vida e morte, de presenca e auséncia, colocando em xeque
critérios de verdade, certezas que o direito tenta impetrar, ameacando uma certa
objetividade necessaria ao direito, mantendo abertas a experiencia da aporia. “Justica
seria, desse ponto de vista, a experiéncia daquilo que ndo podemos experimentar (...)
ao mesmo tempo em que “a justica € a experiéncia do impossivel” (Derrida, 2010, p.
30) Sendo apenas apelo, clamor, sem nunca chegar a ser.

A opcéao das leituras da BNCC e PNAIC, se valeu do entendimento de que se
constituem  politicas curriculares centralizadoras que se adensam na
contemporaneamente a partir do seu apelo a justica. Tais politicas sao intituladas
como instrumentos para promocdo da equidade através da definicdo de
aprendizagens essenciais cujo objetivo é balizar as demais politicas educacionais de
todo o pais, sob a pretensa promessa de papel decisivo na formacao integral dos
sujeitos e na construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva. Essa
condicao que me fez questionar os modos como 0s argumentos da garantia de acesso
aos direitos, foram definidos como arranjo que justificou a criacdo do que foi nomeado
por conjunto de aprendizagens a que todos os alunos tém por direito de aprender.

Segundo consta na terceira versao, divulgada em abril de 2017:
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de caréater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacédo Basica. Aplica-se a educacgéo escolar, tal como a
define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional
(LDB, Lei n° 9.394/1996)6, e indica conhecimentos e competéncias que se
espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade.
Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tracados pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Béasica (DCN), a BNCC soma-
se aos propdsitos que direcionam a educacdo brasileira para a formacéo

humana integral e para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva. (BRASIL, 2017)

Seja pela dimensdo humana, no propésito da formacéo integral do sujeito, ou
na dimensdo social, no intuito de sociedade mais justa, democratica e inclusiva,
elementos mobilizados na constru¢do desse discurso concorrem na articulacado de

uma cadeia discursiva. Assim, a desconfianca do direito e seus vinculos aos discursos
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de justica como elemento articulador de diferentes demandas, me fez pensar sobre
0s processos de significacdo do curriculo.

Encontrei na leitura de Derrida (2010) e na leitura que Laclau (2001) faz do
texto de Derrida em “Espectros de Marx”, pistas para pensar alguns aspectos da
pesquisa - que por vezes me colocaram em conflito, tendo em vista 0 momento politico
atual, caracterizado pelas aparentes “perdas de conquistas” politicas, principalmente
nos contextos educacional e trabalhista. Nesse sentido, como tratar de questdes que
dizem respeito ao direito, na proposta de coloca-los sob suspeita, em tempos em que
temos perdido tantos direitos? Havera lugar para questionar os direitos a educacdo?
Qual a intencdo nesse intento?

A questdo intimamente ligada ao entendimento equivocado dos aspectos da
abordagem desconstrutivas da leitura de Derrida que nega ou desqualifica o direito,
mas que chama atenc¢édo por outro lado, para se ter cuidado, no trabalho teérico, a fim
de evitar mal-entendidos. Essa atencdo também me fez pensar no trabalho de me
reconfigurar e repensar processos internos ligados a minha militancia no campo
educacional. Significou compreender que a desconstrucdo do conceito de
messianismo, herdado das tradigcbes marxistas e religiosas, n&do significa apagamento
total, mas a possibilidade que liga a promessa e decisdo a responsabilidade, ainda
gue esta, se constitua em terreno de indecidibilidade.

Podemos nos desprender das dimensdes teleolégicas e escatoldgicas, e
ainda de todos os contetdos existentes dos messianismos histéricos, mas
ndo podemos nos desprender da “promessa”’, porque ela esta inscrita na
estrutura de toda experiéncia. Esta, como vimos, ndo é uma promessa de
alguma coisa concreta; € um certo “existencial’, na medida em que impede
toda presenca de fechar-se em torno de si. Se ligarmos isso as relacdes
leifjustica, indecidibilidade/decisdes, podemos ver o movimento geral da
intervencao tedrico-politica de Derrida que reconduz as formas historico-

politicas ao terreno primario de sua abertura para o radicalmente
heterogéneo. (LACLAU, 2001, p. 119)

E é, no terreno de indecidibilidade e impossibilidade, como partes constituintes
desse processo, que se fazem possiveis lei, decisdo e responsabilidade, ainda que
estas ndo sejam a resposta definitiva das necessidades e reinvindicacoes.

Laclau (2011), ao discutir a no¢ao de emancipagao, conceito caro ao marxismo,
chama atencéo para o perigo que o liga, dentro dos modos classicos de compreendé-
lo, a ideia messianismo escatolégico. Destaca, tensionando a questao, que o trabalho

de desconstrucado proposto por Derrida merece atencao. Ainda que segundo ele,
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compreenda o modo como Derrida lida com a questéo, avalia que ele ndo quer abrir

mao da noc¢éao classica de emancipacao:

[...] a nocéo classica de emancipacéo foi algo mais do que a estrutura formal
da promessa. Foi também a cristalizacdo e a sintese de uma série de
conteddos, como a eliminagdo da exploracdo econdmica e de todas as
formas de discriminacgéo, a afirmac¢&o dos direitos humanos e a consolidacao
das liberdades civil e politica etc. Derrida, compreensivelmente, ndo quer
renunciar a esse patrimonio, e seria dificil ndo se unir a ela na defesa.
(LACLAU, 2001, p. 120)

O sentido espectral da justica, emancipacdo e democracia, segundo Franca

(2013) sdo compreendidos por Derrida como promessa:

Para além mesmo dessa ideia reguladora em sua forma classica, a ideia,
caso ainda seja uma ideia, da democracia por vir, sua ideia como
acontecimento de uma injuncdo penhorada que prescreve fazer vir isto
mesmo que ndo se apresentard nunca na forma da presenca plena, é a
abertura deste desvio entre uma promessa infinita (sempre insustentavel,
guando menos, porque exige o respeito infinito pela singularidade e a
alteridade infinita do outro assim como pela igualdade contavel, calculavel e
subjectal entre as singularidades anbnimas) e as formas determinadas,
necessarias, mas necessariamente inadequadas, do que se deve medir com
essa promessa. Nessa medida, a efetividade da promessa democratica,
como a de uma promessa comunista, preservara sempre em si, e devera
fazé-lo, essa esperanga messianica absolutamente indeterminada em seu
coracao, essa relagdo escatoldgica com o por-vir de um acontecimento e de
uma singularidade, de uma alteridade ndo antecipavel. Espera sem horizonte
de espera, espera do que ainda ndo se espera ou do que ja ndo se espera
mais, hospitalidade sem restricbes, cumprimento de boas-vindas dispensado
de antemé&o para surpresa absoluta de quem chega, a quem néo se pedira
contrapartida alguma, nem que se comprometa nos moldes dos contratos
domésticos de alguma poténcia de acolhida (familia, Estado, nacao, territorio,
solo ou sangue, lingua, cultura em geral, humanidade mesma), justa abertura
que renuncia a qualquer direito de propriedade, a qualquer direito em geral,
abertura messianica ao que vem, ou seja, ao acontecimento que nao se teria
meios de esperar como tal, nem, portanto, de reconhecer de antemao; ao
acontecimento como o estrangeiro mesmo, para que ou para quem se deve
deixar um lugar vazio, sempre, em memoria da esperangca — e se trata
precisamente do lugar da espectralidade. (DERRIDA, 1994, p.92-93, apud
FRANGCA, 2013, p. 209-210)

Os perigos desta postura, pontuados por Laclau, ndo excluem a consideracao
as provocacoes de Derrida, esclarecendo que, o que ele quer dizer € que demandas
isoladas, injusticas, queixas etc, sdo sintomas de um impasse das sociedades
contemporaneas, deslocando essas demandas isoladas para “algum tipo de
articulacdo fantasmatica, de que resultardao novas formas de reagregacao politica.”
(LACLAU, 2011, p. 121)

Nesse sentido, o movimento se constitui no espaco intervalar e na “transicéo
entre a estrutura geral de experiéncia — a promessa — e 0s conteudos do projeto

emancipatério classico.” Entre a problematizacdo proposta por Laclau aos
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movimentos desconstrucionistas em certa medida em Derrida ou de suas
possibilidades abertas de leituras do seu texto, destaco a reflexdo que Laclau faz

sobre o papel da desconstrucdo, que segundo ele, €

[...] reativar momento de decisdo que subjaz todo o conjunto sedimentado de
relagBes socias. A significagdo politica e ética desse primeiro momento é que,
ao se ampliar a area de indecidibilidade estrutural, amplia-se também a area
de responsabilidade — ou seja, da decisdo. (Em termos derridianos: os
requerimentos da justica tornam-se mais complexos e multifacetados vis-a-
vis a lei). (LACLAU, 2001, p. 124)

Laclau (2011) pontua que a realizacdo da operacdo desconstrutivista, em
Derrida ndo € um exercicio puramente académico, uma vez que “a propria
possibilidade da justica — mas também da politica — esta em jogo” (Laclau, 2011,
p.109). Segundo ele, “sem o deslocamento constitutivo que habita toda “rondologia” —
e que a ontologia tenta ocultar -, ndo haveria politica, apenas uma reducéo
programada, predeterminada do outro ao mesmo. (Ib. Cit)

Os termos utilizados por Derrida, como justica, democracia, espectro,
acontecimento, caracterizam uma certa inadequacdo, em que o lugar vazio e a
estrutura de espectralidade abrem campo de (im)possibilidades. “E a manutencéo
dessa abertura que pode talvez transformar a vida politica na direcdo de um ideal
renovado e mais elevado de emancipacgéo.” (Franga, 2013)

Nesse pensar, “o tratamento que Derrida oferece a justica ndo autoriza a
elaboragcao de um “programa” politico, com principios, teses e objetivos. Nao se pode
enquadrar o politico numa teleologia, pois esse campo € irredutivelmente uma
abertura.” (FRANCA, 2013, 210) A democracia por vir, para Derrida, € um regime
capaz de prover transformacdes em razdo da justica. E assim, uma forma politica que
nao apaga a impossibilidade radical que assombra o campo politico, mas vé os
aspectos do indecidivel, da justica, da democracia, como fantasmas que
desestabilizam a decisdo, o direito e o sistema politico, em que os elementos da
impossibilidade que daréo condicao de possibilidade de uma politica menos violenta.

Nesse sentido, Derrida (2010) ajuda a construir reflexdes sobre direito e justica,
para além de uma critica pessimista, mas como possibilidade de aproveitar das
aberturas do jogo politico, para ampliar as possibilidades de significar.

No processo de construcao de politicas publicas que trazem em seu discurso a
necessidade da construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva,

aproveita-se das aberturas do jogo politico, criando reinvindica¢des, que articulam
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nesse processo 0s vinculos postulados na ideia de que € preciso instituir “direitos de

aprendizagem” atrelados a légica de uma unidade (nacional) comum a todos os

brasileiros.
Evitando a apreensdo dos processos sociais como luta polarizada entre
forgas excludentes — o hegeménico e o contra-hegemoénico como entidades
fixas —, nossa analise das questdes sociais e politicas (mais especificamente,
educacionais e curriculares) se situa no marco teérico indicado por Laclau e
Mouffe (2004), o que possibilita compreender que, sobre a ordem mundial
contemporanea, grifada pela globalizagdo, incidem multiplas significagbes
discursivas hegemoénicas e ndo hegemobnicas, no interior das quais a
diferenca se move identificada por demandas contingentes, que produzem
articulacdes provisoérias, instituintes de consensos precarios forjados no que

os autores denominam trabalho de significacdo. (RAMOS e FRANGELLA,
2013, p. 20)

Frangella (2016) pontua, na andlise da BNCC, que a necessidade da definicdo

de um "comum" a todos para garantir a equidade como influente fundamento para a

politica na busca de garantias de direito, apresentados como direitos de

aprendizagem, sao decorrentes de uma dada definicdo para a ideia do direito a

educacdo. Essa logica vem revestida de fins democraticos e do pensamento de uma

possivel garantia de justica social, entendendo justica como igualdade. Nesse sentido,

carrega a ideia de justica social como algo homogéneo, tornar algo "comum” nédo
necessariamente estabelece a democracia.

A equidade reconhece, aprecia e acolhe os padrbes de sociabilidade das

varias culturas que sédo parte da identidade brasileira. Compreende que todos

sdo diversos, que a diversidade é inerente ao conjunto dos alunos, inclusive

no que diz respeito as experiéncias que trazem para 0 ambiente escolar e
aos modos como aprendem. (BRASIL, 2017, p.11)

Embora o conceito de equidade expresso na politica tente fazer alusdo a
diversidade cultural, se constitui uma impossibilidade na medida que tal sentido vem
articulado a ideia de unidade nacional. A légica da equivaléncia, na dimenséo politica,
pela propria relacdo do discurso nas unidades de sentido e selecdo das palavras —
eixos paradigmatico e sintagmatico - constituem-se nos mecanismos de construgéo e
contestacdo de articulagbes entre significantes, de discursos e, consequentemente,
de légicas sociais.

Ha, entretanto, a necessidade de vasculhar os sentidos que produzem o0s
discursos na producdo das politicas, para além de um senso comum que define
margens visiveis e cria oposi¢cdes. E importante compreender, no construto desta

pesquisa, que se pretende trabalhar com abordagem discursiva, dizer que se produz
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em fluxo contingencial, em que ndo € possivel separar as inscricbes que toram esta
escritura contingencial.

Dizer de justica e direito € movimento que inscreve, de certa maneira, modos
de compreender, mas também modos de significar. O questionamento do direito a
educacédo nédo se faz pelo desejo de aniquilacdo desse, assim como nao é a intencao
marcar dicotomias entre o direito & educacado e o direito de aprendizagens. Se ha
limites entre direito e justica no que tange ao contexto educacional, é necessario ir
além da retédrica e do aprisionamento aos conceitos hegemonizados de educacéo.

A aposta entdo, se faz na tarefa impossivel de criar possibilidades de
reinscrever o direito, de modo que retroalimente a prépria nocdo de direito e justica.
O direito, na medida que é um discurso vincula-se a forca performativa inerente a
linguagem, e como texto, passivel de desconstrucdo. O que quer dizer que embora o
direito tente dizer da justica, se constitui na tensdo e nas contradicdes, na sua
perspectiva iterativa. O jogo de significacdo pelo qual o direito se orquestra, expde
suas lacunas. Por esta via, a desconstrucdo do direito, como proposto em Derrida
através das “instabilidades privilegiadas”, constitui o espagamento entre direito e
justica, em que a possibilidade de uma justica se faz na tensao ao direito.

Ao “preservar a possibilidade de uma justica, ou de uma lei, que ndo exceda ou
contradiga o direito, mas que talvez nao tenha relagdo com o direito, ou mantenha
com ele uma relacdo tdo estranha que pode tanto exigir o direito quanto exclui-lo”
(DERRIDA, 2007, p.8) se faz inerente desalinhar da ideia que iguala direito e justica
de modo se postule a desconstrucéo do direito, que por sua vez, abala a seguranca
que vincula os discursos do direito fundamentados na justica.

A nocao de logicas fantasmaticas, ou logicas da fantasia, vem sendo proposta
por Jason Glynos (Glynos, 2001; Glynos; Howarth, 2007) a partir das
contribuicBes de Zizek (2008; 2000), fundamentadas na psicandlise
lacaniana, a teoria do discurso. A nogdo busca suprir uma lacuna na
teorizacdo de Laclau e Mouffe (2001) em relagdo ao tipo de forca que
impulsiona a constituicdo, fixacdo e/ou ruptura das relacbes de articulacgéo,
identificacdo e oposicdo na formacéo de discursos e identidades. Para os
autores, a teoria lacaniana da fantasia poderia oferecer uma resposta
satisfatoria a esse dilema ao relacionar os processos de identificagdo a
necessidade de se promover uma sutura — mesmo que sempre parcial e

contingente — na falta constitutiva que caracteriza o proprio sujeito.
(OLIVEIRA, OLIVEIRA, MESQUITA, 2013, p.13343)

A “espectralidade” apontada por Derrida (2010), a “rondologia” Laclau (2011)
ou “fantasmagoérica” (Bhabha, 1998) diz respeito aquela ameaga marcada pela

presenca-auséncia, na relacdo de oposicao e vinculo, pelo qual ndo haveria politica,
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ajuda a explicar uma certa “forga” que “impele os sujeitos — individuais e coletivos — a
sustentar 0s atuais e/ou a buscar novos objetos/pontos de identificacao,
fortalecendo/atualizando os discursos vigentes e/ou produzindo novos discursos e
identidades” (Idem).

Esta “forca” constante, é explicada por Freud e Lacan, através da pulsao, por
vezes, pulsdo de morte, como algo que nos interpela constantemente, que nos
direciona a algo, ao objeto do desejo e da falta. Existe uma relacdo entre a pulséo,
gue nao € anterior ao objeto, mas construida, o que abre um campo de sutilezas,
sempre de forma incbmodo, do quase, da brecha, que indica um certo descompasso
ou uma medida imperfeita.

A tentativa de construcao de um direito que se constitua justica, na légica que
universaliza, cria exclusdes, que mesmo deixadas de fora, ndo sdo excluidos, ao
contrario, rondam, como fantasmas as decisdes todos o tempo, tensionando e
colocando em situacdo de necessidade de novas respostas, em movimento ciclico,
que ndo cessa. E como se a cada tentativa de resposta, fossem criados outros
hematomas e exclusdes e, nessa linha, outros tracos fantasmaticos.

Nesse entre-lugar, atua o tempo de um paradoxo colonial naquelas
afirmag®es contraditérias do poder subordinado, pois a repeticao do "mesmo"
pode na verdade ser o seu proprio deslocamento, pode transformar a

autoridade da cultura em seu proprio ndo-senso precisamente no seu
momento de enunciacdo. Isto porque, no sentido psicanalitico, "imitar" é
agarrar-se a negacdo dos limites do ego; "identificar-se" € assimilar
conflituosamente. E do intervalo entre eles, onde a letra da lei ndo e
assinalada como signo, que o duplo da cultura retorna de modo estranho -
nem um nem outro, mas o impostor - para zombar e arremedar, para perder
a nocdo do eu poderoso e sua soberania social. E nesse momento de
"incerteza" intelectual e psiquica que a representagéo ja ndo pode garantir a
autoridade da cultura, e a cultura ja ndo pode garantir que seus sujeitos

"humanos" sejam signos de humanidade. (Bhabha, 1998, p. 195)

Para Derrida, € no movimento de indecidibilidade, que caracteriza como tarefa
do (im)possivel, uma vez que ndo se trata de decidir entre regras contraditorias,
definidas e determinadas ou movimento de oscilacdo entre decisbes, mas é a
experiéncia aporética, da ordem do incalculavel, por uma perspectiva de questbes
igualmente imperativas. Como exemplo, aponta “o respeito ao direito universal e a
equidade, mas também a singularidade sempre heterogénea e Unica do exemplo nao
substituivel” (Derrida, 2010, p. 46)

De certa maneira, poderiamos dizer, correndo o risco o risco de chocar, que

um sujeito nunca pode decidir nada: ele € mesmo aquilo a que uma deciséo
s6 pode acontecer como um acidente periférico e a presenca substancial a si
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mesmo que fazem de um sujeito um sujeito — se a escolha dessa palavra ndo
€ arbitraria, ao menos, e se nos fiamos naquilo que nossa cultura, de fato,
sempre requer de um sujeito. (DERRIDA, 2010, p. 47)

A marca do processo de indecidibilidade, ainda que por uma decisdo que nao
€ pura, conserva marcas, um rastro vivo da decisdo como tal. “Em nenhum momento
uma deciséo parece poder ser dita presente e plenamente justa” (DERRIDA, 2010, p.
47). E por esse atravessamento, que nenhuma decisido é passada, ultrapassada,
nunca € um momento superado, havera sempre espectros, que rondam o

acontecimento da decisao.
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3 SOBRE DIREITOS, BASES, PACTOS E A FORCA DA LEI

Nés seremos tanto mais atraidos em siléncio para o “Outro Lado
do espelho”, visto que teremos que tratar de uma espécie de
“‘estadio do espelho” — e de lhe propor algumas questdes, do
ponto de vista do animal, precisamente.

Derrida, 1930

N&o ha direito sem forca. A aplicabilidade da lei € por si, for¢ca que, segundo
Derrida (2010), esta essencialmente implicada no conceito de justica enquanto
direito. “Da justica na medida em que se torna lei, da lei enquanto direito”. (Derrida,
2010, p. 08)

“por aplicar” a lei perde-se aquela aluséo direta, literal, a forca que vem do
interior, lembrando-nos que o direito é sempre uma forca autorizada, uma
forca que se justifica ou se tem aplicacdo justificada, mesmo que essa

justificacdo possa ser julgada, por outro lado, injusta ou injustificivel.
(DERRIDA, 2010, p. 08)

A proposta deste capitulo é revisitar alguns sentidos de direito indagando a
prépria ideia que circunda as propostas que fazem alusédo a ele, como objeto de
desejo e sua relacdo ao ato de educar. Indagacdes que irdo orientar a pensar e
entender suas significacbes no contexto educacional, questionando sobre o
significa instituir “direitos de aprendizagens” e seus desdobramentos.

O argumento do direito como articulador de diferentes interesses parece
autorizar o arranjo proposto na producao dessas politicas e ao aceita-lo, entretanto,
coloca-se sob questéo a justica. Isso ocorre porque direito ndo é justica. O direito é
da ordem do célculo e a justica € incalculavel. O justo e o injusto ndo serao
garantidos por regra ou pela definicdo de uma Lei. Desta forma, pensar a justica,
em sua dimensao singular, considerando inclusive, as particularidades, o que é
justo para um, nem sempre € justo para o outro, enquanto o direito, como regra,
universaliza as particularidades e generaliza as singularidades. Derrida pergunta:

Como conciliar o ato de justica, que deve sempre concernir a singularidade, individuos, grupos,
existéncias insubstituiveis, 0 outro ou eu como outro, numa situa¢do Unica, com a regra, a norma, o
valor ou o imperativo de justica, que tém necessariamente uma forma geral, mesmo que essa
generalidade prescreva uma aplicagdo que €, cada vez, singular? (DERRIDA, 2010, p. 31)

N&o seria producente, contudo, definir antagonismos entre direito e justica,
uma vez que “direito pretende exercer-se em nome da justi¢a, e que a justica exige
ser instalada num direito que deve ser posto em acado (construido e aplicado — pela
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forga, “enforced”). A desconstrugdo se encontra e se desloca entre ambos.”
(Derrida, 2010, p. 43)

Caberia entdo pensar que a definicdo de alguns direitos de aprendizagens,
instituido pela forca da lei, se constitui um ato de violéncia e injustica? E justo usar
da prerrogativa de que, ao definir contetldos minimos nacionais, se garante o direito
a educacao para estipular a “todos” a mesma matriz curricular? Esse modo de
pensar ndo implicaria em conceber que a justica pode ser alcancada por meios
calculaveis, indices tangiveis, definidos universalmente?

Parece-me que aceitar que os critérios de justica podem ser tracados a partir
de um padrdo unico suprime diferencas, pois para que todos tenham o direito de
aprender determinados conhecimentos, independente das condi¢cdes de acesso,
dos interesses, das necessidades, lhes € imposto o direito de aprender “certos”
conhecimentos e ndo outros. Essa concepcdo de justica, me parece nao ser
assegurada no que tange as questdes educacionais, pois na medida que tenta
responder demandas por qualidade, baseada na igualdade, outras fendas se
abrem, criando outras necessidades, a propria necessidade de ter de “atender a
todos” é sera o que a definira como impossivel.

“A base é um projeto de nacdo para orientar o desenvolvimento desse pais
para as proximas décadas”, destacou Coelho. Segundo ele, o desafio é “a
promogéao da igualdade considerando a equidade”. Ou seja, dar tratamento

diverso para que os diferentes grupos e individuos possam ter direitos iguais
garantidos na educagédo. (PORTAL DO MEC, 2017)

O argumento da justica proposto pelo PNAIC e pela BNCC, seja pela ideia
de pactuar por um “bem comum” ou de criar uma “base igualitaria” para os
curriculos, carregam sentidos de universalidade como Unica possibilidade de
garantia de direitos.

A promessa difundida através dos textos politicos toma como principio o
argumento da equidade, que é um argumento problematico, dificil de ser resolvido.
Esta resolucdo ndo tem a ver com os indices produzidos nos programas de
avaliacdo em nivel nacional ou mesmo na ampla difusdo dos programas
governamentais para educacdo — mesmo porque ha questdes importantes que
merecem aprofundamento. Nao € resposta, pois esta, se da diante da
impossibilidade de justica como horizonte no campo educacional. Apresento esta

assertiva, considerando as contribui¢cdes de Derrida (2010) ao dizer da justica como

21 Ricardo Coelho, Diretor do Programa da Secretaria Executiva do MEC, em apresentagdo dos
aspectos da BNCC para a Comissdo de Educacéo no dia 01 de junho de 2017. Acesso em
30/08/2018, Disponivel em http://portal. mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/49641-base-
nacional-comum-curricular-e-debatida-na-camara-dos-deputados
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uma experiéncia da aporia. Como experiéncia aporética, a justica ndo é previsivel,
ainda que deva sempre constar no horizonte dos nossos investimentos e, cabe
ressaltar, essa afirmacao ndo se faz no intuito de abandonar tais investimentos ou
mesmo um carater pessimista que define de antemao o exercicio do impossivel. A
postura indagadora do direito, que se exerce em nome da justica e desta instalada
num direito que deve ser aplicado, ainda que pela forca, se estabelece por
compreender a importancia e necessidades de melhorias sempre.

Como a justica é requerida em situacdes de exaustdo dos padrbes sociais
aceitaveis, a pura aplicacédo da lei ndo define a justica. Por justica, inclui-se pensar
nas singularidades excluidas na producdo das normas. Aplicar a regra ndo se
articula em tomada de decisdo, mas em seguir uma lei, desse modo, ndo se pode
dizer que foi justo ou injusto, simplesmente, porque para exercer a justi¢ca ou viola-
la, devo ser livre e responsavel por minha acao. (Derrida, 2010)

A nocao de justica entdo, tem carater diferente, dependendo dos conceitos
gue a fundamentam. Seja pela teoria de justica distributiva ou corretiva, uma que
considera todos iguais ou dada medida ao que cada um merece, seja pela
igualdade absoluta ou proporcional, instala-se sempre em um ténue limite de
assombracéao do indecidivel.

E  por este caminho que escolhi seguir quando propus pensar nas
questdes do “direito” nos textos das politicas estudadas. A propria necessidade de
se instituir direitos de aprendizagem que se constituem matrizes de avaliacdo como
critério que forca sua aplicabilidade, exclui a possibilidade de justica.

A construcdo deste capitulo considera os aspectos das politicas
categorizados pela ideia de pacto e de base, o que possibilitou fazer uma leitura
atravessada - PNAIC e BNCC - sem segmenta-las ou hierarquiza-las; a ideia de
centralidade e a governabilidade que articula e forja sentidos pelos acordos
pactuados e de construcdo de uma base de estruturacdo de formacgéo, seja dos
estudantes ou dos professores problematizando as relacdes inerentes aos
processos de avaliacdo externa como indicador de alcance da qualidade e em
desdobramento, os sentidos que produzem na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental.

3.1 No pacto e na base: as (im)possibilidades da tentadora promessa de justica

O esforco que tem sido empregado nos discursos das politicas educacionais
em articular um pacto e construir uma base produzem demandas que merecem
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atencdo. O termo “pacto” tem sido utilizado em diferentes esferas publicas e
entidades da sociedade civil, como convocacdo que apregoa as possibilidades de
governabilidade.

Pacto pelo Brasil € uma proposicao lancada durante o 6° Encontro Nacional
dos Observatérios Sociais (ENOS), realizado em 2015, em Brasilia (DF). A
iniciativa visa, com ac¢fes integradas e coordenadas de todos os segmentos
da sociedade, a construcdo de uma agenda positiva nacional que direcione
acbes para erradicacdo da corrupcdo no pais. (PACTO PELO BRASIL,
Disponivel em http://pactopelobrasil.org.br/sobre/ Acesso em 19 de
novembro de 2018)

Figura 5 - 2° Congresso Pactos pelo Brasil: Calamidades X Eficiéncia da Gestao 1
Publica — T —
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FONTE: Disponivel em <http://pactopelobrasil.org.br/sobre/> Acesso em 13/01/2019.
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Os sentidos postos ha ideia de pacto observado, entretanto, extrapolam uma
ideia nacional, pois articulam entidades internacionais??> que exercem influéncia
fortalecendo discursos e criando demandas. Diferentes discursos se articulam em
torno da necessidade de assegurar os direitos a educacdo. Entidades
governamentais e ndo governamentais, nacionais e internacionais articulam

esforcos para que tais direitos sejam alcancados.

Figura 6 — Co-realizadores

® N3o seguro | pactopelobrasil.org.br, 3 <

& Alliance @.f Pacto Global {<®>]
nte gr AN\ Rede Brasil CODE FOR
BRAZIL

TRANSPARENCY by RCC

INTERNATIONAL

@ & VERITAZ IPAC M e .
o 9 scep ¢

UniCesumar
s

Al-Invest 50

ZERO4UM'

FONTE: Disponivel em http://pactopelobrasil.org.br/sobre/ - Acesso em 19 de novembro de 2018.

As ideias de pacto e base permitem observar um viés centralizador das
politicas e seus vinculos com o que tem sido chamado por “direitos de
aprendizagens”. E centralizador, do ponto de vista da universalizagdo dos

padrées que devem ser emanados pelo Estado, através de politicas

22 Segundo consta no site do Pacto Global: “Langcado em 2000 pelo entdo secretario-executivo das
Nag8es Unidas, Kofi Annan, o Pacto Global nasceu da necessidade de mobilizar a comunidade
empresarial do mundo para a adog&o de valores fundamentais e internacionalmente aceitos em
suas praticas de negécios. A iniciativa global € um avanco na implementacdo de um Regime de
Direitos Humanos e Sustentabilidade empresarial. Atualmente, sdo quase 13 mil signatérios
articulados em mais de 160 paises. Fazem parte pequenas, médias e grandes empresas, além de
organizacgdes da sociedade relacionadas ao setor privado. O Pacto Global ndo é um instrumento
regulatério, um cédigo de conduta obrigatério ou um forum para policiar as politicas e préaticas
gerenciais. E uma iniciativa voluntaria que procura fornecer diretrizes para a promogao do
crescimento sustentavel e da cidadania, por meio de liderangas corporativas comprometidas e
inovadoras. A sede do Pacto Global € em Nova York. Disponivel em http://pactoglobal.org.br/o-que-
e/ Acesso em 19 de novembro de 2018.


http://pactoglobal.org.br/o-que-e/
http://pactoglobal.org.br/o-que-e/
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governamentais e é ao mesmo tempo descentralizada pois articula, sob a égide
da governanca, diferentes interesses na sua constituicédo, estipulando-se assim,
uma matriz que deve ser seguida por todos.

Nesse fluxo contingencial se criam demandas de necessidades de
producao dos direitos de aprendizagens, que néo séo localizadas nacionalmente,

mas tratam-se de compromissos internacionais do Brasil. Macedo (2015) pontua

dizendo que:

Agentes politicos, importantes como o Todos pela Educagédo, por exemplo,
tem como uma de suas bandeiras a “definicao dos direitos de aprendizagem”
que descreve como “as expectativas dos alunos brasileiros por série ou por
ciclo”. Vincula, ainda, explicitamente tais direitos ao conjunto de instrumentos
para a avaliagdo da educacao: “[...] faz-se urgente [...] elaborar e adotar esses
direitos, para que as redes, as escolas e os professores saibam a que
objetivos pedagdgicos precisam responder’, para que 0s exames nhao
continuem “[...] cobrando algo que nunca foi estabelecido pelo estado nem

alinhado previamente com as escolas”. (MACEDO, 2015, p. 897)

No deslocamento do que se define por Direito a Educacdo ao que vem
sendo nomeado por direitos de aprendizagens, ingressam no jogo de
significacdes diferentes questdes que hora convergem (aparentemente) para o
mesmo ponto, hora divergem, intensificando as questbes que merecem
aprofundamento e que sdo pensadas aqui, ndo como questdes dicotbmicas, mas
como constitutivas entre si inerentes aos aspectos performaticos das politicas.
‘Retomando os quase-conceitos derridianos, a performance seria esse ato
potente de deslocar a légica estabelecida como hegemonica e ndo permitir-se
capturar por ela: sendo khéra, rastro e deslocamentos.” (SARAIVA, 2014, p. 03)

O PNAIC efetiva-se como acdo do Ministério da Educacédo através da

proposta de articulacao entre Governo Federal, governos estaduais e municipais,

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC — é uma acao
inédita do Ministério da Educacdo que conta com a participacdo articulada do
Governo Federal e dos governos estaduais e municipais, dispostos a
mobilizar todos os seus esfor¢os e recursos, na valorizagdo dos professores
e escolas, no apoio pedagdgico com materiais didaticos de alta qualidade
para todas as criancas e na implementacdo dos sistemas adequados de
avaliacdo, gestdo e monitoramento. de avaliagdo, gestdo e monitoramento.
(BRASIL, 2015)

E como pacto, a BNCC, por sua vez,

Legitimada pelo pacto interfederativo, nos termos da Lei n® 13.005/ 2014, que
promulgou o PNE, a BNCC depende do adequado funcionamento do regime
de colaboracdo para alcancar seus objetivos. Sua formulacdo, sob
coordenacdo do MEC, contou com a participacdo dos Estados do Distrito
Federal e dos Municipios, depois de ampla consulta & comunidade
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educacional e a sociedade, conforme consta da apresentacdo do presente
documento. (BRASIL, 2017, p. 20)

A construcéo e implementacéo da BNCC apresenta a ideia de pacto conferindo

a ela a necessidade de articulacdo entre os entes federados para alcance e efetivacao

da proposta que estipula os direitos e objetivos de aprendizagem:

Esta terceira versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
complementa e revisa a segunda versdo e cumpre a atribuicdo do Ministério
da Educacdo (MEC) de encaminhar ao Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) a proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
para os alunos da Educacéo Basica, pactuada com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios. (BNCC, 2017, p.5 — grifo meu)

O esforco pactuado entédo, passa a ser empreendido através de orientacdes do

Ministério da Educacdo, em articulacdo com seus entes federados e instituicoes

“parceiras”.

Este Guia de Implementacéo é fruto do trabalho colaborativo entre MEC,
Consed, Undime, Uni&éo dos Conselhos Municipais de Educac¢do (UNCME) e
o Foérum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacdo (FNCEE). Tem
como objetivo apoiar gestores estaduais, municipais e escolas no percurso
de (re)elaboracédo e implementacéo das propostas curricular das redes, com
foco no regime de colaboracéo entre os estados e municipios. O Guia refere-
se as etapas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental da Educacédo
Basica. Posteriormente, sera complementado com a etapa de Ensino Médio
e sugestdes de ac¢des para outras dimensdes da implementacéo, tais como:
reviséo dos Projetos Pedagdgicos — PPs das escolas e orientacéo tanto sobre
materiais didaticos quanto sobre avaliagdo e acompanhamento das
aprendizagens. (MEC, 2018)

PNAIC e BNCC séo politicas estratégicas que, a partir de uma orientacao

comum, objetivam instituir nacionalmente plataformas que orientem o curriculo e

formacdo de professores.

Para César Callegari, presidente da comissdo do CNE encarregada de
elaborar a BNCC, “a Base nao é suficiente, mas € absolutamente necessaria
para que possamos dar passos significativos para a consagragao do direito a
educacéo de qualidade. N&o € a toa que a lei que a estabeleceu a trata como
uma base definidora de direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. Direito € uma constru¢do social e para ser direito, temos de
enunciar. Por isso o direito a educagao deve ter seus principios enunciados.”
(Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/37551
Acesso em 30/09/2018.)%3

A perspectiva entdo de instituir os direitos de aprendizagem - acordo firmado

desde o compromisso da Educacédo para Todos (UNESCO) - sao sistematizados

atraveés de uma proposta direcionada, ndo apenas como meta, mas como orientador,

23 Audiéncia Publica em Santa Catarina debate Base Curricular. Realizada em Florianépolis no dia 11

de agosto de 2017.
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através dos documentos do PNAIC, que tem como sua principal frente de agcédo a
formacao de professores, em que sao apresentados nos textos que elencavam os

objetivos e direitos de aprendizagens:

O trabalho com os professores alfabetizadores com este conjunto de
cadernos tem a tarefa de ampliar as discussdes sobre a alfabetiza¢do na
perspectiva do letramento, numa abordagem interdisciplinar. O processo de
formacéo privilegia um didlogo permanente e sistemético com a prética
docente e com a equipe pedagdgica da escola para a garantia dos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes e para a melhoria da
gualidade do ensino publico brasileiro. (BRASIL, 2015a, p.07 — Grifo meu)

As articulacdes a respeito dos direitos de aprendizagem com outras politicas,

entretanto, derivam de muitos acordos:

Os pressupostos e justificativas apresentados no documento “Direitos de
aprendizagem na alfabetizacdo” estdo relacionados as metas do
Compromisso Todos pela Educacgéo e do Plano Nacional de Educacéo, ao
Programa Proé-Letramento, ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa — PNAIC e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental. (ALFERES; MAINARDES, 2014, p. 244)

Em sua organizacdo, projeta-se em nivel nacional, propostas de formacéao
orientadas pelos cadernos do PNAIC que sistematizam os objetivos de aprendizagem
e 0 quadro de acompanhamento da aprendizagem como sugestéo de instrumento de
registro da aprendizagem?*. A base do PNAIC pode ser entendida por meio da prépria
forma de sistematizacdo dos cadernos distribuidos aos professores e pela
sistematizacdo dos objetivos que constituem a matriz do que deve ser ensinado e
avaliado.

Propomos, inicialmente, com este caderno de apresentacdo, uma reflexdo
acerca do contexto de criacdo do programa e sua trajetéria para a
implementacdo de uma politica de formacdo continuada de professores
alfabetizadores. A seguir, apresentamos as diretrizes do trabalho para 2015,
definindo o papel de cada ator neste processo e apresentando os materiais
de formacdo. Na continuidade do caderno, somos agraciados com uma
reflexdo acerca do protagonismo do docente para a construcdo de sua
autonomia pedagdgica, observando o pressuposto de que a finalidade de
gualquer programa de formac&o deve ser proporcionar ao professor saberes
gue lhe permitam buscar, por meios proprios, caminhos que auxiliem o seu
desenvolvimento profissional. Finalizamos com a socializacdo de relatos de
experiéncias formativas. (BRASIL, 2015a, p.07)

Ambas as politicas se valem do argumento do “nacional” e da necessidade de

um “projeto de nagado”, como estratégia que articula a reinvindicagado do direito a

24 Conforme constam nas paginas 38-41 do Ano 1, Unidade 01: O acompanhamento da
Aprendizagem das criangas: Sugestdes de instrumento de registro da aprendizagem.



109

educacao, que acaba por articular outras demandas justificadas pelo enfrentamento
do “inimigo” da falta de qualidade.

Outro programa que busca diminuir os indices de analfabetismo no pais é o
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (Pnaic). A acdo € um
compromisso formal assumido pelos governos federal, estaduais, municipais
e do Distrito Federal para assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao fim do terceiro ano do ensino
fundamental. Isso implica uma articulagdo entre todos os secretarios
estaduais e municipais de educacdo, com o objetivo de ofertar cursos de
formacao continuada a professores alfabetizadores, com tutoria permanente
e auxilio de orientadores de estudo. (PORTAL DO MEC, 2017)%°

N&o é dificil aderir ao chamado que se justifica por dados estatisticos que
legitimam o fracasso da educacéo brasileira e da necessidade de intervencéo neste
cenario com vistas a conquista da justica social para que se tenha qualidade no

ensino.

Na histéria do Brasil, temos vivenciado a dura realidade de constatar que
muitas criancas tém concluido sua escolarizagcao sem estarem alfabetizadas.
Assim, este Pacto surge como uma luta para garantir o direito de
alfabetizacéo plena a meninas e meninos, até o final do ciclo de alfabetizacao.
Busca-se, para tal, contribuir para o aperfeicoamento profissional dos
professores alfabetizadores. Este Pacto é constituido por um conjunto
integrado de acdes, materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas
disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formacao continuada
de professores alfabetizadores. (BRASIL, 2015a, p. 10)

Neste sentido, concordo com Macedo (2015) quando coloca que:

Trata-se de uma promessa, por certo, tentadora, de igualdade e inclusédo
universal no mundo e na politica, exceto pelo fato de que ela ndo sera jamais
cumprida. O universalismo repousa € sempre repousara, Senao em
exclusBes, pelo menos na indiferenca em relacdo a certas particularidades
gue ameacam a abstracdo. O triunfo do individuo universal como
representacdo de todos é produzido pelo esquecimento do sujeito concreto
gue ameaca a pureza da representacdo — negros, mulheres, pobres,
homossexuais, judeus, nordestinos, a depender do momento histérico. ( p.
897)

Na BNCC, como documento normativo, se definem as aprendizagens
essenciais, 0s conhecimentos que os estudantes tém direito, para todas as instituicdes
de ensino do territério nacional para a “construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva”. (BRASIL, 2017, p.07).

A BNCC expressa o compromisso do Estado Brasileiro com a promocéo de
uma educacdo integral voltada ao acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno de todos os estudantes, com respeito as diferencas e
enfrentamento a discriminacdo e ao preconceito. Assim, para cada uma das
redes de ensino e das instituicdes escolares, este ser4d um documento valioso

25 http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/54281-dia-mundial-da-alfabetizacao-e-
comemorado-nesta-sexta-feira-8 Acesso em 08/02/2018
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tanto para adequar ou construir seus curriculos como para reafirmar o
compromisso de todos com a reducdo das desigualdades educacionais no
Brasil e a promocdo da equidade e da qualidade das aprendizagens dos
estudantes brasileiros. (BRASIL, 2017, p. 05)

O carater centralizador das politicas de curriculo vem marcado pela ideia de
gue sera através de uma matriz nacional que se garantird do acesso ao direito a
educacado. Neste sentido, a tentativa do apagamento das diferencas, para que haja a
possibilidade de atendimento as diferentes reinvindicacdes cria a impossibilidade de
resposta a necessidade de justica, conclamado no fluxo das politicas. Ao mesmo
tempo que perde elementos para que se universalize, se torna impotente para atender
as necessidades, que desta forma, ndo serdo nunca atendidas plenamente.

Nesse sentido, 0 aspecto normativo tanto da BNCC como do PNAIC efetiva-se
pela forca. Ao discutir o carater da for¢a aqui, quero considerar as contribuicbes de
Derrida (2010) ao tratar da “forga da lei”, ao dizer

Ha, primeiramente, a distingdo entre duas violéncias do direito, duas
violéncias relativas ao direito: a violéncia fundadora, aquela que institui e
instaura o direito (die rechtsetxende Gewalt) e a violéncia conservadora,
aquela que mantém, confirma, assegura a permanéncia e a aplicabilidade do
direito (die rechtserhaltende Gewalt). Por comodidade, continuamos a
traduzir Gewalt por violéncia, mas ja disse que essa traducdo merece

preocupac¢des. Gewalt pode significar também o dominio ou a autoridade ou
autorizada: a forga da lei. (DERRIDA, 2010, p. 73)

A resposta que ndo se faz simples, ou de facil deciséo, coloca em situacéo de
definicdo dos conceitos como atributos da verdade e pressupostos de
posicionamento, cabera aqui, compreender que o carater da leitura desconstrutivista,
proposta por Derrida, ndo é passivel de aplicabilidade, alias, nunca sera, mas
caracteriza-se ela prépria da experiéncia que a producao desse texto provoca e faz

sobre si mesmo. (Derrida, 2010)

Ao contrario de tornar a luta vd, no entanto, a irrealizabilidade é o que a
alimenta e a torna visceral e continua. A justica social ndo é uma promessa a
ser cumprida, como define Derrida (2005) em relacdo a democracia, ela é da
ordem do porvir, jamais podera ser atingida de uma vez por todas. Ela precisa
ser constantemente perseguida e é, nessa trajetdria de constitui-la, que ela
se faz para cada sujeito singular. Como promessa, ela se torna uma ideia
reguladora que mata a sua prépria possibilidade de existir. A regulacdo nédo
fala a sujeitos concretos, ela projeta seres humanos genéricos, iguais, em
relacdo aos quais a nocdo de justica ndo se aplica. A justica social ndo pode
prescindir de sujeitos singulares em sua concretude. (MACEDO, 2015, p.
904)
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3.2 “Uma corrida em comité e uma histéria comprida”: leituras das politicas em

fluxo

O interesse em compreender os processos de producéo das politicas que
configuram o carater centralizador, seja pela estrutura nacional do programa de
formacao de professores alfabetizadores - PNAIC, seja pela implementacdo da
base nacional comum — BNCC, estiveram articulados inicialmente pela ideia de
compreender os deslocamentos do direito a educacdo aos direitos de
aprendizagem. Durante a pesquisa, entretanto, a compreensdo das relacdes
entre essas politicas foi mudando, o que me permitiu pensar outras relacdes,
fosse pela tentativa de encontrar vinculos entre uma e outra, ou ainda por uma
certa ideia de originalidade no contexto de producdo que emoldurasse um dado
caminho linear na producéo dos discursos e de producao das politicas.

Diferente de observar no PNAIC um embrido que ajudou a sistematizar
uma producéo curricular em torno dos direitos de aprendizagem e que se
desdobrou na BNCC, comecei a considerar os vinculos que constituem o
contexto de producéo que possibilitou os arranjos, que colocavam em questéo o
tempo de alfabetizacao, a falta de qualidade definida pelas avaliages, diferentes
discursos de instituicdes privadas pela defesa de modelos de alfabetizacéo, sob
0 argumento de garantia da igualdade/equidade como acesso a justica. Assim, a
intencdo nao foi considerar como concorrentes ou complementares, mas como
politicas que se produzem no cenario mais recente e que carregam marcas do
espaco-tempo em que sao produzidas.

Importa, entdo, ressaltar gue o0 momento politico de escrita desta pesquisa
— de estudo sobre politicas em curso - foi atravessado pelas questées que fazem
parte do jogo politico fluido e volatil, provocando tensfes, caracterizadas aqui
desde o contexto de producdo da construcdo das politicas ao periodo de
producéo da escrita desta pesquisa.

O caréater contingencial do jogo politico que abre possibilidades de
articulacdo de demandas para a politica, € também aspecto importante; desse
modo, ndo pude deixar de considerar o contexto em que essa producao foi se
desenhando, desde o governo do presidente Lula (2003-2010), o impeachment
da presidente Dilma (2016) as elei¢Bes para presidéncia em 2018. Nesse fluxo

ainda, efetivam-se questdes que parecem caracterizar um certo
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“disfuncionamento” das instituigdes que nos da a sensacao de disputa de “poder”
entre os Poderes Judiciario, Legislativo e Executivo, criando discursos difusos
que articulam diferentes interesses no jogo politico.

No contexto educacional, a judicializacédo das relacfes escolares confere
ao judiciario decisdes pedagogicas, inclusive pela decisdo de data de corte do
acesso a escolarizacdo, que embora ndo seja o foco desta pesquisa, é salutar
reconhecer esse aspecto e suas significacdes na producéo das politicas.

Outro aspecto diz respeito ao processo de produgdo das bases
curriculares em tempos em que se acirram as tensoes a respeito de projetos de
nacéo, caracterizado por um forte apelo conservador, de valores morais em
defesa da familia e bons costumes, proclamado pela direita radical e suas
liderancas religiosas, ganhando forca nos ultimos anos na disputa de sentidos na
producdo da BNCC. Esse movimento fortaleceu a inclusdo do ensino religioso,
por exemplo, excluindo questdes que diziam respeito as discussdes de género.

Nesse jogo de interesses na proposicdo das politicas publicas
educacionais, ressaltam-se reinvindicacbes que colocam em xeque o que é
ensinado nas escolas na dimensao ideolégica, como se fosse possivel, excluir
qualquer ideologia do processo ensino-aprendizagem. Nas discussdes mais
efervescentes da disputa dos presidenciaveis, a tutela do que é ser brasileiro e
patriota foi levada ao extremo de produzir um efeito de aparente cisdo que
colocava em lados opostos os apoiadores de um candidato e outro.

Segundo Bhabha (1997) “As origens das nagdes, assim como das
narrativas, perdem-se nos mitos do tempo e apenas na memoria seus horizontes
se realizam plenamente.” O argumento de forjar ou fortalecer uma identidade
nacional, assombra diferentes discursos, que articulam - ainda que de modo
diferenciado - a necessidade de fortalecimento de uma “identidade nacional”
atraves das propostas, que acabam por empreender as politicas curriculares a
responsabilidade de tornar concreta esta ideia, por meio do processo educativo.

A ideia cuja compulsao cultural encontra-se na impossivel unidade da nacao
como forca simbdlica. Isso ndo pretende negar a tentativa persistente dos
discursos nacionalistas de produzir a ideia da nagdo como narrativa continua

de progresso nacional, como 0 narcisismo de geragcdo espontanea, como o
presente. (BHABHA, 1997, p. 48)

Para Bhabha, a narrativa do nacionalismo, é por natureza, ambivalente, e

como tal, emerge “da consciéncia crescente de que, apesar da certeza com que
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os historiadores falam das “origens” da nagcdo como signo da “modernidade”
social, a temporalidade cultural da nacdo implica uma realidade social de
transicdo.” (Bhabha, 1997, p.49). Mais que definir o conceito, nos convida a
indagar sobre os efeitos dessa ambivaléncia nos discursos que enfatizam essa
nacionalidade.
O prazer heimlich de estar de pé na lareira, o terror unheimlich do espaco e
da raca do Outro; o conforto de se pertencer a uma sociedade, as injusticas
ocultas das classes; os costumes do gosto, os poderes da afiliagao politica;
0 senso da ordem social, a sensibilidade da sensualidade; a cegueira da
burocracia, as percepcdes estreitas das instituicdes; a qualidade da justica, o

sendo comum da injustica; a laugue da lei e a parole do povo. (BHABHA,
1997, p. 51-52)

O autor nos alerta ainda que o horizonte ambivalente amplia a disseminacao
através do campo de significacBes e simbolos associados a vida nacional, pois ha
sempre o risco de se ler a Nacdo de modo reduzido e simplificado:

(...) o como o aparato do poder ideoldgico do estado — de certa forma
redefinido por uma leitura apressada e funcionalista de Foucault e Bakhtin —
ou, numa inversao mais utdpica, como a expressao incipiente ou emergente
do sentimento “nacional-popular’ preservado numa memoaria radical. Essas
abordagens séo valiosas ao atrairem nossa atencéo para agueles recantos
da cultura nacional que, embora muito importantes, sao facilmente
obscurecidos. De tais recantos podem surgir grupos eleitorais alternativos e
forcas analiticas de oposicdo: a juventude, o cotidiano, a nostalgia, a novas

“etnicidades”, novos movimentos sociais, a “politica da diferenga”. (Ibdem,
p.54)

A tentativa de definicdo de nacionalismo entdo, confere a producdo das
politicas curriculares necessidades que circundam em torno da defesa de que alguns
“conteudos” integrem ou sejam excluidos das propostas. As questfes contingenciais
da politica favorecem que tais necessidades se transformem em demandas
importantes.

Nesse jogo de definicdo do que é o nacionalismo brasileiro, entendido pela
definicdo de um comum a todos, o traco do jogo de relacdes de poder, que tenta
expurgar o que é julgado diferente, cria, entretanto, um efeito espectral. O que me
permite indagar: se € o nacional marca-se pelo que € comum a todos, como se institui
uma regra que nao atende a totalidade? Cabe ainda perguntar o que seria comum no
nacional?

O comum no nacional seria entdo caracterizado por um estereoétipo do que é

ser brasileiro. Bhabha (1998) prop6s-se fazer a leitura do estereotipo em termos do
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fetichismo. A necessidade de afirmacdo de uma identidade nacional € marcada pela

ansiedade de que ha diferenca.
Dentro do discurso, o fetiche representa o jogo simultdneo entre metafora
como substituicdo (mascarando a auséncia e a diferenga) e a metonimia (que
registra contiguamente a falta percebida)’. [...] O fetiche ou esteredtipo da
acesso a uma "identidade" baseada tanto na dominag&o no prazer quanto na
ansiedade e na defesa, pois e uma forma de crenca multipla e contraditéria
em seu reconhecimento da diferenca e recusa da mesma. Este conflito entre
prazer/desprazer, dominacédo/defesa, conhecimento/recusa,
auséncia/presenca, tem uma significacdo fundamental para o discurso
colonial. Isto porque a cena do fetichismo é também a cena da reativacéo e
repeticao da fantasia primaria - o desejo do sujeito por uma origem pura que
e sempre ameacada por sua diviséo, pais o sujeito deve ser dotado de género
para ser engendrado, para ser falado. (ibid, p. 115-116)

A problematica das politicas em analise esta, a meu ver, na necessidade de
responder por todos; para tanto, se baseiam nos estereétipos do que é de uma
identidade nacional e no compromisso de reafirmar um “projeto de nagao”. Este
carater ndo € novo nas politicas e se produz na tentativa de universalizar sentidos que
nascem de diferentes interesses, tornando-os como publicos, criando a
impossibilidade de ser justo. O “justo” passa a ser definido pelo que se institui como
valor universal.

Dai, desdobra-se um outro aspecto: a nocdo de equidade, argumento basilar
gue infere sobre o sentido de justica nas politicas, dando destaque para a ideia de que
essa se da na articulagao das “diversidades”.

Entendo que as respostas das politicas para lidar com as diferencas, ao
assumir a diversidade, ndo consegue romper com as marcas dos estereotipos. Nesse
sentido, acaba por reforcar os sentidos de igual, padrdo e do que deve ser comum a
todos, sem deixar de considerar as implicacdes disso na producao dos discursos.

Pelo prisma da diversidade,

no ambito de um processo de significacdo do campo, o sentido que tem
prevalecido sobre diferenca é o0 seu entendimento como

diversidade/pluralidade cultural a ser respeitada e a convivéncia multicultural
como espaco da tolerancia. (RAMOS; FRANGELLA, 2013, p. 19)

Tolerancia a diversidade articula sentidos das tentativas de lidar com a questao
do particular, posta em questéo pelo contexto globalizado, “uma estratégia discursiva
que se articula desconsiderando o universal como um particular que se tornou
hegemoénico.” (Ramos e Frangella, 2013, p. 19). A defesa pela igualdade, diversidade
e equidade na BNCC configura-se compromisso do pacto federativo no processo de

sua implementacao:
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Base Nacional Comum Curricular: igualdade, diversidade e equidade

No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados,
acentuada diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, 0s
sistemas e redes de ensino devem construir curriculos, e as escolas precisam
elaborar propostas pedagégicas que considerem as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas identidades
linguisticas, étnicas e culturais.

Nesse processo, a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e
expressa, portanto, a igualdade educacional sobre a qual as singularidades
devem ser consideradas e atendidas. Essa igualdade deve valer também
para as oportunidades de ingresso e permanéncia em uma escola de
Educacao Basica, sem o que o direito de aprender nao se concretiza.

O Brasil, ao longo de sua histéria, naturalizou desigualdades educacionais
em relacdo ao acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu
aprendizado. Sdo amplamente conhecidas as enormes desigualdades entre
0s grupos de estudantes definidos por raga, sexo e condigdo socioecondmica
de suas familias.

Diante desse quadro, as decisfes curriculares e didatico-pedagdgicas das
Secretarias de Educacéo, o planejamento do trabalho anual das instituicbes
escolares e as rotinas e os eventos do cotidiano escolar devem levar em
consideracgdo a necessidade de superacgéo dessas desigualdades. Para isso,
0s sistemas e redes de ensino e as instituicbes escolares devem se planejar
com um claro foco na equidade, que pressupfe reconhecer que as
necessidades dos estudantes séo diferentes.

De forma particular, um planejamento com foco na equidade também exige
um claro compromisso de reverter a situacdo de exclusdo historica que
marginaliza grupos — como 0s povos indigenas originérios e as populagdes
das comunidades remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes
— e as pessoas que ndo puderam estudar ou completar sua escolaridade na
idade propria. Igualmente, requer o compromisso com o0s alunos com
deficiéncia, reconhecendo a necessidade de préaticas pedagogicas inclusivas
e de diferenciacdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de
Inclusé@o da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015) (BNCC, p. 15-16 —
Grifo do autor)

Ao abordarem as questdes relativas aos Direitos Humanos no curriculo, Ramos
e Frangella (2013) pontuam questdes que séo relevantes para discutir 0s processos

educativos nas politicas curriculares, explicam que

Desse entendimento deriva uma nocdo orientada a divulgacdo de um
determinado modelo — no caso, os explicitados pelos principios ético-politicos
da cultura dos direitos humanos — com vistas a assuncao de posturas, valores
e compromissos definidos como compativeis com essa cultura e expressos
nos seus instrumentos de sistematizacdo. Assim € a compreensao de cultura,
a partir da qual se constitui a significacdo de direitos humanos: um arcabouco
de postulados éticos e politicos (objetividade a ser alcangada) cuja origem se
fixa no tempo e no espaco (tradicdo a ser socializada). Nessa direcéo, a
educacdo em direitos humanos assume a discursividade do campo juridico;
a partir dele cria modelos e nele se apoia para prescrever conteddos
curriculares a serem desenvolvidos pela escola. (RAMOS; FRANGELLA,
2013, p. 20)

As diferencas de acesso e condi¢gOes de aprendizagem — sejam por diferencas
sociais, econbmicas, individuais ou outros aspectos que subjetivam os processos de

identificacdo — s&o negligenciadas em nome de um determinante que cria critérios
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comuns. Embora seja um discurso geralmente aceito, concordo com Ramos e

Frangella (2013) que o sentido de diferenga, nesse sentido, “continua sendo afirmada

como inferioridade e/ou incompletude, e, com ela, a marca da referéncia ndo mais do

bem e do mal, porém, ainda, da hegemonia e do poder.” (p. 16) As autoras afirmam

que “contrariamente ao que enunciam, os pressupostos da igualdade e universalidade

se constituem como fragmentos discursivos que favorecem praticas de anulacéo e
subalternizacédo do outro.” (RAMOS; FRANGELLA, 2013, p. 18) Para Bhabha (1998)

a fantasia e a defesa da semelhanca, marcada pelo desejo de uma origem e

ameacada pela diferenca € ponto primério da subjetivacao do discurso colonial. Nesse

sentido,

O estere6tipo ndo é uma simplificagdo porque € uma falsa representacéo de
uma dada realidade. E uma simplificacdo porque é uma forma presa, fixa, de
representacdo que, ao negar o jogo da diferenca (que a negacéo através do
Outro permite), constitui um problema para a representacéo do sujeito em
significacdo de relagBes psiquicas e sociais. (BHABHA, 1998, p. 117)

O “ato de estereotipar” € um texto muito mais ambivalente, segundo

Bhabha,

Isto porque é a for¢ca da ambivaléncia que d& ao estereotipo colonial sua
validade: ela garante sua repetibilidade em conjunturas histéricas e
discursivas mutantes; embasa suas estratégias de individuacdo e
marginalizagdo; produz aquele efeito de verdade probabilistica e
predictabilidade que, para o estereétipo, deve sempre estar em excesso do
que pode ser provado empiricamente ou explicado logicamente. Todavia, a
funcdo da ambivaléncia como uma das estratégias discursivas e psiquicas
mais significativas do poder discriminatdrio seja racista ou sexista, periférico
ou metropolitano - est4 ainda par ser mapeada. (BHABHA, 1998, p. 106)

O discurso estereotipico inscreve formas de governabilidades que se baseiam

“‘em uma cisdo produtiva em sua constituicdo do saber e exercicio do poder.” (Ibid,

p.127) Esse modo de pensar caminha por vias diferentes ao que é defendido na

producdo dos documentos das politicas, que se propdem afirmar sentidos que uma

cultura fixada, historicamente construida, para pensar que

E um texto muito mais ambivalente de projecdo e introjecéo, estratégias
metaféricas e metonimicas, deslocamento, sobredeterminacdo, culpa,
agressividade, o mascaramento e cisao de saberes "oficiais" e fantasmaticos
para construir as posicionalidades e oposicionalidades do discurso racista(...)
(BHABHA, 1998, p. 125)

Macedo (2014) comenta que “a defesa de que os curriculos precisam de uma

base comum em nivel nacional ndo é recente no Brasil, remontando aos anos 1980,

talvez antes, se assumirmos uma definicdo mais ampla do termo.” (Ibidem, p. 1532)
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Ao mesmo tempo em que as politicas tentam definir, através da forca, acdes do
Estado, engendram-se diferentes atores e entidades sociais, na producao dessas
politicas. Na medida em que se tenta definir um modelo, nacionalmente, diferentes
bandeiras politicas se colocam em disputa.

Neste estudo, a autora explica que:

A mengédo a base nacional comum se associou a discussao sobre diretrizes
curriculares nacionais que se seguiu a promulgacgao da Lei. “Estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e o0s Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de
modo a assegurar formagao basica comum” figurava entre as competéncias
da Unido pelo artigo 20 da LDB (Brasil, 1996). No entanto, antes mesmo da
sua promulgacdo, a anterior Lei 4024 j4 havia sido modificada pela Lei
9.131/95 com a criagdo do Conselho Nacional de Educa¢édo (CNE), cujas
atribuicdes eram “normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro
de Estado da Educacao e do Desporto” (Brasil, 1995, artigo70). Uma dessas
atribuicbes referia-se explicitamente a “deliberar sobre as diretrizes
curriculares propostas pelo Ministério da Educagéo e do Desporto” (Brasil,
1995, artigo 90). A competéncia para legislar sobre o curriculo foi, entéo,
dividida entre dois atores politicos que, como argumentam Bonamino e
Martinez (2002), operaram com légicas diversas. (MACEDO, 2014, p. 1532)

Cabe ainda considerar que a produgcdo da LDB em 1996, alinhava-se a
discussdes de outros paises que acabavam por produzir demandas pela ideia de um

curriculo padronizado.

Os blocos econbmicos que se desenhavam em regides da América Latina (e
gue ja davam resultados na Europa) também produziam demandas por
padronizacdes curriculares com vistas a facilitacdo do transito entre os
diferentes paises. O plano trienal para o setor educacdo do Mercosul, datado
de 1992, explicitava, entre seus objetivos, “a compatibilizagdo e
harmonizagéo dos sistemas educativos” dos paises participantes. Nos planos
posteriores, as acdes se concentraram nos niveis técnico, de graduacgéo e
pés-graduacdo — de modo a criar mecanismos para facilitar o exercicio
profissional nos diferentes paises —, no ensino das linguas, da histéria e da
geografia do bloco. Ainda que a compatibilizacdo tenha se dado mais em
termos de correspondéncia ano a ano, em meados dos anos 1990, mais ou
menos ao mesmo tempo, 0s paises propunham bases curriculares nacionais
gue facilitariam essa correspondéncia. (MACEDO, 2014, p. 1533)

A criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN e dos Referenciais
Curriculares Nacionais para Educacao Infantil - RCNEI, como politicas nacionais de
orientacdo do curriculo, receberam inUmeras criticas e ndo foram instituidas como
obrigatérias e configuram-se tentativas instituir uma proposta padronizado.

As articulac8es politicas que levaram a mencao da base nacional comum na
LDB seguiram produzindo outras normatizacées, ainda que a referida Lei ndo
tenha indicado a necessidade de tais normatizac6es. A rigor, a LDB permite

a compreensao de que a base nacional comum é constituida pelo que segue
estabelecido nela propria. (MACEDO, 2014, p. 1532)
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Como as produgbes das politicas ndo se constituem em territério fixo, é
possivel considerar que diferentes demandas sdo produzidas movimentando o
contexto de producéo das politicas. Desde sua criacéo, a Lei de Diretrizes e Bases
9394/96 teve em torno de cinquenta alteracdes e inclusdes em seu texto, doze dessas
s6 no periodo entre 2015-2018. Tais alteracdes, versam sobre tentativa de mudanca
do contexto educacional para garantia da qualidade na educagéo, justificadas pelos
indices das avaliagbes nacionais que anunciam a “incompeténcia” do sistema
brasileiro em educar as criangas, jovens e adultos, alinhando diferentes discursos e
criando desdobramentos na producédo das politicas publicas.

A producao das Diretrizes Curriculares Nacionais como documentos que
orientam a Educacdo Basica, sistematizado e distribuido nas instituicdes de
ensino em 2013, objetivou subsidiar as politicas educacionais no ambito nacional,
no texto de apresentagédo pontua-se:

A Educacao Basica de qualidade € um direito assegurado pela Constituicdo
Federal e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente. Um dos fundamentos
do projeto de Nacdo que estamos construindo, a formacdo escolar € o
alicerce indispensavel e condi¢cdo primeira para 0 exercicio pleno da
cidadania e o acesso aos direitos sociais, econdmicos, civis e politicos. A
educacédo deve proporcionar o desenvolvimento humano na sua plenitude,

em condicbes de liberdade e dignidade, respeitando e valorizando as
diferencas.

Nesta publicagéo, estéo reunidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Béasica. Sdo estas diretrizes que estabelecem a base
nacional comum, responsavel por orientar a organizacdo, articulagdo, o
desenvolvimento e a avaliagdo das propostas pedagdgicas de todas as redes
de ensino brasileiras. (BRASIL, 2013)

O argumento, que consta na apresentacdo do livro, se deu mediante as
modificagdes no sistema educacional, inclusive o Ensino Fundamental de Nove Anos
e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos quatro aos dezessete anos de idade,
ampliando os direitos de acesso a educacado escolar. As “Novas Diretrizes de
Educacgao”?® foram produzidas através da acdo mobilizada pela Camara Nacional da
Educacéo Basica— CEB e Conselho Nacional de Educacdo — CNE através de estudos

e debates em audiéncias publicas,

26 Termo utilizado na apresentacdo do documento. Brasil. Ministério da Educagdo. Secretaria de
Educacéo Basica. Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao.
Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnolégica. Conselho Nacional da Educacéo. Camara
Nacional de Educagédo Bésica. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacgéo Basica /
Ministério da Educagédo. Secretaria de Educacgao Basica. Diretoria de Curriculos e Educacao
Integral. Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013. 562p
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com a anuéncia e participacdo das entidades representativas dos dirigentes
estaduais e municipais, professores e demais profissionais da educacao,
instituic6es de formacéo de professores, mantenedoras do ensino privado e
de pesquisadores da area. (MEC, 2013, p. 04)

No prefacio, assinado por José Fernandes de Lima, Presidente do Conselho
Nacional de Educacéo, explicita-se que:

Este volume contém os seguintes textos: Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Baésica; Revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil; Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos; Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio; Diretrizes da Educacdo do Campo;
Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional especializado na
Educacao Béasica, na modalidade Educacgéo Especial; Diretrizes Curriculares
Nacionais para oferta de Educacdo para Jovens e Adultos em situacdo de
privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais, Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Jovens e Adultos — EJA, Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Escolar Indigena, Diretrizes para atendimento de educagéo
escolar de criancas, adolescentes e jovens em situacdo de itinerancia,
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Escolar Quilombola,
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelagBes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢do Ambiental.

E nossa expectativa que essas diretrizes possam inspirar as instituicbes
educacionais e os sistemas de educacédo na elaboracéo de suas politicas de
gestdo, bem como de seus projetos politico-pedagdgicos com vistas a
garantir o acesso, a permanéncia e o0 sucesso dos alunos resultante de uma
educacéo de qualidade social que contribua decisivamente para construcao
de uma sociedade mais justa e mais fraterna. (BRASIL, 2013, p. 05)

O direito a educacéo, preceito inquestionavel, é caracterizado como viés que
insere o termo do direito nos discursos das politicas. O Parecer CNE/CEB N° 7/2010
aponta questdes que traziam elementos que justificavam a constituicdo da BNCC,

O sentido adotado neste Parecer para diretrizes esta formulado na Resolugéo
CNE/CEB n° 2/98, que as delimita como conjunto de definicdes doutrinérias
sobre principios, fundamentos e procedimentos na Educagao Basica (...) que
orientar&o as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na organizagéo, na
articulacdo, no desenvolvimento e na avaliacdo de suas propostas
pedagégicas.

Por outro lado, a necessidade de definicAo de Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagdo Basica estd posta pela emergéncia da
atualizacao das politicas educacionais que consubstanciem o direito de todo
brasileiro a formacao humana e cidadéa e a formacéao profissional, na vivéncia
e convivéncia em ambiente educativo. Tém estas Diretrizes por objetivos:

| — sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacéo Basica contidos
na Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais, traduzindo-os em
orientacdes que contribuam para assegurar a formacgdo bdasica comum
nacional, tendo como foco os sujeitos que d&o vida ao curriculo e a escola;

Il — estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulacéo,
execucao e avaliagdo do projeto politico-pedagdgico da escola de Educacéo
Basica;

Il — orientar os cursos de formacéo inicial e continuada de profissionais —
docentes, técnicos, funcionarios — da Educagdo Bésica, os sistemas
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educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os integram,
indistintamente da rede a que pertencam. (BRASIL, 2013, p. 7-8)

Macedo (2014) explica ainda que:

No que tange a bases nacionais comuns, as articulag@es politicas culminaram
com a reiteracdo de sua necessidade no Plano Nacional de Educacéo (PNE)
finalizado em 2014. O documento distingue base nacional curricular comum
(BNCC) de DCN e define que “Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios
[devem pactuar] (...) a implantacé@o dos direitos e objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular do
ensino fundamental” (MEC, 2014, meta 2). No PNE (MEC, 2014), a BNCC é
relacionada as metas que dizem respeito a universalizacdo do ensino
fundamental (metas 2 e 3); a avaliagcdo e ao IDEB (meta 7); e a formacgédo de
professores (meta 15). (p. 1535)

Ao destacar o processo de centralizacao das politicas é importante dizer que,
os sentidos em disputa da producédo de politicas educacionais ndo estao localizados
na instancia do Estado, como se esse fosse um elemento neutro, fixo e isolado das
lutas politicas. Ao dizer do processo de producao dos PCN, Macedo esclarece que:

As demandas por centralizacdo n&o foram, no entanto, originadas apenas no
ambito das politicas de Estado. Apesar da forte resisténcia que os PCN
encontraram no ambito académico, especialmente no campo do curriculo,
ndo se pode dizer que o discurso educacional ndo interponha demandas por
algum nivel de centralizac¢ao curricular. Um dos indicativos, mas néo o unico,
de tais demandas foi a participacdo das comunidades de especialistas no
ensino das diferentes areas na producdo dos parametros curriculares e de
materiais de ensino, destacadamente, os parametros curriculares em agéo.
Outro é, sem dlvida, a prépria literatura pedagoégica, onde a defesa de que a
fungdo da escola é garantir o dominio do “conhecimento socialmente
acumulado” ou do “conhecimento poderoso”, nas versbes respectivamente
da pedagogia histérico-critica ou de Michael Young, tem sido uma constante.
(MACEDO, 2014)

O processo de producdo do que nomeamos por direitos de aprendizagem,
sistematizado como tal, pelo PNAIC (2012) e apresentado também nos documentos
da BNCC (2015) configuram em tais direitos, indicadores de uma matriz de
avaliacdo. Frangella (2016) defende que os direitos figuram como fundamento para
a organizacdo do material. (p. 71) Segundo a autora,

A tomada do conhecimento como marcador conceitual que baliza a
proposicao de politicas publicas que, sob o foco da aprendizagem e, dai, do
ensino, abrem caminho para uma centralizag&o curricular a partir da definicéo
do que é um direito de aprendizagem — no caso analisado, a partir da
proposicao do PNAIC —da-se no entendimento do direito que se desdobra em
objetivos de aprendizagem. Alferes e Mainardes (2014) chamam atencédo
para o uso da ideia de direitos de aprendizagem como substituicdo de
“expectativas de aprendizagem”, expressdo que aparece nas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e cujo conceito é contestado,
tal como se pode observar em documento-sintese do “Congresso
Internacional — Educacdo: uma agenda urgente”, realizado em Brasilia em
2011, pela organizacdo Todos pela Educacgéo, que tem sido voz importante
nessas discussdes, em parceria com o Conselho Nacional de Educacéo. No
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documento “Definigdo de expectativas da aprendizagem - textos para
consulta”, entre defesas e recusas na discussao sobre a necessidade de
expectativas de aprendizagem, elas séo elencadas sempre vinculadas a uma
necessaria definicdo precisa que possa orientar que essas expectativas
sejam atendidas. (FRANGELLA, 2016, p. 73)

Ao analisar os sentidos dos direitos de aprendizagem, Frangella (2016) ainda
comenta:

Dessa forma, garantir equidade é garantir direito a aprendizagem. Assim, as

expectativas de aprendizagem transmutam-se em direitos sem que haja uma

alteracdo naquilo que indicam — os objetos de ensino e os objetivos de

aprendizagem. Contudo, ha, sem dudvida, um deslizamento de significacéo,

uma vez que, ao se deixar de considerar como expectativa, que traz em Ssi
uma ideia de probabilidade, ainda que de algo viavel de efetivagdo, mas que

implica espera, como direito, passa-se a necessidade de normatizagéo,
legitimando formas adequadas de se alcancar a sua efetivac@o. Nas palavras
de Bobbio (2004, p. 8), “ndo ha direito sem obrigagéo; e ndo ha nem direito
nem obrigagdo sem uma norma de conduta”. (Ibidem, p. 73-74)

O que se alinha ao que €é posto em destaque no trato que é dado a questdo da
alfabetizacdo na BNCC:

“A gente esti gerando mais equidade, mais oportunidades as criangas mais

pobres do Brasil. A classe média, por exemplo, consegue ter a crianca

alfabetizada numa idade anterior a media das escolas publicas”, ressaltou o

ministro. “A medida que geramos essas diretrizes pela fixagdo desse

comando na BNCC, estamos assegurando o mesmo direito a todas as

criancas. A boa alfabetizagcdo é a chave do sucesso para toda a vida
educacional de criangas e jovens." (MEC, 2018)?7

E possivel considerar que direitos de aprendizagem constituem modos
simplificados e minimizados significados através de competéncias e habilidades,
dessa forma, reduzem, ao mesmo tempo, as possibilidades do direito de
aprender/conhecer (ao longo da vida).

Ainda destaco que o processo das producdes do PNAIC e BNCC -
principalmente nos anos de 2017 e 2018 -, possibilitaram o ajuste de arranjos que se
emolduram pela antecipacdo dos modos de escolarizacdo para as criancas, em
detrimento dos processos de educacéo dos jovens e adultos. E no que tange o Ensino
Médio?® ha um campo de disputa que agrega fortemente o vinculo dos principios
educacionais ao mercado econdémico.

Mesmo que parecam distantes do contexto de produ¢ao da Educacao Infantil e
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que focalizo na pesquisa, faco a leitura que

27 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/47191-base-nacional-
determina-que-criancas-sejam-alfabetizadas-ate-o-segundo-ano-do-fundamental Acesso em
30/09/2018.

28 EM n° 00084/2016/MEC; MP n° 746, de 22 de setembro de 2016, convertida na Lei n°® 13.415, de
16 de fevereiro de 2017.


http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/47191-base-nacional-determina-que-criancas-sejam-alfabetizadas-ate-o-segundo-ano-do-fundamental%20Acesso%20em%2030/09/2018
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/47191-base-nacional-determina-que-criancas-sejam-alfabetizadas-ate-o-segundo-ano-do-fundamental%20Acesso%20em%2030/09/2018
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/47191-base-nacional-determina-que-criancas-sejam-alfabetizadas-ate-o-segundo-ano-do-fundamental%20Acesso%20em%2030/09/2018
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estas questdes carregam marcas importantes ao contexto de producao de politicas
para a infancia. Entendo que a reducdo das questdes relativas a inclusdo dos
estudantes com necessidades educativas especiais e quase inexisténcia de questbes
relativas a Educacao de Jovens e Adultos — EJA, no processo de producdo da BNCC,
inverte o processo, pois sdo reduzidos ou quase desconsiderados, contribuindo para
0 processo de aligeiramento ao limita das experiéncias de aprendizagem ao longo da
vida. Embora, tais questbes ndo sejam tematicas desta pesquisa, ndo & possivel
descolar em contexto mais amplo, pois estas questdes que me possibilitam pensar
que, logra-se a infancia a responsabilidade salvacionista de resposta aos problemas
educacionais, talvez por basear-se na logica comportamentalista e eficientista de
conceber a educacdo e na tentativa de exclusdo das demandas que tensionam a
pensar as diferengas.
Poderia ser a ideia de “direito de aprender ao longo da vida”, um desarticulador
das propostas que instituem tempo para aprender?
Recorro aos argumentos de Macedo, que observou as reunides realizadas pelo
CNE e pela UNDIME no periodo de outubro de 2013 a agosto de 2014, para
considerar a producédo contingencial da BNCC. Utilizando-se da metodologia de Ball
para “perceber como os agentes politicos vao se constituindo nas a¢fes de que
participam”, evitando a interpretacado de que eles sejam previamente constituidos, diz:
Como defende Ball (2012), essa rede ndo apenas significa que os atores
privados estdo participando do debate educacional, mas que estédo criando
novas formas de governamentabilidade. Citando Jessop, 0 autor argumenta
que se esta frente a uma desestatizagao, na medida em que tais atores “estao
investidos no edu-business e no desenvolvimento de solugbes

s6cioempresariais e de mercado para os problemas educacionais” (p.88).
(MACEDO, 2014, p. 1541)

A pesquisadora apresenta dados sobre a Fundag¢do Lemman, como instituicdo
que participa do debate da BNCC,
Destaco-0s pela importancia dos agentes publicos de politicas envolvidos e
porque nos permitem acompanhar a acdo de alguns parceiros. Neste
momento vou tentar penetrar na rede por um sujeito politico que tem surgido
como central, a Fundagdo Lemann. Nos trés semindrios a que me referi, a

Fundacao teve papel de destaque, atuando como parceiro ndo publico que
0s organizou. (MACEDO, 2014, p. 1543)

Compartilho da ideia de que “a defesa de uma base nacional comum para o
curriculo tem funcionado como uma das muitas promessas de dar qualidade a
educacéao para diferentes grupos da sociedade” (MACEDO, 2014, p. 1537). Em um
campo de disputas de significacdo deste curriculo, as lutas por significacdo dos
sentidos, assumem nesse fluxo, discursos que tendem a produzir forca nessa
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producdo. Direito de aprendizagem acaba por ser significante de facil adesédo, uma
vez que nédo se nega a necessidades de direito a uma escola de qualidade em que os
estudantes aprendam o que |lhes é ensinado.

Ela responde a multiplas demandas; se apresenta como capaz de garantir,
entre outros, redistribuicdo de renda e reconhecimento das diferengas
(Moreira, 2010). Para tanto, ela significa qualidade da educacéo, assim como
a crise que lhe serve de exterior constitutivo. E o faz de diferentes maneiras,
tendo em vista que a multiplicidade que constitui o0 social jamais pode ser
estancada. As perguntas que guiam a analise que aqui pretendo empreender
sdo, portanto, que demandas diferenciais estdo em jogo na defesa das
BNCC, como elas tornam equivalentes e, nesse processo, que sentidos sao
expulsos como exterior antagdnico. (MACEDO, 2014, p. 1537)

Em seu estudo, a autora aponta que

As redes sdo tratadas por Ball como “comunidades politicas” (p.5)
descentradas, articuladas em torno de problemas sociais comuns, tendo em
vista suas solugcBes. Séo, portanto, fluidas e as articulagbes que as
constituem deslizam na medida em que tanto os problemas quanto as
solugBes ndo sdo estaticos. Nos termos da teoria do discurso, as redes sédo
constituidas quando demandas especificas e distintas se tornam
equivalentes e constituem, nesse movimento, comunidades politicas pelo
partilhamento, contingente, dessas demandas. (MACEDO, 2014, p. 1538)

Carvalho (2017), em estudo que discute a articulacdo entre o PNAIC e o
Instituto Natura, através do Projeto Trilhas, reflete sobre as questdes do empresariado

no investimento em politicas educacionais, segundo ela,

(...) estamos num emaranhado politico-curricular do qual fazem parte
organizagdes que se interconectam a outras empresas privadas e aos 6rgédos
publicos na busca por solugbes para problemas educacionais e sociais,
inclusive reconfigurando o papel do Estado-Nacgéo, até entdo provedor dos
bens de direito, como a educacéo (Ball, 2014). (CARVALHO, 2017, p.03)

Em sua pesquisa sobre as “Novas Filantropias” nas politicas curriculares no

Brasil, Carvalho (2017) ao discutir o caso do Instituto Natura, comenta que

A “rede de relagdes” do Instituto Natura envolve uma série de parceiros na
producdo de narrativas sobre 0 que vem a ser uma boa politica educacional,
em resposta a ineficiéncia do setor publico. O recurso metodoldgico de
etnografia de redes, utilizado por Ball (2014) em suas pesquisas para mapear
essas redes de politicas, auxilia na percepcdo do site do Instituto a fim de
suscitar questfes sobre sua participacao nas discussdes relativas a politica
educacional. A producédo do Instituto no ciberespaco é muito dinamica, com
informacdes atualizadas nesses veiculos, noticias e propagandas, nao
somente sobre os projetos desenvolvidos, mas, também, sobre iniciativas do
parceiros e a¢des bem-sucedidas no campo da educac¢do. Entendo que séo
artefatos sem que estdo sendo produzidas politicas de curriculo, envolvendo
sentidos sobre a rede, na qual o Instituto esta inserido, e sobre 0s projetos
educacionais que vém se destacando no pais. (CARVALHO, 2017, p.4)

Para além de tecer uma leitura das inferéncias do setor privado nas politicas

educacionais, em um cenario que situa e fixa tais relacdes, Carvalho (2017) propde
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pensarmos em um imaginario neoliberal movente e conflituoso, onde os “sentidos n&o
sdo fixos e ha constante partiihamento de fragmentos que se desdobram em
fragmentos de sentidos”, o que impede de uma delimitagdo absoluta com fronteiras
definidas.

Nesse sentido, compartilho das ideias de Carvalho (2017) ao dizer que “os
sentidos de centralizagdo curricular deslocam-se continuamente, garantindo a
amplitude das discussdes democraticas e que outras vozes possam ser ouvidas nas
redes politicas” (p.11), ha contudo, a necessidade de questionar os modos como 0s
interlocutores inferem demandas e tecem for¢a no processo de producéo de sentidos
das politicas educacionais.

3.3 O padrédo como base: o curriculo como questéo

Iniciei este capitulo tratando por categoria de pesquisa as expressdes “base” e
“pacto”, apontando aspectos do pacto e sua relagdo com as formas de governanga
pelo qual PNAIC e BNCC e como estas se articulam. Por “base”, considerei os
sentidos que implicam na ideia da sistematizacdo dessas politicas nas producdes
curriculares. Macedo (2014) menciona que a “defesa de que os curriculos precisam
de uma base comum em nivel nacional ndo é recente no Brasil, remontando aos anos
1980, talvez antes, se assumirmos uma definicdo mais ampla do termo.”(p. 1532)
Nesse ambito, o que estou chamando de base, ndo se limita a BNCC, o que chamo
de pacto, ndo diz respeito somente ao PNAIC. Utilizei-me dos termos, como tentativa
de leitura possiveis, marcando como eixo de significacdo os rastros e vinculos que
estas expressdes carregam. Nas versdes da BNCC, por exemplo, a “base” ja foi a
Base e agora, divulga-se que a “base” é a Educacao.

Segundo Lopes (2015) a “producédo de centros e contextos da politica (de
curriculo) depende de atos de poder, constitui — e é constituida por — certos discursos
(pedagdgicos).” (LOPES, 2015, p. 447). A pesquisadora explica ainda que:

A politica deixa de ser uma determinacdo — em primeira ou em Ultima
insténcia — da economia para assumir primazia na constituicdo do social. A
economia é ela mesma politica, depende de decisbes politicas. Os discursos
instituidos da politica — linguagem, praticas, instituicbes — sdo entendidos
como formas de ordenar dimensdes, mas também como capazes de
subverter e refundar o social de outras maneiras, reconhecidamente

antagonicas e conflituosas. Politica remete muito mais a conflito do que a
consenso, muito mais a producdo de sentidos e movimentos diferentes do
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que a definicdo de universalismos categoéricos e de regras de organizagéo.
(LOPES, 2015, p. 447)

O apontamento de que “a politica curricular €, assim, uma produgao de
multiplos contextos sempre produzindo novos sentidos e significados para as decisdes
curriculares nas instituicdes escolares” (LOPES; MACEDO, 2011b, p.274) corrobora
a hipdtese de instancias de mediacdo e negociacdo no processo de fixacdes
provisorias dos sentidos e significagdes desse curriculo em diferentes contextos. Esse
espaco ndo se configura como espaco de harmonia e consensos, mas um terceiro
espaco em que as contingéncias, em desacordo ou em descontinuidade, colocam em
campo o hibridismo cultural em suas condicdes de fronteira, traduzindo, reinscrevendo
o imaginario social de ambas as culturas nos espacos de negociacdo em que o poder
€ desigual, como um agenciamento “intersticial” que recusa, segundo Bhabha, a
representacdo binaria do antagonismo social, em que:

0s agenciamentos hibridos encontram sua voz em uma dialética que néo
permite buscar a supremacia ou soberania cultural. Eles desdobram a cultura
parcial a partir da qual emergem para construir visdes de comunidade e
versbes de memodrias histéricas, que ddo forma narrativa as posicdes

minoritarias que ocupam: o fora do dentro; a parte do todo (BHABHA, 2011,
p. 91).

Nesse sentido, a abordagem de curriculo que estou defendendo, esta baseada
na abordagem que essa produc¢ao
gue se movimenta em arena cultural ambivalente e hibrida, na qual as
oposi¢cdes sdo constitutivas da realidade e ndo polos excludentes,
descartando o entendimento da luta hegeménica como superposi¢do ou

mesmo eliminacao daquele que, neste momento, € 0 mesmo em relagdo ao
qual a diferenga € descrita. (Ibid, p. 19)

De modo que o processo de producao curricular € compreendido como

(...) entrelugar de cruzamento de diferentes sujeitos, portadores de diferentes
razdes epistémicas, hegemobnicas e ndo hegemobnicas, construtores de
conhecimentos que se hibridizam produzindo novos saberes e sensibilidades
sobre 0 mundo e sobre nossa relacdo com ele — uma producdo permeada
pelo conflito inerente a todo processo politico de luta hegemébnica (...) (lbid,
p. 19)

Ainda que os documentos ndo sejam definidos como politicas curriculares —
BNCC e PNAIC - os significo, nesta pesquisa, como producéo curricular. Por este
modo de significar, entendo que as marcas das abordagens tradicionais da teoria do
curriculo, sdo expressas atraves da preocupacdo em tracar objetivos e condutas,
focalizar no “ensino” a responsabilizacao das aprendizagens, listar “conhecimentos”
gue devem ser ensinados em determinado tempo, que pode ser caracterizado pela
leitura de um curriculo prescrito. E, mesmo, considerando como producéo de sentido,
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como documento normativo, sdo multiplas as possibilidades de leitura no contexto da
escola, inclusive, como curriculo.

E por esta chave de leitura que procurei operar, tomando como compreensao
que os discursos produzidos nesse fluxo criam roteiros, modos de fazer, modos de
compreender conceitos além da producéo de parametros que orientam os indicadores
de avaliacdo, seja por uma perspectiva da escritura dos proprios documentos do
PNAIC e da BNCC ou por outros modos de inscricdo. A concepcao de curriculo pela
qual desenvolvo minhas reflexdes, configura-se pelo entendimento do curriculo como
enunciacgao, tensionado e produzido no limiar entre diferentes tentativas de significa-
lo. E possivel, nesse sentido, observar vinculos das abordagens teéricas que
postulam a configuracéo do que € apresentado nos documentos, marcados rastros de
concepgOes utilitaristas do ensino.

3.4 E divida, €é direito, obrigacdo do Estado e compromisso da sociedade:
3.4.1 BNCC

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC, aprovada pelo Conselho Nacional
de Educacdo — CNE, em dezembro de 2017, teve sua primeira versao divulgada no
ano de 2015, sendo discutida por diferentes setores, até a elaboracédo sua terceira
versao, apontada como versao final e servird de referéncia obrigatéria nacional para
a preparacao e o ajuste do curriculo nas instituices de ensino publicas e privadas.

Com o proposito de organizar um quadro curricular a fim de “superar a
fragmentacao das politicas educacionais, reforcar a cooperacao entre as trés esferas
do governo (nacional, estadual e municipal) e para ser a base para uma educacgao de
qualidade” (BRASIL. MEC, 2017, p. 8), dentre outros propadsitos, pretende alinhar as
politicas educacionais em nivel nacional, estadual e municipal, sistematizado através
da formacgéao de professores, avaliagéo, concepg¢éo e desenvolvimento de recursos e
infraestrutura.

Com o intuito de apresentar questdes sobre o curriculo, a UNESCO (2018)
promoveu a “Analise comparativa dos quadros curriculares nacionais de cinco paises:
Brasil, Camboja, Finlandia, Quénia e Peru” e baseou-se na BNCC, dizendo que

O quadro curricular é apresentado como um documento contemporaneo e
pluralista, que esclarece o conjunto de aprendizagens essenciais que deve
ser ensinado a todos os estudantes — criangas, jovens e adultos. No entanto,
os curriculos tém autonomia para tracar os caminhos para alcancar os

resultados descritos nesse documento. A BNCC aborda sua viséo por meio
do conceito de educacdo abrangente. Nesse ambito, a educacédo béasica visa
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a desenvolver o individuo de forma totalmente inclusiva, reconhecendo a
complexidade e a néo linearidade desse desenvolvimento e abandonando as
perspectivas reducionistas que privilegiam o0s aspectos cognitivo ou
emocional. Propfe-se compreender o estudante como um sujeito ativo da
aprendizagem e promover um tipo de educacdo que, a0 mesmo tempo em
gue acolhe, reconhece e desenvolve, também respeita a diversidade e as
singularidades dos estudantes. Nesse sentido, os objetivos da BNCC
consistem em superar a fragmentacéo do saber em disciplinas, para estimular
a aplicacdo de conhecimentos em situa¢des da vida real, para contextualizar
0 que € aprendido e para ter os estudantes como protagonistas do processo
de aprendizagem e do desenvolvimento do seu proprio projeto de vida.
(UNESCO, 2018)

A tentativa da BNCC de superar a fragmentacao disciplinar, entretanto, nao
parece ser investimento feito, pois além de separacdo entre as disciplinas,
sistematizou hierarquicamente os conhecimentos, classificando o ano de escolaridade
que deve ser trabalhado desde a Educacéao Infantil. A “nova era” prevista no relatério
€ anunciada mencionando que

A BNCC é retratada como o inicio de uma nova era para a educacéo do Brasil
e se alinha aos melhores e mais qualificados sistemas de ensino do mundo.
Nessa mensagem, 0 governo brasileiro garante o seu compromisso com a
promoc¢éo de um sistema educacional e com a implementacdo de politicas
educacionais que envolvam o pleno desenvolvimento de todos os estudantes,

respeitando suas diferengcas e desestimulando a discriminacdo e o
preconceito. (UNESCO, 2018, p. 14)

7z

A producdo democrdtica € outro aspecto mencionado e que mereceria
aprofundamento, inclusive para problematizar o que se considera participacao
democrética.

Ele também afirma que o documento é o resultado de um longo processo
conduzido por especialistas em educagdo de diversas areas do
conhecimento, que contou com a participagdo fundamental e proposicional
dos docentes e da sociedade civil. Depois que o documento foi elaborado,
foram organizadas audiéncias publicas nas cinco regiées do pais, e varias

modificacdes foram realizadas antes de se concordar com a verséo final, que
foi aprovada em dezembro de 2017. (UNESCO, 2018, p. 14)

Nas participacdes de representantes do Ministério da Educacédo em palestras,
audiéncias e entrevistas publicas, foi recorrente nos discursos sobre a BNCC a
expressao: “a Base nao é curriculo”, e essa afirmacgao foi divulgada e esta presente
nos materiais de divulgacdo da base em que define-se como um documento que
possui o intuito de orientar a escolas, servindo-se como “base” para a elaboracao de
propostas curriculares. O questionamento inicial, postula-se a partir do que é exposto
pelo manifesto da Associagédo Brasileira de Curriculo - ABdC, divulgado em 2017,
problematizando a questao:

Chama atencdo nessa terceira versdo do documento a insisténcia em
demarcar que a Base ndo é curriculo, como numa resposta as criticas que
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vem recebendo ao longo de seu processo de construgdo, ja apresentadas
pela ABdC anteriormente, na produgdo de um texto em co-autoria com a
Anped, publicizado e entregue ao CNE. Paradoxalmente, a Base se intitula
Comum e Curricular. Ao negar sua condicéo de curriculo o faz reduzindo-o a
uma questdo de ordenamento e sequenciacdo de conteldos, 0 que traz ao
conceito de curriculo feicGes de arranjos materiais/procedimentais que se
coadunam com uma légica tecnicista. Se néo é curriculo, € o que? Somente
listagem de conteudos definidos como essenciais? (ABdC, 2017)

Na estrutura da BNCC e nas insercfes dos defensores da base, o curriculo fica
confinado, ao que parece, ao espacgo da escola, que deve “traduzir” em curriculo esse
texto. Se assim o €, qual foi a participagao dos “protagonistas” da escola na construgao
desse documento? Os professores conhecem o material? Participaram de fato dos
processos decisorios? Se o curriculo sera produzido na traducéo do texto da base na
escola, o que cabe aos sujeitos na escola? Embora, estas respostas ndo sejam o mote
desta pesquisa, € possivel fazer alusfes que imprimem certo sentido em seu processo
de producéo.

Entidades como a ABdC, Anped e Anfop expressaram a preocupacado e
manifestaram-se publicamente contrarios a BNCC, paralelo a tal posicionamento,
observamos instancias como a UNDIME e CONSED que patrticiparam ativamente do
“Movimento pela Base”, assim como Abave, Cenpec, Comunidade Educativa CEDAE,
Instituto Lemann, Fundac¢do Maria Cecilia Souto do Vidigal, Fundacdo Roberto
Marinho, Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Instituto Inspirare,
Instituto BBA e Todos pela Educacéao.

E, nesse fluxo contingencial, entendo que as producdes curriculares se
constituem através de processos de disputa de sentido do que venha ser educacgéo
de qualidade, democracia, equidade e, por sua vez, curriculo. Compreendendo que,
também esta tese se insere nessa disputa por significacdo do que venha ser curriculo
e partilho das preocupacdes expressas no documento da ANPED/ABdC (2017),
considerando que:

Nossa posi¢ao é sustentada no entendimento de que a desejavel diversidade,
fundamental ao projeto de nacdo democréatica expresso na Constituicao
Brasileira e que se reflete na LDB/1996, nao é reconhecida na proposta da
BNCC, na medida em que nesta estd subentendida a hegemonia de uma
Unica forma de ver os estudantes, seus conhecimentos e aprendizagens, bem
como as escolas, o trabalho dos professores, os curriculos e as avaliages,

impropria a escola publica universal, gratuita, laica e de qualidade para todos.
(ANPED/ABAC, 2017)

Considero curriculo “como um dos espacos/tempo em que sentidos sao
permanentemente produzidos, disputados e negociados” (Macedo, 2006) que através
de processos de negociagéo e traducao, que se hibridizam. O hibrido, entendido como

producao outra, que nao se faz por justaposi¢do, ndo € uma “mistura”, mas um outro,
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nao completamente outro, visto que guarda rastros que envolve articulacdo dos
processos, que nos possibilita questionar os essencialismos. Compartilho dos
argumentos da autora ao dizer que nao ha oposicao entre os dois aspectos disputam
sentidos sobre nas politicas educacionais mas que se articulam ao partilhar o
“antagonismo em relagdo a imprevisibilidade do chao da escola” e o “desejo de
controle que produz a compreensdo normativa de curriculo favorece uma articulagéo
para além da oposigao entre publico e privado, (...).” (Id, p. 984) Cabe, entretanto,
pensar que relacdes sao essas?

Os estudos tedricos desenvolvidos sobre a abordagem do ciclo de politica
(BALL, 2011), a partir da compreensao dos contextos de influéncia, da produgéo
escrita e da pratica como instancias politicas inseparaveis nos processos de
ressignificacé@o e producéo de politicas, contribuem no entendimento que a circulacéo
dos textos e discursos carregam o0s rastros dos sentidos das concepc¢des dos atores
sociais, além da proépria im-possibilidade de compreender os contextos de forma
segmentada. O autor argumenta questionando a ideia top-down, esclarecendo que ha
sempre imbricacdes e permanente tensao entre o local e o global. (LOPES, 2013)

Figura 7 - Apresentacao sugerida pelo MEC —
BNCC x CURRICULO

A Base Nacional Comum Curricular é uma
referéncia obrigatdria, mas ndo é o curriculo

Seu papel é ser um insumo para a elaboragdo
e revisdo dos curriculos da educagdo basica

Curriculo da rede

Base dé o rumo da educagéo, istoé, diz aonde
se quer chegar, enquanto os curriculos tragam
os caminhos

ﬁ BNCC ESTABELECE OS OBJETIVOS QUE SE ESPERA ATINGIR, ENQUANTO O CURRICULO DEFINE COMO ALCANCAR ESSES OBJETIVOS

FONTE - Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/materiais-de-apoio/
Acesso em 01 de maio de 2018.

No material®® disponibilizado no site da BNCC é descartado a reducédo da

BNCC a curriculo. Parece que entre o singular “ndo é o curriculo” e o plural, “seu

29 Material disponivel na plataforma da BNCC elaborado pelo MEC, em parceria com 0 CONSED e a
UNDIME, para apoiar as secretarias de educacéo e escolas na realizacéo do Dia D para estudo e
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papel é ser insumo para elaboracao e revisdo dos curriculos da educacao basica”,
considerando a estrutura do proprio documento, resta as secretarias de educacao e
as escolas dizer como fazer e as instituicdes que formam os professores, ensina-los
como “ensinar” tais objetivos, como desenvolver tais competéncias o que nos faz
pensar em um entendimento de uma légica que articula o curriculo a uma ideia de

uma didatica meramente instrumental.

Figura 8 — Apresentacdo da BNCC —

Base Nacional Comum Curricular

Neste portal, qualquer pessoa - em especial gestores das redes de ensino, diretores escolares, professores,
coordenadores, pais, alunos e especialistas ~ podem navegar pela BNCC de forma mais intuitiva; fazer download da BNCC
em formato editavel (tabelas em editor de planilha) das aprendizagens requeridas a todos os alunos ao longo da
educacao basica de forma a facilitar e apoiar as discussoes sobre a BNCC; e acessar materiais de apoio a nova elaboracao
dos curriculos.

Em breve estarao disponiveis ferramentas colaborativas para apoiar as equipes técnicas dos territorios e das redes de
ensino para a elaboracdo ou a revisao de seus curriculos a partir da BNCC e também para compartilhar os curriculos
elaborados e consultar a comunidade escolar.

Fonte: Disponivel em - http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ Acesso em 02 de maio de
2018.

As questdes que atravessam esta discussao inserem/reinserem novos arranjos
e compreensodes outras dos processos de significacdo no campo do curriculo, através
de referéncias marcadas pela logica neotecnicista de curriculo, tensionadas pela
l6gica das avaliagdes sob os argumentos dos discursos de “qualidade” e da “qualidade
como direito” como perspectiva de resposta aos indices de avaliagdo, sob o
argumento da democracia e da equidade.

A nocgéo de curriculo como um conhecimento selecionado a partir de “uma
cultura” para ser ensinada a todos, em nome de um projeto de transformagéao social e
formagdo de um sujeito concebido como universal, vem sendo produzida e

discussédo da BNCC, marcado para 6 de margo de 2018. O importante é que a BNCC seja
conhecida e analisada por todos os educadores brasileiros.
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/materiais-de-apoio/
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reconfigurada pela logica das avaliacdes, tecendo forca no modo como o curriculo
vem sendo significado na escola. Parece um tanto contraditorio que politicas pautadas
em modelos classificatorios, meritocraticos e excludentes, possam “produzir’ sentidos
de democratizacao e inclusdo. Ainda que nao se defina como curriculo, a BNCC é
um documento normativo define dominio aos campos de conhecimentos validando-o0s
e excluindo alguns.

A tentativa de negar a identificagdo com “um curriculo”, por si ja imprime um
sentido do que se entende por curriculo, uma vez que é recorrente a afirmacao de que
sera na escola que este curriculo sera traduzido, significando a partir das concepcoes
que carregam tracos de uma perspectiva tyleriana, baseado nos principios da
hierarquizacao e fragmentacao.

Ao discutir os primeiros textos da Base Nacional Curricular Comum, Macedo
(2014) ja sinalizava que “a concepcao de curriculo, apresentada em pouco mais de 3
paginas nao contribui para reduzir a sensagao de que se esta frente a um “instrumento

de gestao” do ensino, com vistas apenas a projetar a performance do aluno.”

Uma leitura que dialogasse com o campo do curriculo de forma mais
tradicional, talvez n&o problematizasse tal deslizamento; o objetivo seria
apenas uma forma de dizer como se espera que um conteldo seja
trabalhado. Tratar-se-ia somente de deslocar o foco do ensino para a
aprendizagem, como nos ensinavam as vertentes técnicas que desdobravam
a tradicdo tyleriana em toda uma tecnologia para a definicdo de objetivos.
Ocorre que, neste caso, a justificativa para o privilégio ou para a selegdo
deste ou daquele objetivo é instrumental, ela ndo tem a ver, como ocorre na
Base, com conhecimentos fundamentais, importantes em si e por si. (LOPES
e MACEDO, 2011, p. 41)

Segundo Lopes e Macedo (2011) o curriculo ndo é coisa alguma, mas “cada
uma das tradicdes curriculares € um discurso que se hegemonizou e que, nesse
sentido, constituiu o objeto curriculo emprestando-lhe um sentido préprio” (p.40) que
como ato de poder, passa a ser aceito e compartilhado.

Assim, minha impressdo € que a BNCC tenta direcionar o “leitor”, criando
constrangimentos que tentam melindrar os escapes na producdo de sentidos, ao
mesmo tempo em que também os produz. Embora isso ndo se configure rota unica
gue caracteriza apenas um sentido nesse processo, € interessante pensar os vinculos
gue marcam a producdo da sua proposta.
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Figura 9 - GUIA DE IMPLEMENTACAO DA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR Orientacdes para 0 processo de
implementacdo da BNCC, 2018, p. 38.

FOR! AO CONTINUADA
4}’AR;‘3§NOVOSCURR1CULDS LB I

0 trabalho colaborativo entre
Estados e municipios pode ampliar os recursos disponivels para a
formacio (humanos, fisicos e financeiros), a qualidade e a coeréncia
das formagdes, 0 alcance e a frequéncia das iniclativas e a troca
de boas-priticas. £ importante que a Coordenacio Estadual de
Curriculos mobilize as redes para trabalhar conjuntamente no
planejamento e implementacio das acbes de formacio continuada
para os novos curriculos.

0 processo de aprendizado ndo ¢ linear e depende
de reflexio, mudanca ¢ aprimoramento continuo da pratica. Nesse

sentido, as formacdes ndo devem ser apenas atividades pontuais.

as formagdes devemn
acontecer ndo apenas em momentos formativos da secretaria,
mas também nas reunides pedagdgicas e em momentos de
acompanhamento entre equipe gestora e professores.

as formages devem contemplar 0 contexto em que
cada professor estd inserido. Para isso, devem considerar os Projetos
Pedagogicos, os materials didéticos utilizados pelas escolas, entre
outras politicas das redes.

a formacio continuada deve ser
constantemente revisada e aprimorada a partir de evidéncias sobre
0 desenvolvimento dos educadores, como os resultados educacionais
dos estudantes e as devolutivas das escolas e dos professores sobre
a efichcia das aches formativas.

Cabe ainda dizer que no bojo do trabalho de “implementagdo” da BNCC, o
investimento mais recente tem sido feito na discussédo da formacao de professores,
também é ponto basilar. Esta ai uma questdo que carece atencdo. Cabera aos
professores aprender a ensinar o que se define na BNCC? Observo no arranjo das
politicas que se engendra um esforco de implementacdo da BNCC, através de
estratégias que vinculam diferentes politicas nesse trabalho: producdo de Material
didatico, da formacéo de professor, da reformulacdo das politicas de avaliacdo e da
reformulacdo do PNAIC em 2018. A promessa de uma educacdo de qualidade,
funciona como um argumento forte na producdo de uma base curricular, ela responde
a multiplas demandas; se apresenta como capaz de garantir, o direito a educacao.

Como a politica ja tem definido o que deve ser ensinado, ao professor cabe a
missdo de implementar a politica, norteando-se pelos objetivos propostos, tornando-
0s mais claros, estipulando “técnicas e métodos”, os “professores tém liberdade e
autonomia para decidir sobre como ensinar’.

Segundo consta no portal do MEC:

O ministro da Educacédo, Rossieli Soares, entregou na sexta-feira, 14, ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a Base Nacional Comum para a
Formacdao de Professores da Educacao Bésica. O principal objetivo é orientar
uma linguagem comum sobre 0 que se espera da formacao de professores,
a fim de revisar as diretrizes dos cursos de pedagogia e das licenciaturas para
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que tenham foco na préatica da sala de aula e estejam alinhadas a Base
Nacional Curricular Comum. (BNCC). (PORTAL DO MEC, 2018 -
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=72141 Acesso em
02/02/2018)

Figura 10 - Apresentacao sugerida pelo MEC
IMPLEMENTACAO DA BNCC amvipane

A BNCC foi aprovada. Eagora?
Serd necessdrio, entre outras acdes:

(Re)elaborar o curriculo da rede de ensino a partir as diretrizes da BNCC;

AgBes previstas

Formar professores e gestores escolares para trabalhar o conteiido da I
para 2018

BNCC em sala de aula (planejamentos, avaliagdes internas, etc.)

Adequar materiais didaticos; _

Repensar avaliagGes nacionais, estaduais e municipais.

FONTE: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/materiais-de-apoio/ Acesso em 01 de maio de
2018.

Figura 11 - Apresentacao sugerida pelo MEC
O QUE MUDA PARA O PROFESSOR amveo:

BNCC estabelece o que Professores podem nortear seu trabalho
os alunos devem aprender a partir de objetivos mais claros
eSS
E—
MEC garantira apoio Docentes mais bem preparados
a formac3o continuada para garantir as aprendizagens
R E—
BNCC prop&e processo de Professores terdo mais
aprendizagem mais alinhado a subsidios para engajar
realidade do século XXI estudantes

» BNCC NAO DEFINE QUAIS TECNICAS E METODOS OS DOCENTES DEVEM APLICAR.
{ PROFESSORES TEM LIBERDADE EAUTONOMIA PARA DECIDIR SOBRE COMO ENSINAR.

FONTE: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/materiais-de-apoio/ Acesso em 01 de maio de
2018.
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A implementacéo da BNCC teve entédo, agdes previstas em que a necessidade
da formacédo de professores e gestores, como ja mencionado, cabe planejar a aula.

O investimento no discurso da necessidade de “formar professores” para a
implementacdo das politicas articula sentidos que agrega a falta de qualidade

educacional ao trabalho docente. Macedo (2013) comenta que

Essa “solugao razoavel” nao parecia atender as demandas por centralizagao
das decisdes curriculares produzidas em multiplos cenarios. Vivia-se, em
meados da década de 1990, o auge da definicdo de politicas educacionais
nacionais marcadas por intervencdes centralizadas no curriculo, na avaliacédo
e na formacéo de professores. (MACEDO, 2013, p. 1532)

A autora ainda menciona que a rede de agentes politicos publicos e privados,
movida por diferentes interesses, disputa sentidos na tentativa de fixa-los em nome
do “clamor universal” por educagao de qualidade. Segundo Macedo (2013) “conteudos
[poderosos, socialmente elaborados]; direitos de aprendizagem [direitos e objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento]; expectativa de aprendizagem; e padrdes de
avaliacdo.” (MACEDO, p. 1545) fazem parte do debate a respeito da BNCC. E,
pensando ainda nos processos de leitura que configuram os sentidos produzidos nas
politicas estudadas, destaco, na secdo a seguir, os sentidos que se articulam em torno

de um “pacto”.

3.4.2 PNAIC

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, constitui-se
como uma ac¢dao integrada do governo e seus entes federados, cujo compromisso é
atender a Meta 5 do PNE 2014-2014, e que tem por objetivo a alfabetizacéo, até o 3°
ano do Ensino Fundamental, de todas as criancas das escolas publicas brasileiras.
Estrutura-se a partir da Formagdo Continuada de Professores Alfabetizadores, do
compartiihamento da gestdo do programa entre Governo Federal, Estados e
municipios e orientacdo de garantir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
a serem aferidos pelas avalia¢cdes anuais. De modo geral, organiza-se através dos
eixos do material didatico e literatura, avaliacdo, formacéo continuada de professores
alfabetizadores e gestdo, monitoramento e mobilizacdo social, catalogados

considerando:
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A Formacéo e apoio técnico: formagdo continuada, presencial, para 0s
Professores Alfabetizadores, com foco na alfabetizagdo; Apoio pedagdgico
complementar por meio do Mais Educacéo.

Os Incentivos/Recursos materiais e financeiros: incentivo aos professores
através de bolsa; recursos materiais do MEC, voltados para a alfabetizacdo e o
letramento, articulados pela formacdo (PNLD, PNBE, Jogos Pedagdgicos); materiais
didaticos; Incentivo para as escolas que mais avancarem, face aos objetivos de
alfabetizacdo; mobilizacdo da sociedade e da comunidade escolar.

E a Avaliacdo: monitoramento e acompanhamento pelos conselhos de
educacédo e escolares; aplicacao de avaliagdes diagnosticas (Provinha Brasil) pelas
préprias redes, com retorno de resultados, no inicio e ao final do 2° ano; realizacao de
avaliacdes externas anuais para todos os alunos concluintes do 3° ano; Gestao e
monitoramento do programa, em colaboracao com estados e municipios.

Em 2018 os professores alfabetizadores e orientadores de estudos
participaram de formacéo de 180h. Para gerenciamento das atividades da formacéao
continuada deste programa, os cursistas (professores que atuam na educacao infantil,
professores alfabetizadores e um coordenador pedagdgico por Unidade Escolar)
devem ser cadastrados no Sistema Integrado de Monitoramento Execucéo e Controle
— SIMEC, que é responsavel pela geracdo dos dados para certificacdo desses
cursistas. “Formacao que objetiva oferecer suporte didatico-pedagodgico aos
professores e aos coordenadores pedagdgicos para que estes possam concretizar 0s
direitos de aprendizagem dos alunos.” (http://www.se.df.gov.br/pnaic-pacto-nacional-
pela-alfabetizacao-na-idade-certa/ Acesso em 15 de janeiro de 2019)

Balancgo - Desde que foi instituido, em 2013, o Pnaic ja formou mais de 58 mil
orientadores de estudos e mais de 1 milhdo de professores alfabetizadores,
espalhados pelos 5.570 municipios do pais. Veja os niUmeros:

Professores alfabetizadores

2013 — 281.725

2014 — 267.375

2015 — 235.983

2016 — 226.808

Orientadores de estudos

2013 - 15.953

2014 — 15.146

2015 — 14.691

2016 — 13.198

Municipios que aderiram

2013 - 5.276

2014 — 5.489

2015 -5.222
2016 - 5.360
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(Portal do MEC, 2017, Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/busca-
geral/211-noticias/218175739/51531-municipios-interessados-devem-aderir-
a-partir-desta-quarta-12 Acesso em 12/06/2017)

A opcdao pelo PNAIC nesta pesquisa se deu considerando a relagdo da politica
no processo de fortalecimento do que vem sendo nomeado por direitos de
aprendizagem. Nesse momento importa comentar que o discurso da “aprendizagem”
tratado como um direito e empregado na luta contra o fracasso escolar, € ponto
relevante na “arquitetura de regulagao de que, nela, os sentidos hegemonizados para
educacdo de qualidade estdo relacionados a possibilidade de controle do que sera
ensinado e aprendido” (MACEDO, 2014, p.1549). As demandas educacionais atuais,
configuram-se territério multifacetado.

Um dos aspectos que considero importante destacar € a ideia de que um direito
precisa ser pactuado para que seja garantido. A producdo de um documento, como
no caso do PNAIC, ao mesmo tempo que expde sua liminaridade, abre espaco e nos
possibilita observar sua duplicidade. “Um acontecer “ao mesmo tempo”.” Um pacto na
sua estrutura, demanda acordo, negociacdo. E mesmo que pareca fechado, na
construgdo como um documento oficial, necessita de um Outro que o leia. Nesse
sentido, Frangella (2013) destaca que “esse tempo duplicado pode ser observado
guando a narracao se dobra entre a dimensao pedagogica — cumulativa, consensual
e continuista — e uma dimensao performatica, a partir da recorrente iteracdo”
(Frangella, 2013, p.184), considerando como uma outra possibilidade de leitura das
politicas, em que segundo a autora, os discursos tecem ambivaléncia dos aspectos
pedagdgicos e performaticos, sem que sejam destacados um ou outro, 0 que nos
possibilita compreender como se dao as articulacdes.

Frangella (2013) destaca a perspectiva geralmente tomada nas pesquisas,
considerando a producédo de politicas externas a escola, como o poder que vem de
fora e se exerce sobre os professores e, ao chamar atengao para a complexidade das
relac6es de poder, ndo desconsidera também a escola como instancia de producéo
de politicas.

A implementacéo do PNAIC estruturou-se a partir da necessidade de que fosse
feita a adesao dos dirigentes das entidades publicas como também a dos professores.

“Concluimos a discussdo sobre quais sdo os direitos de aprendizagem, as
competéncias e as habilidades essenciais para 0s nossos alunos na
educacdo basica. Agora, precisamos dizer ao Brasil o que é ser um bom
professor, quais sdo as competéncias e habilidades necessarias para ele,
especialmente com foco na pratica pedagdgica, numa visdo mais proxima da
sala de aula”, afirmou Rossieli Soares. (PORTAL DO MEC, 2018 -

http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=72141 Acesso em
02/02/2018)
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3.4.3 Pactos e (im)pactos

Os resultados das avaliacbes externas de cada escola, a
aplicacdo de uma avaliacdo diagndstica aos alunos de 1°, 2° e
3° ano, o material didatico selecionado pela rede de ensino e as
demais avaliacOes realizadas pelas redes deverdo orientar o
desenho da formacéo. Esta formacéo estara focada em oferecer
suporte  didatico-pedagdgico aos professores e aos
coordenadores pedagogicos para que estes possam concretizar
os direitos de aprendizagem dos alunos.

PNAIC, 2017

A estreita relacdo do PNAIC com o projeto do monitoramento através de

avaliacdes externas faz parte da sua configuracdo. A tentativa de implementacédo de

um sistema de avaliacdo que visa certificar se os direitos de aprender foram

alcancados, no entanto, merece algum destague. Dessa forma, o investimento na

formacéo de professores, fica tutelada pelas avaliacées externas em que os direitos

de aprendizagem acabam por instituir uma rubrica de uma matriz de avaliacao.

Observam-se itens que transmutam os direitos de aprendizagem em

indicadores da avaliacdo. Em relacao as politicas do Programa de Alfabetizacdo na

Idade Certa, a triade de formacéo, avaliacdo e responsabilizacdo parece ser basilar

na “garantia” para que sejam “assegurados” os direitos de aprendizagem na idade

certa.
Figura 12 -OBJETIVOS DE LEITURA

Leitura ano 1 | Ano2 | Anos_
Ler textos ndo-verbais, em diferentes suportes. I/A A/C A/C
Ler textos (poemas, cangoes, tirinhas, textos de tradigao oral,
dentre outros), com autonomia. I7A AIC C
Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes /A A/C AIC
géneros e com diferentes propdsitos.

Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos /A A/C A/C
textos a serem lidos pelo professor ou pelas criangas.

Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor ou pelas

criangas. I/A A/C A/C
Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situagdes. | A €
Localizar informagdes explicitas em textos de diferentes géneros, A/C C
tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. I/A

Localizar informacgdes explicitas em textos de diferentes géneros, | A/C A/C
tematicas, lidos com autonomia.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas,

lidos pelo professor ou outro leitor experiente. 1A AIC A/C
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, | A A/C

lidos com autonomia.

FONTE: PNAIC 2012, Ano 1 Unidade 1, p. 33.
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Vieira e Hypdlito (2013) problematizam o que chamam de estandardizacao do
conhecimento. Dos argumentos utilizados pelos autores, ha a hipétese de que as
politicas curriculares atuais corroboram para a padronizacédo, centralizacdo e controle
do conhecimento, tentando garantir resposta aos diagndsticos “bancomundialistas”,
sendo marcadas pelos discursos de um sujeito autbnomo, consumidor, orientado por
competéncias e empreendedor. Segundo eles, esta logica € evidenciada na pesquisa
cientifica e na “Teoria da Resposta ao Iltem”, base dos atuais sistemas nacionais de
avaliacdo, sendo estas direcionadas & demanda de mercado. “E a perspectiva em que
se baseiam as politicas de indices, exames e avaliacbes em larga escala” (Vieira e
Hypolito, 2013, p.128) Ressaltam que esses discursos sdo velhos no que tange a
pseudoneutralidade cientifica em que uma educacéo baseada em métodos cientificos
€ retomada, principalmente nas principais abordagens de ensino-aprendizagem.
Destacam em suas analises a relacdo com as teorias etapistas da psicologia, tracando
suas relagcdes com as perspectivas psicologizante das abordagens por competéncia,
naturalizadas nas avaliacdes do Estado, através de técnicas refinadas de capturar
caracteristicas que possam ser observadas. Sinalizam que as provas, 0s testes e as
evidéncias de respostas ao item, buscam semelhancas e generalizacbes e nesse
caso, “generalizar é conduzir-se com um mercador que troca equivalentes, que
substitui o igual pelo mesmo. Com efeito, a educagdo vem sendo cada vez mais
invadida por este discurso colonizador” (Vieira e Hypdlito, 2013, p.129), tais efeitos,
se matizam também no trabalho docente e curriculo.

A leitura que faco é que a tematica contribui pouco como politica de garantia
de direitos e se é possivel pensar aos processos de producdo curricular que esta
atrelado ao modo como a avaliacdo vem sendo significada, arrisco em dizer, como
efeito, produz-se sentidos que denunciam a légica mecanicista e reprodutivista,

reduzindo o potencial da proposta de formacéo.

O PNAIC esta vinculado a uma meta nacional e é avaliado por provas
nacionais (Provinha Brasil e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao - ANA), que
tornam essas formagBes entrelagadas as politicas publicas e,
consequentemente, as politicas curriculares. Deste modo, o Pacto mobiliza e
relaciona professores de diversas regides do pais em torno de um mesmo
objetivo - a alfabetizacdo, com base no mesmo material pedagdgico e
curricular (AXER; ROSARIO, 2015, p. 7).

A necessidade de construcdo de uma matriz que orientasse as avaliacOes
nacionais, foi também um dos argumentos que articulou o arranjo da BNCC. Foi

noticiado que
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Com a aprovagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Conselho
Nacional de Educacéo deu prazo de um ano para adaptar as avaliacdes em
larga escala a matriz da BNCC. A tarefa cabe ao Inep, braco do Ministério da
Educacdo (MEC) responsavel pelo Sistema de Avaliacdo da Educacado
Basica (Saeb), que inclui exames como a Prova Brasil e a Avaliacdo Nacional
de Alfabetizacdo (ANA). (NOVA ESCOLA, 07/03/2018 - Disponivel em
https://novaescola.org.br/conteudo/10141/bncc-permite-diferenciar-
avaliacoes-da-prova-brasil-diz-presidente-do-inep)

Tanto na BNCC como no PNAIC a avaliacdo passa a ser um discurso
mobilizador e gerencial da gestao educacional. Priscila Cruz, fundadora e presidente
do Movimento Todos Pela Educacéo — TPE, divulgou consideracdes sobre avaliacao

na educacao infantil, na pagina da Educacéo UOL, segundo ela,

Para garantir que ndo haja desvios na vocacao dessa etapa, é preciso avalia-
la. Pensando nisso, o Ministério da Educacao (MEC) anunciou recentemente
gue a partir do ano que vem, e a cada dois anos, os profissionais da Educacéo
Infantil terdo de avaliar as condi¢des ofertadas aos alunos da Creche e da
Pré-escola. Na verdade, a medida chega atrasada, tendo sido estabelecida
em 2010, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(DCNEI) e ter sido prevista no Plano Nacional de Educacédo (PNE) para 2016.
A proposta é positiva? Sim, mas € preciso lembrar que estamos falando de
um publico muito especial e, portanto, é preciso ficar claro o que pode e o que
ndo pode ser e portanto, é preciso ficar claro o que pode e o que ndo pode
ser essa avaliagdo. Nao pode: ser de selecdo, aprovacdo/reprovacdo de
alunos. Pode: ser um instrumento de acompanhamento do desenvolvimento
individual de cada aluno e monitoramento da Educacgéo Infantil.(...)
(Disponivel em https://educacao.uol.com.br/colunas/priscila-
cruz/2018/07/18/avaliacao-na-educacao-infantil-crianca-aprende-muito-mas-
aprende-bem.htm?cmpid=copiaecola Grifos Nossos)

Luiz Carlos Freitas apresenta algumas ponderacdes no Blog do Freitas.°

Seu post refere-se as mudancas no agora chamado Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Béasica (SAEB), que incluiu a avaliagdo da educacédo infantil e
reuniu todas as avaliagdes do ensino fundamental e do médio sob uma
mesma rubrica, SAEB, aplicadas no 2°, 5°, 9° do ensino fundamental e 3° do
ensino médio. Com isso, desaparecem as denominagfes Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), mais conhecida como Prova Brasil. No caso da ANA, ela foi
antecipada do 3° para o 2° ano, criando pressdes sobre a educagéo infantil
em fungdo de uma suposta “idade certa” para se alfabetizar.
(https://avaliacaoeducacional.com/2018/07/22/educacao-infantil-a-boca-
torta-do-tpe/)

O corte antagonico caracterizado pela avaliacdo infere incisivamente: o ciclo de
alfabetizacdo e avaliagdo na educacéo infantil. Nesses dois casos, a idade certa de

alfabetizacdo é mobilizadora. Encurta o ciclo de alfabetizacdo e resvala sobre a

Educacao Infantil a responsabilidade.

30 Avaliagdo Educacional — Blog do Freitas: Destinado a temas sobre avaliagdo educacional. Contra a
destruicdo do sistema publico de educacao e contra a desmoralizac@o dos professores pelas
politicas de responsabilizacéo.


https://avaliacaoeducacional.com/2018/07/22/educacao-infantil-a-boca-torta-do-tpe/
https://avaliacaoeducacional.com/2018/07/22/educacao-infantil-a-boca-torta-do-tpe/
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Na pesquisa sobre o PNAIC, Axer (2018) aponta que

Essas acdes politicas que identifico no mapeamento ja foram explicitadas na
metodologia e, a meu ver, ajudam a desenhar o discurso organizador do
PNAIC que acaba por fortalecer a avaliacdo nacional como estratégia de fixar
tal rede de equivaléncia que penso ser o PNAIC. O nivel de alfabetizacéo é
medido por provas nacionais, tais como a Provinha Brasil e a Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), o que torna a formacdo do PNAIC
entrelacada as politicas publicas e, consequentemente, as politicas
curriculares. Desse modo, o Pacto mobiliza e relaciona professores de
diversas regibes do pais em torno de um mesmo objetivo — a alfabetizacéo
plena com base no mesmo material pedagdgico e curricular. Penso assim
gue a avaliacdo opera uma relagédo de controle via curriculo. Nesse sentido,
o0 PNAIC é parte de uma rede de politica que visa a necessidade de um
curriculo para garantir um resultado positivo, uma forma de controlar o
sistema. (Ibid, p.25)

Atentar a questao da avaliacao entdo, diz mais do que seus resultados e, por
resultados ndo estou identificando somente aos indices produzidos, mas também
inclusive. Falar de avaliacdo é dizer que seu processo esta implicado no processo
formativo de professor e aluno. Independentemente da matriz tedrica que orienta a
avaliacéo, é possivel dizer que estd sempre vinculada ao modo como se concebe a
educacao e, por conseguinte, o trabalho pedagdgico, nesse sentido, ndo se trata de
um elemento solto e desvinculado dos processos de significacao.

Segundo Axer (2017) a Avaliagcdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA foi se
concretizando como uma avaliagéo do ciclo de avaliagdo e como uma prestacdo de

contas, em resposta ao PNAIC. Segundo ela, a ANA é

como um fio que costura o PNAIC, visto que o curso de Formagé&o Continuada
dos Professores Alfabetizadores prevé planejamento de estratégias de
avaliagdo permanente do desenvolvimento das criangas, com a constru¢éo
de instrumentos de avaliacdo e de registro de aprendizagem feita pelos
professores. Com base nos dados analisados por meio dos instrumentos de
avaliacdo, os professores sdo auxiliados na tarefa de planejar situacdes
didaticas que favorecam as aprendizagens. Essa avaliacdo, por mais
paralisante que seja, ndo finaliza as discussdes e concepc¢des de leitura e
escrita. (Ibid, 102-103)

A formacao de professores e avaliagdo sdo, ao meu ver, aspectos correlatos
gue se nutrem de forma ambivalente. Nao cabe entdo desqualificar, mas é sempre
necessario levantar aspectos que ampliem as possibilidades de pensar 0s processos.
E se, ndo ha direito sem forca, estou entendendo que formacédo de professores e
avaliacao externa constituem-se elementos que sdo ameac¢ados ao mesmo tempo que

ameacam o direito de aprender.
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4 DIREITO E TEMPO: INTERFACES DE UMA MESMA MOEDA?

“Acho que vocés poderiam fazer coisa melhor com o tempo”,
disse, do que gasta-lo com adivinhac¢des que néo tém resposta.”
“Se vocé conhecesse o Tempo tdo bem quanto eu”, disse o
Chapeleiro, “falaria ‘dele’ com mais respeito”. (...) “Atrevo-me a
dizer que vocé nunca chegou a falar com o Tempo!”
“Talvez nao”, respondeu Alice, cautelosa, “mas sei que tenho de
bater o tempo quando estudo musica.”
“Ah! Isso explica tudo”, disse o Chapeleiro. “Ele ndo suporta
apanhar. Mas, se vocé e ele vivessem em boa paz, ele faria
praticamente tudo o que vocé quisesse com o reldgio. Por
exemplo, supunha que fossem nove horas da manh&, hora de
estudar as licbes; bastaria um cochicho para o Tempo, e o
relégio girar num piscar de olhos! Uma e meia, hora do almogo!”
Carroll, 2009, p.84

O Pais das Maravilhas é vivido pela personagem Alice como um
atravessamento entre o tempo psicolégico, o tempo cronolégico e a propria
personificacdo do tempo. A histéria, que parece acontecer durante um sonho da
menina, nos defronta com as subversdes proprias do estado do sono, em que hossa
percepcao-sensorial e motora (voluntaria) ficam suspensas, em que o tempo subverte
uma sequéncia loégica, em um piscar de olhos.

Quando falamos de tempo, muitas questbes atravessam os modos como o
percebemos. E, ndo obstante, € comum ouvir dizer que parece que o tempo tem
passado com maior velocidade nos ultimos ‘tempos’... segundos, minutos, horas, dias,
semanas, meses, anos, décadas, séculos... 0 tempo geralmente associado ao
fracionamento, revolucionado pela invengdo do relégio mecanico. Esta tecnologia
modificou 0 modo como a humanidade lida com as questdes da sua prépria
humanidade em uma relacdo que, por vezes, chega a ser obsessiva.

Por vezes, lidamos com o tempo como aquele objeto com o fim em si mesmo,
como detalhe mais importante e como fixagao: fetiche. “O fetichismo, como a recusa
da diferenca, € aquela cena repetitiva em torno do problema da castracdo.” (Bhabha,

1998, p. 116) Dentro do discurso, o fetiche representa o jogo simultaneo entre a
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meté&fora como substituicdo (mascarando a auséncia e a diferenca) e a metonimia
(que registra contiguamente a falta percebida). Uma relacdo marcada entre o
prazer/desprazer, auséncia/presenca, passado/presente, dominacao/defesa,
conhecimento/recusa, conflitos que colocam em crise a préopria humanidade,
alimentando discursos e criando significacdes.

A definicdo de tempo pelas diferentes areas do conhecimento: filosofia, fisica,
psicologia, cosmologia, astronomia, religido, registram modos de significacdo e
disputa de sentidos. O que € o tempo? Suspeito que ndo ha resposta certa, contudo,
as tentativas e as diferentes respostas denunciam a complexidade do assunto.

O fetiche carrega ali, talvez, atributos que permitem associacado com o tempo,
pois a cena do fetiche, conforme descrita por Bhabha (1998) “é também a cena da
reativacao e repeticdo da fantasia primaria — o desejo do sujeito por uma origem pura
que é sempre ameagada por sua diviséo (...)" (p.117)

O aprisionamento ao tempo khrénos e a divida com o tempo kairés3?,
constituem discursos que engendram ao tempo, prazer e dor; a relacdo de autoridade
com o passado e a esperanca de futuro nos paralisa e nos mobiliza em duplo efeito.
Khoénos €, segundo Kohan (2017) “o tempo do capital, do mercado, e cada vez mais
na escola é preciso justificar a produtividade com que se experimenta o tempo.” (p.
12) Explica que, “no decorrer da histéria, a instituicdo escolar tem sido cooptada por
um outro tempo, khrénos”. (p.11)

E preciso, entdo, devolver & escola o tempo infantil que lhe foi roubado. O
tempo pelo proprio tempo, o tempo da brincadeira séria, aquele que encontra
sentido no préprio brincar. O tempo do presente, do estar presente,

inteiramente, naquilo que faz, na vida que se vive: como uma crian¢a que
brinca. (KOHAN, 2017, p.13)

Santos (2002) sobre a relacdo com o tempo discorre:

A compreensdo de mundo e a forma como ela cria e legitima o poder social
tem muito a ver com as concepc¢bes de tempo e temporalidade. [...]Ja
caracteristica mais fundamental da concepgéo ocidental de racionalidade é o
facto de, por um lado, contrair o presente e, por outro expandir o futuro. A

31 Na filosofia, Chronos era descrito como o senhor do tempo e da pressao das horas comandadas
pelo relégio. Era um carrasco responsavel por controlar o tempo real, do nascimento até a morte. O
tempo de Chronos é o limitador para a quantidade de atividades realizadas durante o dia, e a
humanidade acaba se tornando escrava de Chronos. Kairés, por sua vez, € um jovem destemido
gue nao se importava com o tempo cronolégico do reldgio ou com o calendario. Kairos era o tempo
gue ndo podia ser cronometrado, as coisas que acontecem sem hora marcada, as surpresas do dia
a dia. O tempo de Kairds nos convida a aproveitar a vida com mais leveza, de forma mais
despojada, sem se importar com o implacavel Chronos. Disponivel em:
https://www.ibccoaching.com.br/portal/entenda-o-tempo-de-chronos-e-kairos/ Acesso em 14 de
janeiro de 2019.


https://www.ibccoaching.com.br/portal/entenda-o-tempo-de-chronos-e-kairos/
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contraccdo do presente, ocasionada por uma peculiar concepcao de
totalidade, transformou o presente num instante fugidio, entrincheirado entre
0 passado e o futuro. Do mesmo modo, a concepcéo linear do tempo e a
planificacao da histéria permitiram expandir o futuro indefinidamente. Quanto
mais amplo o futuro, mais radiosas eram as expectativas confrontadas com
as experiéncias do presente. (SANTOS, 2002, p. 239)

O tempo considerado, a partir das contribuicdes de Bhabha (1998), € promessa
tracada na ideia de que a “histéria simbdlica da cultura nacional esta inscrita na
estranha temporalidade do futuro perfeito” (Bhabha, 1998, 216). A afirmacédo de
Bhabha, a partir das leituras de Kristeva, inclui elementos para o entendimento sobre
0s modos como o tempo pode ser percebido.

A dimensao do tempo entendida como o atravessamento das fronteiras entre o
novo/velho, uma certa temporalidade dupla, entre o performéatico e o pedagdgico, em
que a figura de povo, emerge na ambivaléncia narrativa de tempos e significados
disjuntivos.

A expressao usada por Kristeva da “estranha temporalidade de futuro perfeito”
e da perspectiva proposta por Santos (2002) de encurtamento do presente e expansao
de futuro, caracterizam modos como as questdes parecem ser analisadas no contexto
atual das producdes das politicas educacionais. E, ao considerar o tempo neste
construto, me chama atencéo a necessidade de antecipacdo/ampliacado do tempo das
criancas como promessa de futuro de sucesso.

A obsesséo pelo tempo foi um dos aspectos que me trouxe a esta reflexdo. O
tempo como atributo por vezes discutido e muitas vezes pensado a partir de uma ideia
de linearidade, em que se articula passado-presente-futuro através de uma certa
l6gica determinista. O tempo nessa condicdo € fixo, supostamente visivel. O que
existe carrega um atributo que se mantém ou tenta se garantir que se mantenha ao
longo do tempo. Essa tentativa articula-se em uma visao de identidade. A filosofia da
diferenca discute, entretanto, os aspectos que incidem nas tentativas de repeticao
cultural, problematizando essa convencédo que privilegia um modo de vida, in-
visibilizando modos outros. O tempo? Repeticbes? Que esforco € esse de
permanéncia? Nesse jogo da iteracdo pensar a diferenca significa pensar que é na
impossivel tarefa de repeticdo que se faz emergir a diferenca.

O tempo, na medida em que nao pode ser considerado de forma literal, linear,
sequencial, carrega aspectos que favorecem a percepc¢éo das fraturas e cisdes dos
processos de producéo cientifica marcados pela I6gica da modernidade. A tentativa
de previsibilidade de um futuro perfeito congrega, simultaneamente, fatalidade e
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esperanca. Ao evocar o tempo como ato normativo para definicdo de um direito,
também se evocam aspectos de sua imprevisibilidade.

Do ponto de vista do acesso e da obrigatoriedade como garantia do direito a
educacao, a questdo do tempo como marcador que tangencia e cria indicadores do
que pode ser medido e padronizado é questao que, dentre outras, tensiona a produgéo
das politicas curriculares atuais. Dados sobre o tempo de escolarizacdo dos
estudantes a curto prazo no discurso do tempo integral e a longo prazo, no que diz
respeito aos anos de escolarizacdo e ainda a ideia de que quanto mais cedo se
ingressa na escola mais chance de sucesso na vida escolar, tem sido enfoque nas
discussdes educacionais.

Nesse mote, o0 sentido de direito expressa-se atraves de limites e contornos
bem definidos através de objetivos do que deve ser aprendido e com prazo de
consecucao disso definido aprioristicamente de modo a fixar metas temporais,
firmadas através de pactos e acordos, que simplificam a dimensao do direito a
tentativa de homogeneizacéo, na promessa de solucédo dos problemas educacionais.

A leitura dos nexos entre tempo e direito, nos documentos analisados, carrega
a tentativa de fixar uma légica horizontalizada e disciplinar, que deveriam produzir
efeitos lineares e por sua vez, previsiveis. O tempo retilineo, progressivo, como um
“movimento de vir a ser designada em si préprio” encapsulado em uma sucessao de
momentos historicos que representa uma entidade produzida por auto-geracao”
(Bhabha, 1998, p.209) confere ao tempo possibilidade da autoridade da historia fixada
no passado e resposta futura.

A firme e progressiva marcacdo do tempo-calendario, nas palavras de
Anderson, da ao mundo imaginado da na¢cao uma solidez sociolégica; ela une
no palco nacional atos e atores diversos, inteiramente desapercebidos um do
outro, exceto como uma funcdo desse sincronismo do tempo que néo €

prefigurativo, mas uma forma de contemporaneidade civil cumprida na
plenitude do tempo. (Op. Cit, p. 223)

No entanto, € justamente nesse esforco que se produzem esgarcamentos.
Bhabha, explica que o “performativo introduz a temporalidade do entre-lugar”. As
contribuigdes de Foucault na leitura de Bhabha, é “sugerir que o povo emerge no
estado moderno como um movimento perpétuo de ‘“integracdo marginal de
individuos”. “O que somos hoje?” (p.213). O presente, ndo € uma parte cuja esséncia

e visivel, de modo que o presente em cada nivel [do social] coincide, segundo ele,
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com o presente pleno de todos os outros. Ou em que o passado se constitua como
possibilidade de visibilidade eterna, em um tempo homogéneo e vazio.
(...) a partir da instabilidade de significacdo cultural que a cultura nacional vem
a ser articulada como uma dialética de temporalidades diversas — modernas,
colonial, pds-colonial, “nativa” — que ndo pode ser um conhecimento que se
estabiliza em sua enunciacé@o: “ela € sempre contemporanea ao ato de
recitacdo. E ato presente que, a cada vez que ocorre, toma posigdo na

temporalidade efémera que habita o espacgo entre o “eu ouvi’ e o “vocé
ouvira”. (BHABHA, 1998, p.215)

O desafio de tentar dizer das instabilidades ocultas exigiu atentar para as
armadilhas de transposicdo um sentido “verdadeiro” que desse conta de narrar 0s
fatos como “verdades”. Assim, optei por criar possibilidades de pensamento que
rompessem com a ideia de um “futuro perfeito” da representacgao cultural, modo pelo
qual propus fazé-lo, desconfiando das pretensbes de garantias assertivas de
resultados. Nesse sentido, cabe ressaltar que “o tempo pds-colonial questiona as
tradicdes teleoldgicas de passado e presente e a sensibilidade polarizada historicista
do arcaico e do moderno” (BHABHA, 1998, p.217), a partir do entendimento do
presente como processo, sucessao sem sincronia e nao do presente continuo.

Nos argumentos de Bhabha (1998) a linguagem da ambivaléncia revela uma
politica “sem duragdo”, invencdes histéricas arbitrarias. E somente pela compreenséo
de tempo disjuntivo, de um saber dividido entre a racionalidade politica e seu impasse,
entre os fragmentos de significagdes culturais e as certezas de uma pedagogia
nacional, que as narrativas das nacdes podem ser colocadas.

As problematicas fronteiras da modernidade estdo encenadas nessas
temporalidades ambivalentes do espaco-nac¢do. A linguagem da cultura e da
comunidade equilibra-se nas fissuras do presente, tornando-se as figuras
retoricas de um passado nacional. Os historiadores transfixados no evento e
nas origens da nac¢do nunca indagam, e teéricos politicos possuidos pelas
totalidades “modernas” da nagdo - "homogeneidade, alfabetizacdo e
anonimato sao caracteristicas chaves" - nunca fazem a pergunta essencial

sobre a representacdo da nacdo como processo temporal. (BHABHA, 1998,
p. 202)

Para escrever a histéria da nagao, Bhabha propde que “articulemos aquela
ambivaléncia arcaica que embasa o tempo da modernidade.” (Bhabha, 1998, p. 202)
Sua provocacdo se faz pela problematizacdo dos limites dos discursos da
“‘homogeneidade” do “povo” que, em tempos de crise extrema, pode assumir algo que
se assemelha ao “corpo arcaico da massa despética ou totalitaria.” (Op. Cit) Nesse
sentido, “ha sempre, contudo, a presencga perturbadora de uma outra temporalidade

gue interrompe a contemporaneidade do presente nacional (...)" (p. 203)
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A perspectiva do tempo no contexto das politicas pode, a partir do
entendimento que se constituem entre o performatico e o pedagdgico, ser percebida
como uma forga, tracada em que

0 tempo nacional torna-se concreto e visivel no cronétopo do local, do
particular, do gréafico, do principio ao fim. A estrutura narrativa dessa
superacdo historica do "fantasmagoérico" ou do "duplo" é vista na
intensificagdo da sincronia narrativa como uma posicéo graficamente visivel
no espaco: "capturar 0 mais evasivo cursa do tempo histérico puro e fixa-lo
através de contemplacao ndo-mediada”. Mas que tipo de "presente” e este,
se e um processo consistente de superacdo do tempo fantasmagérico da

repeticdo? Pode esse tempo-espaco nacional ser tdo fixo ou tao
imediatamente visivel como Bakhtin afirma? (BHABHA, 1998, p. 204)

A produc¢édo da nacdo enquanto narracao produz cisao entre o pedagdgico e o
performatico e, através dessa ambivaléncia conceitual que postula, entre a tradicéo e
a estratégia repetitiva do performatico, o lugar de escrever a nacao. (Bhabha, 1998)
E, por assim dizer, ndo ha uma clausura no que diz respeito a leitura das politicas
como se possivel fosse sincronizar o que € performatico e pedagdgico.

O pedagdgico funda sua autoridade narrativa em uma tradigcdo do povo,
descrita por Poulantzas como um momento de vir a ser designado para si
proprio, encapsulado numa sucessé@o de momentos histéricos que representa
uma eternidade produzida por autogeracdo. O performativo intervém na
soberania da autogera¢éo da nacdo ao lancar uma sombra entre o povo como

"imagem" e sua significagcdo como um signo diferenciador do Eu, distinto do
Outro ou do Exterior. (BHABHA,1998, p.209)

Os aspectos que aludem ao tempo, procurei compreender para além do tempo-
calendario e tempo-relégio, entendendo que este “tempo” ou estas “temporalidades”
nao sdo Unicos, ndo constituem uma definicAo de presente verdadeiro, Unico e
sincronico. A possibilidade de leitura dos diferentes textos, acontecem em tempo-
espacos incomensuraveis e que foram tomados aqui, na tentativa de uma construcao
discursiva de um tempo-duplo, em que ao mesmo tempo em que tentam fixar sentido
de uma tradicdo, abrem-se fendas de significacdo que possibilitam criar modos outros

de leitura.

4.1 Tempos de aprender

A qualidade, reinvindicacao recorrente nos discursos educacionais, cobrada
como resposta nas politicas educacionais, articula diferentes demandas. Nesse nexo,
algumas crengas, concepcgdes e interesses se alinham a esse discurso, uma delas

tem a ver com o tempo e permanéncia na escola como caminho para alcangar sucesso
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escolar. A antecipacdo dos processos educacionais estaria assim, vinculada ao
acesso ao “futuro perfeito”. Futuro que comeca a ser “preparado” no presente.

A promessa futura pode assim ser compreendida como um indexador visivel
através do tempo em que a idade obrigatéria de matricula na escola, por exemplo ou
data limite do processo de alfabetizacdo, sdo modos passiveis de serem
quantificados.

O acesso, qualidade e o sucesso escolar sdo significados pelo tempo de
escolarizacdo relativo a vida escolar ou, ainda, no que diz respeito ao tempo que
passa na escola, como percepc¢édo de algo mecénico, retilineo e uniforme.

A inferéncia a partir desse desejo de escolariza¢do das criancas, vincula-se a
um dado limite de tempo - como se possivel fosse - que reverbera, entretanto, nos
processos de discussdo sobre a Educacdo Infantil, tensionando os sentidos de
educacao infantii como “pré-escola”’, o que produz demandas que oportunizam
resgatar e reforgar a ideia da educacgéao infantil que prepara para a “escola”. E se
alguns discursos conquistaram espaco na producdo das politicas curriculares, por
entender e defender a Educacao Infantil como etapa da educacdo basica que tem
objetivos préprios, tempos e modos de compreender que vao além da ideia de
“preparar” para o acesso ao Ensino Fundamental, estes ndo sao absolutos. Ha uma
certa tensao sempre rondando as decisdes politicas.

A alfabetizacdo de todos como direito (inquestionavel), tarefa urgente,
justificada por considerar-se a base de todo processo educativo € tomado como
principio para iniciar o “tracado das especificidades curriculares para o Ciclo inicial de
1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, denominado Ciclo de Alfabetizac&o.” (Brasil,
2012, p.07).

No caso do PNAIC e da BNCC uma das demandas é pela alfabetizacdo. Mas
como a alfabetizagdo tem seus sentidos em disputa, pois envolve diferentes
concepcgOes, acaba por colocar em questdo, também a Educacdo Infantil. E um
sentido forte nessa disputa relega a Educacéo Infantil a tarefa de preparar para a
alfabetizacao.

A articulacdo das demandas néao elimina a diferenca e a negociacdo dos
sentidos coloca-os em jogo, excluindo alguns deles, sem que eles sejam apagados.
Esse arranjo, entretanto, cria uma contencdo momentanea, um certo ajuste
consensual que é assombrado, contudo, pelos elementos tensionam a construcdo das

politicas e ameaga sua estabilidade. E nesse fluxo, a ansiedade de que as criangas
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estejam preparadas para que ingressem no Ensino Fundamental, € espectro que
ronda a construcao das politicas curriculares da Educacao Infantil colocando sempre
um sendo nas propostas.

Esse novol/velho arranjo, que nao foi inaugurado agora, cria fissuras em
algumas conquistas no campo da Educacéao Infantil. N&o é dificil de encontrar escolas
de Educacgéao Infantil que anunciam que preparam para o vestibular e Enem, como
também nao é dificil de encontrar instituicbes de ensino que definem como “conteudo”
da Educacéo Infantil o treino das letras, o ensino das vogais, enfim, que investem no
que julgam necessario para que as criangas tenham “sucesso” escolar e na vida, em
detrimento do que vem sendo discutido no campo de producdo de conhecimento
sobre a infancia e as politicas curriculares para essa etapa da Educacao Basica.

Assim, a obrigatoriedade de matricula na Educacéao Infantil aos 4 anos de idade
tem, em seus processos de producdo curricular, rastros de diferentes discursos
atrelando-os as demandas pelo direito a educacao infantil, de acesso e permanéncia,
da educacéo infantil como direito da crianca, a funcdo pedagogica da educacdo
infantil, a profissionalizacdo do educador de educacao infantil e a alfabetizacéo.

Segundo Mendonga (2015), Laclau considera demanda a unidade minima para
a possibilidade de uma experiéncia pluralista.

Demanda pode ser um pedido (uma simples solicitagdo) ou uma
reinvindica¢@o. Na primeira forma, a demanda é vista como um requerimento
realizado diretamente nos canais institucionais formais (0 Estado nos seus
mais diversos niveis). Assim, a falta de uma escola primaria num determinado
bairro popular pode ensejar tal pedido a municipalidade. Se a escola é
construida, o problema termina, a demanda exaure-se. Se a escola nao é
construida, ainda que o problema ndo seja resolvido, pode haver
desmobilizagdo da comunidade a ponto de a demanda desaparecer. O ponto
fundamental nesta primeira forma de considerar a demanda refere-se ao fato
de o atendimento ou o ndo atendimento desta ocorrer eminentemente no
plano administrativo (na relacéo direta entre os demandantes e a esfera de

poder), instadncia em que opera a I6gica da diferenca, no sentido expresso por
Laclau (Laclau e Mouffe, 2015; Laclau, 2013) (MENDONCA, 2015, p. 82-83)

Quando uma demanda néo é atendida e estabelece rela¢des articulatorias com
outras demandas, é que elas viram reinvindicac¢des, criando um corte antag6nico que
divide negativamente o espaco social entre demandas populares articuladas contra a
institucionalidade. (Mendonca, 2015)

Ocorre que o espectro da necessidade de acesso ao Ensino Fundamental ndo
assombra s0 as propostas da Educagédo Infantil. Cria também tensGes e demandas

para o ensino fundamental, que acaba por se tornar refém das “necessidades”
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impostas a ele: “as criangcas devem estar alfabetizadas até os oito anos de idade.”
Agora as criangcas devem se alfabetizar até o final do segundo ano do Ensino
Fundamental’...

No bojo das discussfes de construcdo da BNCC e PNAIC, é possivel perceber
como essas demandas passam a ser articuladas em torno desse propésito. Destaco
a demanda por alfabetizacdo, considerando como questéo, os sentidos que circundam
sobre ela.

Coloco entdao como relacdo de forca os entendimentos sobre curriculo e
alfabetizacé@o que fazem parte de uma rede que envolve também avaliacéo,
propostas didaticas e materiais. Essa rede de relagdes se constitui de
posi¢cBes de poder sem uma defini¢cdo fixa do que é ser/estar alfabetizado ou
determinacé@o a priori, no entanto trata-se de uma relacdo politica que é
definida provisoriamente. Embora a tentativa de toda e qualquer politica
educacional seja a busca de um fechamento definitivo de significacéo para
uma cadeia relacional, o que poderia tornar universal (interpretada como
hegemadnica) um Unico discurso curricular para a alfabetizac¢éo, por exemplo,

este ndo se universaliza em absoluto jamais, pois, segundo Laclau & Mouffe
(2015), seria o fim do jogo politico. (AXER, 2018, p. 112)

O tempo da alfabetizacdo é, nesse sentido, um tema que articula o PNAIC,
configurado pela “alfabetizagdo na idade certa”, as discussdes do ciclo de
alfabetizacdo na BNCC.

Considerei o tempo como marcador utilizando-me da ideia de marca, como algo
gue permite identificar, classificar de alguma forma, que procuro operar na leitura das
politicas, por meio desta escrita. Esta marca, por outro lado, pode ser compreendida
como um vestigio a perseguir, um rastro, considerando que “é no rastro deixado por
estas imagens de deslocamento, no jogo por elas encetado, que se produz
significagao”. (Sampaio, 2008, p. 102) E nesse jogo de significagdes, esta marca
temporal traz a possibilidade de leitura de outras significagfes ao curriculo.

Foi na articulacao entre tempo e direito, em que o termo do direito € convocado
através do que tem sido nomeado por “direitos de aprendizagem” e os sentidos de
“tempo” que procurei desenvolver meus argumentos. Assim, 0 acesso ao direito a
educacao, significado por uma logica tracada por metas deflagradas por cortes etarios
— pela obrigatoriedade de matricula, pela idade certa de se alfabetizar, pelas
aprendizagens essenciais demarcadas em cada ano - no contexto discursivo
educacional, me possibilitaram o questionamento dos processos que corroboraram na
construcdo dessa justificativa.

No livreto de apresentagcao do Pacto Nacional de Alfabetizac&o na Idade Certa

- PNAIC pontuou-se:
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O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa € um compromisso
formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os
oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental.32 (BRASIL,
2012)

Na proposta deste livreto responde-se uma série de perguntas sobre o PNAIC

e diante da pergunta sobre a existéncia de uma idade apropriada para a alfabetizacéo

das criancas a resposta contundente € que

O tempo de

Sim, a crianca devera estar alfabetizada ao final do ciclo de alfabetizagdo do
ensino fundamental, que, nos termos da Lei n° 11.274/2006 (que ampliou o
ensino fundamental obrigatério para 9 anos, com inicio aos 6 anos de idade),
se da a partir dos 8 anos de idade.

As criancas tém direito de se apropriar do sistema alfabético de escrita e, de
forma autbnoma, de participar de situa¢des de leitura e escrita. Aquelas que
ndo sabem ler e escrever textos com autonomia tém dificuldades para dar
continuidade ao processo de escolarizagéo e de participar de varias situagdes
extraescolares. (PNAIC, 2012, p.18)

“alfabetizacdo” das criancas foi foco de muitas discussoes,

mobilizou a reorganizacdo da sistematizacdo e definicdo do que € significado por

“idade certa” de “alfabetizacédo” das criangas. A tensdo nessa discussao atravessou a

construgéo do ciclo de alfabetizagéo.

A adeséo ao PNAIC, em 2013, que prevé a organizacao destes trés primeiros
anos em um ciclo, corroborou com a ideia da continuidade das
aprendizagens, muito embora no regimento escolar da rede onde a pesquisa
vem sendo desenvolvida esteja prevista a retencao por frequéncia dos alunos
dentro do ciclo de alfabetizac¢éo. (LINO, 2017, p. 03)

Axer (2018) comenta que “assim como no PNE32, o PNAIC visa a alfabetizacéo

plena até o terceiro ano do EF, o que movimenta e dita caminhos especificos para que

aconteca.” (p. 131) Explica que “a meta da alfabetizacao até o terceiro ano € apenas

para 0s primeiros cinco anos do plano; do sexto ao nono ano de PNE, as criancas

deverdo estar alfabetizadas aos sete anos. E, no décimo ano do plano, todas as

%2 Livreto de apresentagdo do PNAIC. 2012. Disponivel em
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf Acesso em: 10 de maio de 2017.

33 O indicativo do tempo como marcador pode ser lido nas propostas do Plano Nacional de Educacéo
(PNE 2014-2024) através das onze primeiras metas estruturantes cujo foco se faz na garantia do
direito & educacao basica com qualidade. A questéo do direito, neste sentido, orquestra-se como
central na definigdo destas metas, segundo consta no documento “Planejando a Proxima Década:
Conhecendo as 20 Metas do Plano Nacional de Educac¢éo”, que “dizem respeito ao acesso, a
universalizacéo da alfabetizagdo e a ampliacdo da escolaridade e das oportunidades educacionais”
(BRASIL, 2014, p. 09) Nas Metas 1, 2 e 3 do PNE definem-se a universalizacdo da Educagéo
Bésica (Educacao Infantil — 4 e 5 anos; Ensino Fundamental — 6 aos 14 anos; Ensino Médio — 15
aos 17 anos). Mas é na Meta 5, que fixa o compromisso de “Alfabetizar todas as criangas, no
minimo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental”.


http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf
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criancas de seis anos deverdo estar alfabetizadas. I1sso significa mudancas no EF e
na EI.” (AXER, 2018, p. 131)

O ciclo de alfabetizacdo foi um fator importante na construcdo do PNAIC, uma
tematica que vem sendo defendida por diferentes educadores que diz respeito ndo sé
do tempo, mas também da organizacéo dos sistemas escolares.

No bojo dessa disputa apresentam-se inUmeros argumentos que justificam o
modo como a tematica tem sido tratada. No Blog Alfa e Beto3* aponta-se que:

As evidéncias apontam que a alfabetizacdo deve comecar no primeiro ano da
escola formal. Isso porque, ao final dos cinco anos e inicio dos seis anos de
idade, as criancas — em geral — possuem todas as condi¢Bes necessérias
para aprender a ler e escrever de forma sistemética. Quando deve terminar
depende da complexidade do Sistema Alfabético de cada lingua.
Considerando que o sistema alfabético brasileiro tem grau de dificuldade

considerado médio nas dimens@es de opacidade e transparéncia, é possivel
alfabetizar as criangas brasileiras em um ano letivo. (Blog Alfa e Beto)

Em 30 de agosto de 2017, o jornal O Globo?®® publicou que:

O MEC defende a alfabetizagdo no 2° ano por diversas razfes. A primeira €
gue melhora a escolarizacdo deste estudante no futuro. Além disso, vai
diminuir as desigualdades. Na escola particular e em paises desenvolvidos
da Europa ja é assim, por qué na publica tem que ser diferente? — indaga
Maria Helena Guimaraes de Castro, secretaria-executiva da pasta.

Alinham-se, entdo, varios discursos que articulam a questdo do ciclo, nem
sempre consensuais, que trazem para 0 jogo politico, inclusive a distincdo entre a
qualidade da escola publica em relagdo a rede privada - geralmente considerada
melhor qualificada. O que quero dizer é que, mais do que se definir tempo para
alfabetizacao, a discussao relanca significantes que tendem a reforcar o demérito da
educacao publica, principalmente.

Agrega-se ai a discussao sobre o ciclo de alfabetizacdo. Lino (2017) comenta
sobre as praticas formadoras do PNAIC e a questdo do ciclo, relatando alguns
desafios, dentre eles, “a cultura da seriacdo impregnada nas praticas pedagdgicas,
organizacdo dos espacos escolares e na compreenséo da comunidade escolar como
um todo.” (p.04) Ao se referir a esta problematica, a autora explica que o processo de

implementacdo de uma organizacdo escolar em ciclos exige, ainda, uma mudanca

34 Disponivel em https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/proposta-de-idade-para-
alfabetizacao-criticada-mas-mec-mantem-sugestao-21766244#ixzz5BFLvgntc Acesso em 30 de
marco de 2018.

35 Disponivel em https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/proposta-de-idade-para-
alfabetizacao-criticada-mas-mec-mantem-sugestao-21766244#ixzz5BFLvgntc Acesso em 30 de
marco de 2018.


https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/proposta-de-idade-para-alfabetizacao-criticada-mas-mec-mantem-sugestao-21766244#ixzz5BFLvqntc
https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/proposta-de-idade-para-alfabetizacao-criticada-mas-mec-mantem-sugestao-21766244#ixzz5BFLvqntc
https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/proposta-de-idade-para-alfabetizacao-criticada-mas-mec-mantem-sugestao-21766244#ixzz5BFLvqntc
https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/proposta-de-idade-para-alfabetizacao-criticada-mas-mec-mantem-sugestao-21766244#ixzz5BFLvqntc
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significativa no modo como a escola compreende as aprendizagens que os alunos

deveriam desenvolver em determinado periodo letivo:

A organizacao curricular no Ciclo de Alfabetizacdo, proposta nos cadernos do
PNAIC de 2013 até 2015, prevé a organizacao do trabalho pedagdgico por
meio de projetos didaticos e sequéncias didaticas, tendo sido estas atividades
amplamente exploradas nos encontros de formagéo presenciais com 0s
professores, com énfase no desenvolvimento desta pratica cotidiana e relato
nos encontros posteriores, com a socializacdo das atividades desenvolvidas
junto aos alunos e discusséo sobre a progresséo das aprendizagens. (LINO,
2017, p. 05)

Mais uma vez o “direito fundamental” estrutura-se a partir do “limite” para a
conclusdo do processo de alfabetizacdo. Essa distingdo de tempo de alfabetizagéo
articula outro aspecto que diz respeito ao que se entende por “alfabetizacao” e “estar

alfabetizado”:

A secretéria-executiva do MEC, Maria Helena Guimaraes Castro, refor¢a que
a Base ndo define novos conteddos e, sim, as habilidades a serem
desenvolvidas no processo de aprendizagem. “Pela BNCC, espera-se que o
aluno aprenda nesses dois anos iniciais com quantas e quais letras se
escreve uma palavra”, afirmou. (Portal do MEC)

O tempo de alfabetizacdo pode ser definido como articulador que define o
acesso ao direito fundamental de educacdo. O ministro da Educacdo a época da
promulgacdo da BNCC em 2017, Mendonca Filho diz ainda que:

"A gente esta gerando mais equidade, mais oportunidades as crian¢as mais
pobres do Brasil. A classe média, por exemplo, consegue ter a crianca
alfabetizada numa idade anterior a média das escolas publicas”, ressaltou o
ministro. “A medida que geramos essas diretrizes pela fixacdo desse
comando na BNCC, estamos assegurando o mesmo direito a todas as
criancas. A boa alfabetizagcdo é a chave do sucesso para toda a vida
educacional de criancas e jovens." (Portal do MEC)

A relacdo idade e acesso ao direito € fator importante, deixando assim de

considerar os aspectos que envolvem a situacdo no contexto nacional.

Atualmente, as criancas devem ser alfabetizadas até o terceiro ano do ensino
fundamental. “Esse é o processo mais complexo: efetivamente passar a
compreender que a escrita representa a fala”, explica a professora Zuleika de
Felice Murrie, redatora de linguagens da BNCC. Segundo ela, a conclusao
da alfabetizacdo apenas no terceiro ano ndo tem dado certo e muitos
estudantes chegam ao quarto ano sem 0 conhecimento necessario para
seguir os estudos. (Portal do MEC)

A leitura de organizacéo dos ciclos, a sistematizacao do tempo como elemento
que possibilita assegurar a alfabetizacéo, disputado na discussdo da BNCC, que

muda de trés anos para dois o ciclo de alfabetizacdo, carregam a marca do tempo na
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relacdo com a aprendizagem, o que permite indagar: Que sentidos de alfabetizacao
estdo em disputa nesse jogo que articula tempo e curriculo de alfabetizagdo?

Concordo com Axer (2018) que “transitar entre dois ou trés anos para
alfabetizar vai além de uma mera duracdo do processo; mexe profundamente nas
concepcoes de alfabetizacdo que vao ganhando vez nessas politicas curriculares.” (p.
133) Nesse sentido, mais de definir marcas temporais, 0 modo como o tempo é
concebido, infere efeitos no processo de producao curricular.

Discutir direito de aprendizagem entdo, significa entender que este é
dependente da nocdo de controle, dado no corte temporal. Pensar a garantia de um
direito nesse contexto entdo, implica entdo em vigilancia e responsabilizacdo docente.
Derivam-se dai pelo menos dois aspectos: a necessidade de sequenciacdo dos
conteudos escolares, caracterizados pelo que deve ser feito e dos objetivos que
devem ser alcangados, trilhando um “caminho™® que vai garantir o acesso a
aprendizagem; e que ao dizer do tempo de alfabetiza¢do, criam-se demandas para a
Educacao Infantil, que aliado aos sentidos produzidos no processo de implementacao
da obrigatoriedade de matricula, encontra terreno fértil para o alinhamento dos
discursos da velha/nova questao da Educagéo Infantil como preparacéo.

Foi recorrente, por exemplo, o questionamento de professores sobre as
possiveis mudancas na proposta pedagdgica da Educacdo Infantil diante da
obrigatoriedade de matricula aos 4 anos de idade. Se em primeiro momento, o MEC,
através de seus conselhos tentava explicar que ndo existiam relacdes entre estas
questdes, conforme ja exposto, a discussdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) reacendeu as tensfes do curriculo da Educacgédo Infantil, abrindo/reabrindo
fendas.

Em dezembro de 2015, Maria Alice Setubal, defendeu em publicacdo na Folha
de Sao Paulo, que “Agora, com o debate da Base Nacional Comum Curricular,
corremos o risco de desconsiderar a importancia da intencionalidade pedagégica na
aprendizagem oral e escrita na educacéo infantil, resultado da falsa dicotomia entre o
direito de brincar e do aprender”. E afirmou que o Estado precisa criar politicas,
estratégias e condi¢cdes que assegurem todos os direitos de criangas e adolescentes.

Tais direitos, segundo ela, precisariam ser promovidos, para tanto, propde o

36 \Vou chamar de caminho, mas também poderia dizer de método, modelos, sequéncia didatica...
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rompimento com as “polarizagdes artificiais” que atendem a interesses outros que nao
0 das criangas e o de uma educacao publica de “qualidade com equidade”.

As modificacbes, anunciadas previamente em entrevista ao mesmo jornal, por
Manuel Palacios afirmava-se sobre a BNCC que “na Educacédo Infantil, a primeira
versdo nao distinguia os objetivos. J& na nova deveria conter uma apresentacédo de
objetivos para as criangas de diferentes faixas etarias”.

Como direito, parece que a estreita relacdo entre o nome do que dizem por
“direito” limita-se ao “que se precisa aprender. Retomam, assim as questfes que
dizem respeito & aprendizagem e ao ensino, reduzindo o curriculo a perspectiva
instrumental do que é passivel de ser ensinado, possivel de se tornar comum, na
|6gica do que se pode ser avaliado.

Considero que o problema néo esta em definir uma idade certa de acesso ou
de alfabetizacdo, a questao é mais complexa que essa e muitas conquistas no campo
da escolarizagéo das criancas sao abaladas por espectros de um modelo de escola
em que a infancia ndo tem lugar. Minha leitura repousa sobre a alfabetizacdo — idade
certa de alfabetizacao - um peso que reverbera na producao das politicas curriculares
para a infancia. Com isso, ndo quero dizer que ndo sao necessarios investimentos na
alfabetizacao — seja na formacéao das criancas ou dos professores, ao contrario, insisto
nesta tematica para indagar um certo determinismo que tenta afirmar-se na
articulacédo do corte temporal como marca de qualidade.

Se ha necessidade de pensarmos o tempo na escola, isso deve ser feito por
outros caminhos. Nao se trata de rechacar o trabalho de alfabetizagcéo, mas defender
a possibilidade de ampliar a discusséo. Ler e escrever € sim uma tarefa que a escola
precisa investir, no entanto, sem abandonar as multiplas possibilidades de
significacdo, parte do processo no jogo politico. Ler e escrever esta para mim, além
do que vem sendo significado por alfabetizac&o. Parto da compreensao de que ler e
escrever € muito mais que estar alfabetizado, sendo assim, ndo comecga no primeiro
ano do ensino fundamental e ndo se conclui ao final do ciclo de alfabetizacdo. E, fazer
essa defesa, ndo pode ser pela simplificagcdo ou aligeiramento do entendimento do
gue € ler e escrever, muito menos pela logica da educacéo infantil — pré-escola - como
“preparacao” para a escola.

Apresentei este apontamento, com o intuito de contextualizar como tem se
constituido a relacéo entre direito e tempo, ao que se refere, a ampliacdo do Ensino

7

Fundamental, ao mesmo tempo que se alfabetizar é significado como direito a
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aprendizagem que atrela o acesso a um sistema alfabético de escrita, continuidade
ao processo de escolarizacao e participacao na vida social [letrada].

Nesse sentido, a discussdo sobre a aprendizagem, configura, entdo, a
perspectiva de retomar a discussao a tendéncia naturalmente implicita de que ao
selecionar “alguns” conhecimentos, tantos outros ficam de fora. No fluxo do que venha
ser “direito a educacao”, insere a necessidade de entender o que esta sendo
considerado por educacéo e nesse fluxo perguntar, direito a aprendizagem do que?

O que procurei apresentar aqui € que o jogo politico ndo é orquestrado de forma
linear e sincronica e trata-se de uma disputa multifacetada. Atravessa-se entdo ao
discurso da qualidade como necessidade na constru¢do de uma proposta pedagoégica
“adequada”, em que os “direitos” de acesso e continuidade sdo tomados pela
justificativa para se instituir o que deve ser ensinado para que se efetive uma
educacdo “de qualidade”, como argumento da aprendizagem [da lingua] como um

“direito”.

4.2 Direito de aprendizagem e o fracionamento do tempo

A alfabetizacéo é, sem duvida, uma das grandes prioridades da
Educacé@o de nosso pais. Nesse contexto, assistimos a ela se
organizando, se estruturando e produzindo estratégias politicas
e curriculares para a alfabetizacdo. Dessa forma, ao propor uma
estruturacéo dos processos de alfabetizacdo, com o objetivo de
garanti-los e avalid-los, podemos observar a tentativa
homogeneizadora nas ac¢des de formacao e producédo curricular
do Pacto. Temos uma situacdo real — altas taxas de
analfabetismo no Brasil — e uma situacao ideal: Brasil, um pais
alfabetizado. Ambas as situa¢ces sao tensionadas por diversas
tendéncias teoricas para a alfabetizacao.

Axer, 2018, p. 13

As possibilidades de leitura das politicas sao multiplas. A opcéo nessa secéo €
pela relacdo tempo-aprendizagem-alfabetizacéo.
O tempo como conhecemos, fracionado, passivel de ser medido e encapsulado

em uma maquina chamada relégio é uma invencao da modernidade e a escola, como
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instituicdo, aprendeu a se organizar fracionando o ensino em tempos de aula.
Horarios, tempos de aula, série, ano de escolaridade, matrizes e grades sé&o
terminologias que fazem alusdo ao tempo escolar e que estédo tdo naturalizadas, por
vezes criticadas, mas dificilmente séo alteradas. Romper essa estrutura parece dificil.
Mesmo diante da promessa de inovacédo, a BNCC ndo conseguiu mudar, incluindo
nesse nexo a Educacéo Infantil. Segundo consta, é a estrutura curricular que garantira
o desenvolvimento de cada competéncia.

A necessidade de ajustes para que possa se definir um roteiro comum

nacionalmente, enclausura numa grade os modos de conhecer e de ensinar.

Figura 13 - Estrutura da Educagéao Infantil na BNCC
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Na Educacédo Infantil esse fracionamento, aliado a listagem dos objetivos que

as criancas devem desenvolver, € uma questdo que merece atencao.

Figura 14 - Grupos por faixa etaria (BNCC, 2017, p. 42)

CRECHE

Bebés (zero alano
@ 6 meses)

Criancas bem pequenas
(lano e 7 meses a
3 anos e 11 meses)

PRE-ESCOLA,

Criancas pequenas
(4 anos a 5 anos
@ 11 meses)

Figura 15 - Campos de Experiéncia - BNCC, 2017, p. 43
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A sistematizagcdo etaria na Educacdo Infantil e anual nos anos iniciais que
celebra o tempo de aprender cada conteudo, significado pela concepc¢éo da prontidao.
O ordenamento e estruturacdo da proposta, tem fortes vinculos com a racionalidade
tyleriana:

No que tange a organizagdo das experiéncias, Tyler defende que ela se dé
horizontal (de uma area para outra) e verticalmente (no tempo). Assim, 0s
principios dessa organizacdo séo definidos como continuidade, sequéncia e
integracdo. A continuidade e a sequéncia relaciona-se com a organizacao

vertical, de modo a um objetivo importante ser reiterado em varias
experiéncias diferentes fases do curriculo. (LOPES e MACEDO, 2011, p. 48)

A nocdo de campos de experiéncia, proposta nha BNCC, & descrita como
“Arranjo curricular que acolhe as situagbes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criancas e seus saberes entrelagando-os aos conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural.” E tem como caracteristica, a mudanca no foco do
curriculo do/a professor/a para as criancas; a sistematizacdo por contextos de
aprendizagem “orientados por um projeto pedagdgico articulado as competéncias das
criancas e as significacdes por elas construidas utilizando diferentes linguagens”;
“altera a visdo de tempo, de espaco na efetivacdo do curriculo. A estrutura tradicional
de aulas é superada”; e envolve todos os momentos da jornada das criancas.

Considerando que, na Educagdo Infantil, as aprendizagens e o
desenvolvimento das criancas tém como eixos estruturantes as interagdes e
a brincadeira, assegurando-lhes os direitos de conviver, brincar, participar,
explorar, expressar-se e conhecer-se, a organiza¢ao curricular da Educacao
Infantil na BNCC esta estruturada em cinco campos de experiéncias,

no a&mbito dos quais sé@o definidos os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. (BNCC, 2017, p. 38)

Os campos de experiéncia sdo: O Eu, o Outro e o Nés; Corpo, Gestos e
Movimentos; Tragos, Sons, Cores e Formas; Escuta, Fala, Pensamento e Imaginacgéo;
Espaco, Tempos, Quantidades, Relacdes e Transformacdes. E embora a proposta
seja romper com a logica disciplinar e fragmentada, é possivel perceber os vinculos
gue guarda com as disciplinas do nucleo comum do Ensino Fundamental, ampliadas,
por certo, mas ainda presentes. A critica que faco ndo € por desconsiderar esses
vinculos, mas a intencao € chamar atencao para tais aspectos, com vistas a ressaltar
a importancia de no trabalho que se afaste de uma légica escolarizante.

A proposta, descrita no material de formacgéo de professores, disponivel no site
da BNCC para acesso publico, coloca que a pretensao da proposta da BNCC para a

Educacao Infantil &
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Romper com uma logica de Educacgdo Infantil preparatoria para o Ensino
Fundamental

> Romper com a logica de uma organizacdo curricular fragmentada e
baseada em componentes curriculares ou areas de conhecimento

> Ter uma visao da integralidade do desenvolvimento infantil

> Ter maior clareza e compreensao do processo de desenvolvimento das
criancas ao longo da primeira infancia.

> Organizagéo das praticas a partir de atividades que fagam sentido para as
criangas.

Uma discrepancia, na proposta da Educacado Infantil na BNCC, é objetivar o
que nomeia por “campos de experiéncia”’, segmentando-o em objetivos. No que se
refere, por exemplo, ao campo de experiéncia “O eu, o outro e 0 nds”, configura-se

como “sintese das aprendizagens esperadas”:

Figura 16 - Sintese das Aprendizagens

SINTESE DAS APRENDIZAGENS

O eu, o outro e Respeitar e expressar sentimentos e emoces.
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relagdes, respeitando a diversidade e solidarizando-se com os
outros.

Conhecer e respeitar regras de convivio social, manifestando
respeito pelo outro.

Corpo, gestos e Reconhecer a importancia de acdes e situacdes do cotidiano
movimentos que contribuemn para o cuidado de sua sadde e a manutencdo de
ambientes saudaveis.

Apresentar autonomia nas praticas de higiene, alimentacao,
vestir-se e no cuidado com seu bem-estar, valorizando o
proprio corpo.

Utilizar o corpo intencionalmente (com criatividade, controle e
adequacao) como instrumento de interacdo com o outro @ com o
meio,

Coordenar suas habilidades manuais.

Tragos, sons, Discriminar os diferentes tipos de sons e ritmos e interagir com
cores e formas a musica, percebendo-a como forma de expressao individual e
coletiva.

Expressar-se por meio das artes visuais, utilizando diferentes
materiais.

Relacionar-se com o outro empregando gestos, palavras,
brincadeiras, jogos, imitagbes, observacdes e expressio corporal.

FONTE: BNCC, 2017, p. 52

Esses objetivos sédo balizadores do trabalho na Educacao Infantil, ndo sendo,
contudo, condicdo ou pré-requisito para o acesso ao Ensino Fundamental. (BNCC,
2017) ldentifico que a propria nogéo de “sintese das aprendizagens esperadas”, cria
um em si, expectativas de comportamento de saida da Educacédo Infantil. A forma
como essa sintese esta posta na BNCC, cria a necessidade de uma certa explicacao,

pois corre o risco de que as experiéncias acabem por se tornar um roteiro de praticas
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aprioristicamente propostas, desconsiderando aspectos que as proprias politicas de
Educacéo Infantil, tentavam anteriormente superar:
Art. 4° As propostas pedagogicas da Educacao Infantil deverdo considerar
que a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histdrico e de
direitos que, nas interacdes, relacBes e praticas cotidianas que vivencia,
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,

aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009)

Ao dizer por exemplo que a crianga deve “Conhecer diferentes géneros e
portadores textuais, demonstrando compreensdo da fungcdo social da escrita e
reconhecendo a leitura como fonte de prazer e informacédo.” (BNCC, 2017, p. 53)
abrem-se mudltiplas possibilidades de préaticas pedagogicas, mas também, a de uma
leitura engessada que ajuda pouco, ou ndo ajuda, no rompimento com as praticas
preparatérias para o Ensino Fundamental.

Dizer de uma politica em trajetoria, € criar também expectativas. H4 um limiar
perigoso entre a assuncao de uma postura pessimista ou da defesa cega. Entendo,
no entanto, que € possivel perceber aspectos que merecem atencgao, principalmente
para que se possa inferir sobre elas significacdes outras. A luta politica se faz no
sentido de denunciar incoeréncias, observar vinculos, trazer para o debate o que
julgamos mais caro, nessa disputa por producdo de sentidos. Dizer de sinteses das
aprendizagens, assim como estruturar de forma segmentada a orientacdo curricular
da Educacéao Infantil, oferece pistas que podem conduzir a caminhos que parecem
incoerentes, inclusive, com o que se diz na politica.

(...) para que as criangas superem com sucesso os desafios da transigdo, é
indispensavel um equilibrio entre as mudancas introduzidas, a continuidade
das aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se
construa com base no que os educandos sabem e sdo capazes de fazer,
evitando a fragmentacgédo e a descontinuidade do trabalho pedagégico. Nessa
dire¢do, considerando os direitos e o0s objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, apresenta-se a sintese das aprendizagens esperadas em
cada campo de experiéncias. Essa sintese deve ser compreendida como
elemento balizador e indicativo de objetivos a ser explorados em todo o
segmento da Educacéo Infantil, e que serdo ampliados e aprofundados no

Ensino Fundamental, e ndo como condigdo ou pré-requisito para 0 acesso ao
Ensino Fundamental. (BRASIL. 2018, p. 51)

A transicdo, como n6 nos sistemas educativos estruturados por segmentos,
denuncia a fissura na propria proposta. SO é necessario falar em transicéo porque ha
segmentacao. Nesse caso, parece que o0 né ganha forga entre a “educacgao” infantil e

0 “ensino” fundamental.
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A proposta do trabalho por Campos de Experiéncias, que € uma tentativa de
fugir da légica disciplinar, tende ficar presa a ela, pois os sentidos de experiéncias ndo
abandonam de fato essa légica, pois institui a priori 0 que devem ser as experiéncias
de aprendizagem.

Sobre a aprendizagem, Biesta (2017) comenta que na progressiva substituicao
da linguagem da educacdo pela linguagem da aprendizagem, algo se perde.
Menciona que “ensinar foi redefinido como apoiar ou facilitar a aprendizagem, assim
como a educacdo € agora frequentemente descrita como propiciadora de
oportunidades ou experiéncias de aprendizagem.” (p.32) Para o autor, o principal
problema dessa “nova linguagem da aprendizagem” é o forte vinculo com os modelos
econdmicos, relegando o processo educacional a uma “transacdo” em que o
“aprendente é o (potencial) consumidor, aquele que tem certas “necessidades”, em
que o professor, o educador ou a instituicdo educacional sdo vistos como provedor”
(p. 37), pois deve suprir as necessidades do aprendente e, nesse nexo, a educagao
passa a ser coisificada como mercadoria a ser “consumida.

Essa oferta do “produto” se assenta no enforque do carater “prescritivo de
curriculo”. A abordagem tyleriana, sinaliza os fortes vinculos entre os objetivos e
avaliacdo em razao da eficiéncia do curriculo e, mesmo nas contribuicdes de Dewey,
que se instituiu em contraponto a uma perspectiva cientifica, com um curriculo como

preparacao para a vida adulta.

O foco central do curriculo para Dewey estd na resolugdo de problemas
sociais. O ambiente escolar é organizado de modo a que a crian¢a se depare
com uma série de problemas, também presentes na sociedade, criando
oportunidade para agir de forma democratica e cooperativa. (LOPES,
MACEDO, 2011, p. 23)

A relacéo entre os principios de Dewey, muito difundidos no Brasil nos anos de
1920, em que se defende que “todas as experiéncias das criangas tenham unidade
(...) os assuntos escolares surgem das necessidades praticas e apenas
posteriormente devem assumir formas mais abstratas, mais avangadas” (Lopes e
Macedo, 2011, p. 24) é também o modo como a BNCC estrutura os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Na base, parte do simples para 0 mais complexo,

principio difundido também na racionalidade tyleriana.
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Figura 17 — TRACOS, SONS, CORES E FORMAS - BNCC, 2017, p. 46.

CAMPO DE EXPERIENCIAS
“TRACOS, SONS, CORES E FORMAS”

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Bebés (zeroa lano e Criancas bem pequenas (1 ano Criancas pequenas (4 anos a

6 meses) e 7 meses a 3 anos e 11 meses) 5 anos e 11 meses)

(EI01TSO1) (EI02TSO1) (EIO3TSOT)

Explorar sons produzidos Criar sons com materiais, Utilizar sons produzidos

com O proprio corpo e objetos e instrumentos por materiais, objetos e

com objetos do ambiente. musicais, para acompanhar instrumentos musicais
diversos ritmos de musica. durante brincadeiras de

faz de conta, encenacdes,
criacdes musicais, festas.

Outro ponto relevante nessa reflexao, € que

Tanto para Dewey e Teixeira quanto para Tyler, a construcdo curricular € um
processo do qual professores, e mesmos alunos, podem ou devem participar
em diferentes momentos. Mas ha um nivel de decisao curricular anterior a tal
participagdo que j& ocorre numa fase de implementac¢éo do curriculo, quando
0 que é previsto passa a ser “usado” nas escolas. A dinamica curricular
envolve, entdo, dois momentos integrados, mas distintos: a producéo e a sua
implementacdo do curriculo. Admitindo-se o carater cientifico de sua
elaboracao, os insucessos séo, com frequéncia, descritos como problemas
de implementacdo e recaem sobre as escolas e os docentes. (LOPES,
MACEDO, 2011, p. 26)

Para satisfazer a necessidade de aprendizagem dos aprendentes e atender
aos desejos de consumo do “produto”, as instituicbes devem atender e responder,
segundo Biesta (2017), a estas necessidades. Nesse sentido, Biesta chama atencao
para um aspecto interessante nessa relacdo que € o fato de que, nas transacdes
econbmicas, o cliente sabe, supostamente, do que necessitam e o que precisam.

Talvez pareca que a maioria dos pais do mundo sabe bem o que deseja da
escola a que envia seus filhos. Mas isso é apenas verdade em um nivel muito
geral — e talvez seja verdade apenas devido a existéncia de fortes
expectativas culturais sobre por que as criancas devem ir para a escola e o

gue se pode esperar das escolas e da educacéo escolar. (BIESTA, 2017, p.
39)

Para o autor, pensar a educagdo como um processo de satisfazer as
necessidades do aprendente, perde-se ao deixar de lado um aspecto importante do
papel do profissional da educacao, que se distingue do papel de “apenas entregar um
produto”, uma vez que as questdes sobre o conteudo e o objetivo da educacao é
fundamentalmente, politico. (Biesta, 2017)

A demanda por alfabetizac&o, que produz sentidos de fixacdo dos conteudos

da Educacéo Infantil atrelados aos sentidos de “preparagao”, cujas aprendizagens
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precisam responder a expectativas da escola de ensino fundamental e das familias
das criancas, € um dos pontos que recaem sobre o curriculo, como ja foi dito,
assombrando-o.

O PNAIC, como politica educacional, é uma tentativa de responder a demanda
por alfabetizacdo. Na construgdo dos ‘elementos conceituais e metodoldgicos’,
aponta-se que

A criancga tem, no inicio do Ciclo da Alfabetizagao, o direito de “aprender a ler
e a escrever’, em situagdes com a mediagcao do professor e em situagoes
mais autbnomas, para que possa, no final do Ciclo, chegar ao “ler para

aprender” e “escrever para seguir a escolarizagdo”, o que significa uma
evolucdo necessaéria, como estudante e cidada. (BRASIL, 2012, p.6)

A justificativa do “direito de aprender a ler e a escrever” como reinvindicagéo
proposta nas formulagcdes das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental de Nove Anos (Brasil, 2010), é apresentada no Artigo 49, que menciona

O Ministério da Educacéo, em articulacdo com os Estados, os Municipios e o
Distrito Federal, devera encaminhar ao Conselho Nacional de Educacao,
precedida de consulta publica nacional, proposta de expectativas de
aprendizagem dos conhecimentos escolares que devem ser atingidos

pelos alunos em diferentes estagios do Ensino Fundamental (art. 9, § 3°,
desta Resolugao)”. (BRASIL, 2012, p. 6) (Grifo meu)

Embora ndo seja explicita a diferenciacdo da terminologia de expectativa por
direito, desenvolvi esta leitura suspeitando que “direito” € um argumento poderoso que
permite articular diferentes grupos, o que faz ganhar uma certa forca hegemonica de
adesdao a proposta, a necessidade de aprendizagem ai, € fundamentada pela forca da
“alfabetizagao” nesses discursos. Esse apontamento na pesquisa, nao foi feito com o
objetivo de encontrar efeitos de causalidades, mas com a intencionalidade de
entender como foram se constituindo os arranjos politicos que favoreceram e
permitiram formacgdes discursivas se sustentassem no propositivo da BNCC.

Ao discutir a substituicao da formulacao “expectativas de aprendizagem” ao que
se hegemonizou como “direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento”,
Macedo (2015) cita o Plano Nacional de Educacao e seus processos de negociacgéao,
menciona que “para alguns, dentre os quais movimentos sociais do campo
académico. A mudanca de significantes representou um importante ganho no sentido
de desvincular educacao e medida de desempenho.” (p.983) Segundo a autora a
posicdo de entidades da area de educacao [Anped, Anfope, Anpae, Cedes, CNTE e
da Campanha Nacional pelo Direito a Educag&do] no debate no Seminério

“Expectativas de aprendizagem e PNE”, realizado em 2012. O documento aponta
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marcas das noc¢Oes de performatividade e de competéncias adotadas desde o
governo Fernando Henrique Cardoso, reforcado pela nogdo de “expectativas de
aprendizagem”. Ampliam-se aspectos postulados pelos principios de gestao funcional
e pragmatica entre 0 governo e a sociedade civil, em que a regulacéo é estabelecida
por meio da fixacdo de metas mensuraveis que levam a mecanismos de prestacao de
contas e ao incentivo & comparacdes e competicdes entre as escolas. Macedo (2015)
destaca na discussao, duas possibilidades de leitura, uma delas, a oposi¢cao entre as
politicas educacionais dos governos da social-democracia e do partido dos
trabalhadores, a outra, diz respeito ao préprio sentido de educacao.

Nessa reflexdo acerca das novas formas de sociabilidade que produzem
sentido para a educacédo, Macedo (2014) pontua ainda sua percepc¢ao de que entre
0os sentidos que circularam na discussdo da BNCC, ha quatro mais frequentes:
“conteudos [poderosos, socialmente elaborados]; direitos de aprendizagem [direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento]; expectativa de aprendizagem; e
padrdes de avaliacao” (p. 1545) significantes que parecem assentar-se sobre distintas
concepcdes de educacao e curriculo em disputa por hegemonia. No que diz respeito
ao debate da BNCC, através do discurso “proprio da pedagogia” sobre a
aprendizagem, abre-se possibilidade de “suporte técnico para aderéncia de
professores e académicos ao discurso neoliberal”, interpretando que, nesse sentido,
direitos de aprendizagem e padréo de avaliacdo se articulam no mesmo discurso.

Macedo (2006) defende o curriculo como um dos espagos-tempo em que
sentidos sdo permanentemente produzidos, disputados e negociados numa producéo
hibrida que n&do se faz por justaposi¢cdo, ndo é uma “mistura”, mas um outro, nao
completamente outro, visto que guarda rastros que envolve articulacao dos processos,
gue nos possibilita questionar os essencialismos. Compartilho dos argumentos da
autora ao dizer que ndo ha oposicao entre os dois aspectos que disputam sentidos
sobre nas politicas educacionais, esses se articulam ao partilhar o “antagonismo em
relagdo a imprevisibilidade do chao da escola” e o “desejo de controle que produz a
compreensao normativa de curriculo favorece uma articulagéo para além da oposicéo
entre publico e privado, que teria trocado expectativas por direitos”. (MACEDO, 2006,
p. 984)

Chama atencdo como o documento “Elementos Conceituais e Metodolégicos
para definicdo dos Direitos de aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de

Alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental apresenta o direito a
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educacao, articulando-o entre outros pontos a: obrigagdo do Estado e compromisso
da sociedade; viabilizacdo desse direito através do curriculo; eixos estruturantes que
definem direitos e; avaliacdo como caminho de garantia dos direitos. A viabilizacdo do
direito de aprender através do curriculo (BRASIL, 2012, p. 8), parece indicar que seu
entendimento se fundamenta na perspectiva do ensino.

Ao definir o que se deve ensinar e 0 modos como deve ser feito, inclui a
perspectiva técnica aos modos de compreender 0 processo ensino-aprendizagem e

imputa modos de significacdo ao curriculo:

O presente documento, relativo aos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, por conseguinte, ndo € uma proposta de curriculo, mas é
um marco na busca da articulacdo entre as praticas e as necessidades
colocadas pelo cotidiano da escola. E uma proposta de delimitacdo de
principios béasicos relativos aos direitos dos estudantes, que possa trazer
mais subsidios para os gestores dos sistemas, em diferentes instancias, em
suas préticas de criacdo objetivas de ensino e aprendizagem nas escolas e
para os professores planejarem situacdes didaticas que favoregcam as
aprendizagens, considerando, para isso, 0s objetivos do ensino; as situagfes
de interagcdo de que os estudantes participam e as de que tém direito de
participar; os conhecimentos e habilidades que ja dominam e os que tém
direito de dominar. (BRASIL, 2012)

A perspectiva inerente a fixidez de uma ideia de curriculo que seja capaz de
assegurar a formacao basica comum, postulados desde a producédo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), no periodo de 1995 a 1998, tem sido configurada por
um conjunto de ac¢les, descritas no proprio documento, através: de avaliacdo -
“Provinha Brasil®*””, de producdo de material didatico - o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNDL) e, formacao de professores - os Cadernos de Formacédo do PNAIC e
mais recentemente veiculados pela BNCC, que nos permitiu pensar modos como o
curriculo é entendido.

Penso entdo que o curriculo apresentado nas discussbes da formacdo de
professores pelo PNAIC, carrega fortes vinculos com perspectivas curriculares
tradicionais, ainda que com base em discursos sobre os propésitos e as metodologias
construtivistas. A perspectiva eficientista articulada nos discursos sobre a
necessidade de fortalecimento da identidade nacional, da qualidade da educacgéo e
dos processos educacionais formativos, mesmo que se pregue o cuidado com as
especificidades locais, acabam por elaborar através de direitos de aprendizagens uma
proposta Unica do que deve ser ensinado e na medida em que promove um espago
de formacéo para implementagéo dessa proposta, diminui possibilidades de invencgao

37 Portaria Normativa n° 10, de 24 de abril de 2007, que institui a “Provinha Brasil”, explicita a
avaliacdo do processo de alfabetizac&o nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental de 9 anos.
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(Derrida, 2012) dos modos de ensinar, além de pautar no professor, a
responsabilizacdo pela “qualidade” da politica, uma vez que ele, quem ira colocar essa
proposta em pratica. Deste modo, o vinculo com a eficacia, eficiéncia e economia
podem ser lidas ao longo da proposta.

Paradoxalmente o PNAIC propde em sua estrutura de formacéao a possibilidade
de formacdo continuada, como investimento na docéncia, criando um espaco
ambivalente de producédo de sentidos que a0 mesmo tempo que tenta controlar os
sentidos, se faz abrindo multiplas possibilidades de leitura.

A nocao de curriculo como um conhecimento selecionado a partir de “uma
cultura” para ser ensinada a todos, em nome de um projeto de transformagéao social,
vem sendo produzida e reconfigurada pela logica das avaliacdes, imprimindo marcas
no modo como o curriculo € significado. Parece um tanto contraditorio que politicas
pautadas em modelos classificatérios, meritocraticos e excludentes, possam
“produzir” sentidos de democratizacéo e inclusdo. O discurso da educagao como um
direito €, ao mesmo tempo, carregado dos sentidos de exclusdo: garante o acesso
(dos que estdo de fora), obrigatdria (a matricula), inclui (os excluidos), seleciona,
classifica e segmenta os estudantes e escolas (através de exames) e cria uma base
nacional comum (para todos?).

4.3 Aprendizagem como direito: O que muda, quando muda o nome?

Tendo em vista 0s eixos estruturantes das praticas pedagogicas
e as competéncias gerais da Educacdo Basica propostas pela
BNCC, seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento
asseguram, na Educacgéo Infantil, as condicbes para que as
criancas aprendam em situagcbes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a
vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas
guais possam construir significados sobre si, 0s outros e o
mundo social e natural.

BNCC, 2017, p.35

Direitos de Aprendizagem. Objetivos. Competéncias. O que de fato muda
guando se mudam os termos que os definem? A analise inicial propicia a pensar que
nao ha efetivamente diferencas e que mudam-se apenas as formas de designar o que
deve fazer parte do repertério escolar para definir o que se deve ser ensinado.
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Segundo Lopes e Macedo (2011), “ndo sao apenas palavras que estdo em
jogo, mas significados tedricos e praticos que disputamos para operar o mundo, sdo
discursos com os quais constitimos a significagdo do mundo.” (p. 91) As formas de
nomear, criar definicbes do que deve ser ensinado na escola assinala o jogo de
significacdo do que se entende por conhecimento. A histdria da educacao traz marcas

7

das tentativas de hegemonizar o que é conhecimento, através da selecdo de
conhecimentos/contetdos no sistema escolar. Mas o que € conhecer? Diferentes
respostas podem ser dadas a esta pergunta, dependendo das concepcdes que
embasam tais respostas. Outra pergunta possivel seria: Aprender e conhecer sao
sinbnimos? Que itinerarios sdo possiveis de serem lidos ao definir direitos de
aprendizagem, objetivos e competencias?

Do ponto de vista de algumas teorias de curriculo, alguns tracos podem
caracterizar vinculos e fissuras no que diz repeito aos modos como sdo nomeados 0s
“objetivos”, além dos modos como sado sistematizados. Segundo Lopes e Macedo
(2011) a racionalidade na teoria curricular tyleriana, possibilita estabelecer vinculos
estreteito entre curriculo e avaliagdo, como forma de garantia de maior da eficiéncia:

O modelo de Tyler é procedimento linear e administrativo em quatro etapas:
definicdo de objetivos de ensino; sele¢cdo e criagdo de experiéncias de
aprendizagem apropriadas; organizacao dessas experiéncias de modo a
garantir maior eficiéncia ao processo de ensino; e avaliacao do curriculo.
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 25)

Figura 18 — Direitos Gerais de Aprendizagem —
Direitos gerais de aprendizagem: Lingua Portuguesa

Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros, veiculados em suportes
textuais diversos, e para atender a diferentes propdsitos comunicativos, considerando as con-
di¢oes em que os discursos sao criados e recebidos.

Apreciar e compreender textos do universo literario (contos, fabulas, crénicas,
poemas, dentre outros), levando-se em conta os fendmenos de fruicdo estética, de imaginacao
e de lirismo, assim como os multiplos sentidos que o leitor pode produzir durante a leitura.

Apreciar e usar em situagoes significativas os géneros literarios do patriménio cultural da
infancia, como parlendas, cantigas, trava linguas.

Compreender e produzir textos destinados a organizacao e socializacao do saber
escolar/cientifico (textos didaticos, notas de enciclopédia, verbetes, resumos,
resenhas, dentre outros) e a organizacao do cotidiano escolar e ndo escolar
(agendas, cronogramas, calendarios, cadernos de notas...).

Participar de situacoes de leitura/escuta e produgdo oral e escrita de textos destinados a refle-
xdo e discussao acerca de temas sociais relevantes (noticias, reportagens, artigos de opinido,
cartas de leitores, debates, documentarios...).

Produzir e compreender textos orais e escritos com finalidades voltadas para a reflexao sobre
valores e comportamentos sociais, planejando e participando de situagoes de combate aos
preconceitos e atitudes discriminatérias (preconceito racial, de género, preconceito a grupos
sexuais, preconceito linguistico, dentre outros).

FONTE: - PNAIC 2012, p. 32, ANO 1 — UNIDADE 1
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O carater prescritivo do curriculo no PNAIC, cujo vinculo configura-se marcado
no deslocamento do que se configura objetivos de ensino a direitos de aprendizagem.

Anunciando logo no caderno da unidade 1 que consta: “Para atender as
exigéncias previstas nas Diretrizes, torna-se necessario delimitar os diferentes
conhecimentos e as capacidades béasicas que estdo subjacentes aos direitos” (PNAIC,
2017, p. 5) o quadro intitulado por: “Direitos Gerais de Aprendizagem”, apresenta os
objetivos gerais para Lingua Portuguesa.

Os cadernos, que apresentam orientacdoes para a formacdo de professores
alfabetizadores, definem os direitos de aprendizagem gerais, marcando assim, a ideia
que vincula o “direito de aprender” ao que deve ser ensinado pelos professores.

S&o descritos direitos de aprendizagem gerais, que permeiam toda a acao
pedagdgica e depois sdo expostos quadros com conhecimentos e
capacidades especificos organizados por eixo de ensino da Lingua
Portuguesa: Leitura, Producdo de textos Escritos, Oralidade, Analise
Linguistica. (PNAIC, 2012, p. 31 — Unidade 1, ano 1)

O eixo Analise Linguistica foi dividido em dois quadros, com o objetivo de
destacar as especificidades do ensino do Sistema de Escrita Alfabética,
necessario para que as crian¢as tenham autonomia na leitura e producéo de
textos, separando tais direitos de outros aspectos da anadlise linguistica,
também fundamentais para a ampliacdo das capacidades para lidar com as

situacdes de producdo e compreensdo de textos orais e escritos. (PNAIC,
2012, p. 31 — Unidade 1, ano 1)

Figura 19 - ANO 1 — UNIDADE 1 - PNAIC 2012, p. 37

Analise linguistica:

apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética [ Ano 1 | [ Ano 3 |
Escrever o proprio nome. AN
Reconhecer @ nomear 45 letras do alfabeto, AT
Diterenciar Letras de numeros e outros simbolos. 1A
Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros AT
Recanhecer diferentes tipas de letras em textos de diferentes WA AC
ginerns @ suportes textuais
Usar diferentes tipos de letras em situagies de escrita i AIC c
de palavras e testos.
Compreender gue palavras diferentes compartilham certas Letras. IARST
Perceber que palavras diferentes variam quanto a6 nimero, Jc
repertério @ ardem de letras,
Segmentar oralmente as silabas de palavras WAJC
® EOMparar as palavras quanto ao tamanho
Identificar semelhangas sonoras em silabas e erm rimas, ASC
Reconhecer que as silabas variam quanto 35 suas composicies 1A
Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas. AN
Ler, ajustando a pauta sonora a0 escrito. 1AM
Darminar a3 correspondéncias entre lewss ou grupos de lewras e seu AIC
valor sonoro, de modao a ler palaveas e tentos. VA C

Daminar as correspondéncias entre Leras ou Erupos de letras & seu WA AT c
valor somorg, de modo a escrever palavras @ Lextos.



169

A tabela apresenta a sistematizacdo dos direitos, estabelecendo gradagoes:
introduzindo (l), aprofundando (A) e consolidando (C). O que permite ai estabelecer

parametros de avaliacao.

Figura 20 - Ficha de acompanhameto do
desenvolvimento das criancas

O acompanhamento da aprendizagem
das criangas: sugestao de instrumento
de registro da aprendizagem

ESCOLA:

NOME:

Analise linguistica:

apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética m mm
Escreve o proprio noma.
Reconhece e nomeia as letras do alfabeto,
Diferencia letras de ndmercs & outros simbolos,

Conhece & ordem alfabética & seus usos em
diferentes gineros,

Reconbece diferentes Lipos de LElras em lenios de
dilerentes gneros @ supories Laxtuais,

Compreende que palavras dilerentes compartilham
certas letras,

Percebe que palavras diferentes varlam quanto ao nimero,
repertério e ordem de letras,

Segmenta oralmente as silabas de palavras e compara as
palavras quanto as tamanha.

Identifica sernelhangas sonoras em silabas e em rimas,
Reconhecs que as silabas variam quanto bs suas composicfes.
Percebe que a8 voEais estio presentes em todas as silabas.

L&, ajustando a pauta sonora a0 escrivo.

Domina as correspondéncias entre Letras ou grupas de
letras & sew valor sonom, de modo a ler palavras e textos.

Domina as correspondéncias entre letras ou grupos de letras
& seu valor sonoro, de modo a escrever palayras e tentos.

15 1 Sim 1P 1 Pareislmente: | N | N
FONTE: PNAIC, 2012. ANO 1
Na BNCC, os direitos de aprendizagem séo apresentados na Educacéao Infantil
como tal. A proposta para esta etapa da Educacdo Basica é que os direitos de
aprendizagens sejam elementos constituintes das propostas pedagdgica,
relacionados aos diferentes campos de aprendizagens. S&o Direitos de Aprendizagem

na Educacéo Infantil: conviver, brincar, participar, explorar, conhecer-se e expressatr.
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Figura 21 -Direitos de Aprendizagens

DIREITOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA
EDUCACAO INFANTIL

= Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do
outro, o respeito em relacao a cultura e as diferengas entre as pessoas.

e Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos
e tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua
imaginagao, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

* Participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do planeja-
mento da gestao da escola e das atividades propostas pelo educador
quanto da realizacao das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha
das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferen-
tes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando.

s Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocdes, transformacodes, relacionamentos, historias, objetos, elementos
da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura,
em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

¢ Expressar, como sujeito dialogico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emocdes, sentimentos, davidas, hipdteses, descobertas, opinides, ques-
tionamentos, por meio de diferentes linguagens.

* Conhecer-se ¢ construir sua identidade pessoal, social e cultural, cons-
tituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas
diversas experiéncias de cuidados, interacoes, brincadeiras e linguagens
vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e comunitario.

FONTE: BNCC, 2017, p. 36

No que tange o desenvolvimento das praticas para que os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento sejam assegurados ressalta-se a necessidade de
intencionalidade educativa.

Essa intencionalidade consiste na organizacéo e proposicdo, pelo educador,
de experiéncias que permitam as crian¢gas conhecer a si e ao outro e de
conhecer e compreender as rela¢cdes com a natureza, com a cultura e com a
producdo cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais
(alimentar-se,  vestir-se, higienizar-se), nas  brincadeiras, nas

experimentacdes com materiais variados, na aproximac¢ao com a literatura e
no encontro com as pessoas. (BNCC, 2017, p. 37)

Ao apresentar os Direitos de Aprendizagens destaca-se que o trabalho do
professor é “refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto das
praticas e interacdes, garantindo a pluralidade de situacbes que promovam o
desenvolvimento pleno das criangas.” E mais uma vez, a garantia do direito articulada

aos processos de avaliacdo e monitoramento.
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Ainda, é preciso acompanhar tanto essas praticas quanto as aprendizagens
das criancgas, realizando a observacgéo da trajetoria de cada crianca e de todo
0 grupo — suas conquistas, avancos, possibilidades e aprendizagens. Por
meio de diversos registros, feitos em diferentes momentos tanto pelos
professores quanto pelas criancas (como relatérios, portfélios, fotografias,
desenhos e textos), é possivel evidenciar a progressao ocorrida durante o
periodo observado, sem intencdo de selecao, promocéao ou classificacédo de
criangas em “aptas” e “nao aptas”, “prontas” ou “nao prontas”, “maduras” ou
“imaturas”. Trata-se de reunir elementos para reorganizar tempos, espacos e
situacdes que garantam os direitos de aprendizagem de todas as criancas.
(BNCC, 2017, p. 37)

No Ensino Fundamental, os direitos de aprendizagens sdo transformados em

competéncias como aprendizagens essenciais, 0 documento registra que:

Em conformidade com os fundamentos pedagdgicos apresentados na
Introducao deste documento, a BNCC esta estruturada de modo a explicitar
as competéncias que os alunos devem desenvolver ao longo de toda a
Educacdo Basica e em cada etapa da escolaridade, como expressdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes. (BNCC,
2017, p.23)

E explicita a relagdo das competéncias com os processos de avaliagéo, é
caracterizada na BNCC como constituinte das discussfes pedagodgicas das ultimas

décadas, articulados aos artigos 32 e 35 da LDB e institui¢cdes internacionais.

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do
século XXI9, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a
maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na
construgdo de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas
avaliacbes internacionais da Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econbmico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da
Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-americano de
Avaliacéo da Qualidade da Educacéo para a América Latina (LLECE, na sigla
em espanhol). (BNCC, 2017, p.13)

A divida do Estado defrontada pela obrigatoriedade de atendimento ao direito,
justificada nas politicas por um conjunto de leis e deliberagbes € um dos aspectos
importantes a ser considerados. Nos Elementos Metodoldgicos para Definicdo dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL,
2012) ja ressaltava-se a dimenséo da divida social e da necessidade de assegurar 0
direito de aprendizagem. Macedo (2015) comenta que:

A formulagao “direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento” que
se hegemonizou no PNE e que norteia as BNC ndo é simples de ser
operacionalizada e essa dificuldade é visivel ao longo do documento
elaborado pelo MEC. O que seriam direitos de aprendizagem e
desenvolvimento? Como destaca Saviani, em entrevista a Nova Escola, trata-

se de um termo de uso estranho, talvez derivado, numa associacéo que ele
apenas induz, da expresséo constitucional educacdo como direito de todos e
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dever do estado. Desde 1988 a educagdo tem sido descrita,
constitucionalmente, como direito publico subjetivo, ou seja, como uma
prerrogativa garantida ao individuo pela norma legal objetiva. (p.895)

Como direito publico subjetivo, diz respeito ao direito individual ainda que diga
dos direitos de todos. “Sao, portanto, direitos individuais e universais, apresentados
como a unica forma de garantir a vida democratica” (Id.)

A construcdo do discurso dos direitos de aprendizagem entdo foi uma
construcdo que articulou diferentes instancias em uma trajetéria que ganhou e perdeu
forca no uso da expressdo, mas que continua a configurar o panorama das
significacdes curriculares.

No Brasil, a énfase aos termos do direito, associado a aprendizagem teve
respaldo nas discussfes sobre a ampliagdo do Ensino Fundamental, em que ja era
possivel perceber indicios dessa acepc¢do, pontuando como reinvindicacdo no
Parecer CEB n°® 24 de 2004 - que trata-se do relatorio dos estudos para o
estabelecimento de normas nacionais para a ampliagdo do Ensino Fundamental para
nove anos de duracdo - afirmando que considerar a crian¢a usudria da lingua escrita
“é um direito da crian¢a, que possui ndo apenas as competéncias e as habilidades
necessarias ao seu aprendizado, mas, principalmente, o desejo de aprender”, a
discussdo sobre a idade minima de ingresso das criangcas no Ensino Fundamental
entdo, ia dando o “tom” das necessidades de discusséo sobre a proposta pedagogica
gue atenda as necessidades das criancas que chegam ao Ensino Fundamental,
ressaltando-se por consideragao ainda inicial, o “direito de aprender”. (Drummond,
2014)

N&o tardou entdo, incluir a Educacao Infantil nesse processo, uma vez que as
discussbes da ampliacdo do Ensino Fundamental povoavam de sentidos a Educacao
Infantil, em primeiro momento, reforcando a perspectiva de que o Ensino Fundamental
deveria aprender com a Educacéao Infantil a pensar a infancia.

O arranjo das politicas reencena aspectos da teoria do curriculo vinculados a e
eficiéncia e ao comportamentalismo das abordagens tradicionais, conforme abordado
na sec¢ao anterior. Esse aspecto perpassa néo so as politicas voltadas para o “ensino”
das criangcas maiores, no Ensino Fundamental, como a “educacado” das criancas
menores na Educacao Infantil.

Provocada por isso, finalizo esse capitulo retomando as questbes que
mobilizaram a escritura desta tese, que foi pensar sobre a questdo do direito nos

discursos educacionais e o enfoque na relagéo do tempo e direito, como questao que



173

nao se esgota. Ao dizer da Educacao Infantil e Ensino Fundamental, quero destacar
gue a pauta sobre as relacoes, articulacdes e negociagdes entre “Educacéo” infantil e
“Ensino” fundamental ndo se fecha.

Entender isso me permite olhar essa fenda como entre-lugar. E ndo estou
nomeando por “entre-lugar’ a segmentagcado de uma etapa para outra na tentativa de
localizar o que fica no “entre”, como ndo € pela associagdo ou analogia a transigao
conforme vem sendo discutida nas politicas.

O “transito” esta significado na BNCC como via de mao unica. Passagem so6
de ida. Possivel de ser prevista e a volta, fica relegada somente a memaoria. No viés
das politicas, a transicao é de responsabilidade da etapa anterior, da creche para a
pré-escola, da educacdao infantil para ensino fundamental, dos anos iniciais para 0s
anos finais. Trata-se sempre de preparar 0 sujeito para 0 que vira e parece indicar
pouca relacdo de dialogo entre 0os espacos.

Meu convite, entdo, € olhar como fronteira. Articulando aos argumentos
baseados no entendimento de curriculo como producéo cultural, para pensar o hifen
Educacao Infantil-Ensino Fundamental (Drummond, 204), aproximando do conceito
de entre-lugar (Bhabha, 1998, 2011). Entre-lugar como producéo cultural na fronteira
desenvolvida, para considerar o deslocamento dos espacos, que habitualmente
tomamos como fixos, assumindo o desafio de “viver nas fronteiras” que envolve
estranhamento, contato, encontro, novos/velhos cruzamentos, novos/velhos
guestionamentos e iniciativas, com vistas a compreender como se desdobram em

atos de reorganizacgao, reconstrucao, recomposicao.
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CONSIDERACOES FINAIS

... ela se esbaldava com a bola de 1a que Alice tentara enovelar,
rolando-a para cima e para baixo até desmancha-la toda de
novo; e la estava a 1a, espalhada sobre o tapete, cheia de nos e
emaranhados, com a gatinha correndo no meio atras do proprio
rabo.

Carroll, 2009, p. 160

E dificil escrever e finalizar um texto quando se tem a impress&o que ainda ha
muito o que dizer e nao foi dito. E como se tentasse enovelar um novelo cheio de nés
e emaranhados, que altera qualquer previsdo de tempo, pois nos atrai a desata-los,
ainda que, desatar alguns deles sejam impossiveis, ficamos ali, inebriados naquela
tentativa va. E quando a costura é feita aceitando os nés do novelo, o esgarcamento
fica visivel, a emenda frouxa e a tentativa de acabamento perfeito é sempre frustrada.
Ficardo sempre alguns fios soltos, algum espaco sem costura, alguns pontos sem
serem tracados.

A primeira dificuldade na costura dessa pesquisa foi lidar com minhas préprias
ansiedades, geradas por crengas que carrego. Questdes que envolvem minha relacao
com minha prépria historia de professora, que me afetaram e que impossibilitaram
qualquer pretensédo de afastamento das questdes desta pesquisa. A pesquisadora
estava sempre afetada, assombrada pela professora. Os ndés mais dificeis entéo,
foram criados por mim, tentando encaixar retalhos das coisas que acredito, das lutas
gue nédo consigo abrir mao.

A militAncia da professora que atua na Educacdo Basica, aprendendo a
compreender que o “‘ch&o da escola” ndao é habitado somente por professores e
estudantes e que discutir e estudar politicas educacionais também ¢é tarefa
necessaria. Romper com a falsa dicotomia pratica e teoria ou escola e textos da
politica foi o primeiro enfretamento, pois esse entendimento nao foi facil. A tentativa
de desatar esse n6 nao eliminou as marcas dos esgarcamentos e me colocava diante
das minhas proprias “verdades”. Nesse processo de construcdo em que a
pesquisadora aprende enquanto pesquisa, comecei a compreender que “‘chdo da
escola” nao é lugar, mas entre-lugar. E que estudar as politicas € também estudar a

escola porque ndo ha separacdo, ndo ha limite definido. Falo que foi no, pois a
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producdo da pesquisa envolve decisdo. Cada escolha por sua vez, me sentia
abandonando coisas que me pareciam importantes, nesse caso, decidir fazer a leitura
somente dos documentos, parecia uma traicAo da minha propria histéria de
professora. E, ainda que soubesse e entendesse que ndo ha separacao entre o texto
das politicas e a escola, parecia que estava sempre em falta. Demorei a compreender
de fato que n&o ha la e c4, entdo ndo ha abandono, mas escolha dos fios que precisam
ser puxados no momento da costura e que havera sempre fios soltos, que podem ou
nao ser retomados em outros momentos.

O segundo enfrentamento, na tentativa desatar os n@s, estava relacionado com
a nocdo de direito. Sobre isso, cheguei a comentar no capitulo 2. As opc¢des tedricas
colocam questdes que se precisam ser compreendidas, essa compreensao,
entretanto, ndo se faz em primeira leitura. A abordagem desconstrucionista de Derrida
ndao é um método, ndo define padrdes, mas sugere modos de operar teoricamente
com 0s conceitos, postos em suspensao, questionados, estudados. A pergunta que
me fazia quando comecei indagar as questdes do direito era: como vou sair daqui? O
gue vai sobrar de tudo isso?

Essa experiéncia tedrica de quem esta pesquisando e aprendendo, que pode,
por vezes, criar leituras equivocadas, é tensionada pela ansiedade da producéo desta
escrita. A leitura de Derrida ndo é facil e foi um desafio que ainda ndo posso dizer
superado, continuo aprendendo e necessitando retomar questdes e desconfiar das
minhas certezas. E na feitura da pesquisa fui compreendendo que “a desconstrugao
nao esvazia os sentidos (por exemplo, politicos), mas os elabora como consequéncia
de um acontecimento (de um ter lugar) conflituoso” (SISCAR, 2012, p. 56)

Discutir sobre o direito, no momento politico atual, € de extrema relevancia,
contudo, é uma producdo de pesquisa preocupada, apreensiva e melindrada, nao
posso negar. Diante a necessidade de vasculhar as producdes de sentidos em
disputa, ha sempre um risco de nao dizer de aspectos importantes desse jogo, deixar
de fora demandas importantes, naturalizar reinvindicagdes e necessidades, desfocar
de alguma forma em favor de um posicionamento, pois eu mesma tenho interesses
gue me colocam em ponto cego. Nesse sentido, procurei nAo me esconder e assumir
essa limitacdo na pesquisa. Nao foi possivel dizer tudo, ler tudo e ser imparcial nesse
processo de pesquisa.

A pesquisa tem tracos da preocupacdo de quem assumiu O COMPromisso

politico que envolve toda deciséo. E a compreensédo de que o momento da deciséo é
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impossivel, que se faz em terreno insdlito, volavel, ndo tornou essa tarefa mais facil,
pois nenhuma decisdo é passada, ultrapassada, nunca € um momento superado. O
processo de indecidibilidade, ainda que por uma decisdo que nao € pura, conserva
marcas, um rastro vivo da decisdo como tal. “‘Em nenhum momento uma decisao
parece poder ser dita presente e plenamente justa” (DERRIDA, 2010, p. 47).

Cabe dizer entdo, que a tese principal desta pesquisa se alinha no investimento
da escola como campo de possibilidades da formacéao integral das criancas. Indagar
os sentidos do direito a educacao, questionar as significacdes de aprendizagem nao
se configura defesa pela desqualificacdo desse espaco, ao contrario, € pelo
engajamento e defesa da escola de qualidade que esta pesquisa prop0s leituras cuja
intencionalidade é ampliar a discusséo, fugir dos guetos reducionistas retomando
guestdes que parecem dadas.

O interesse inicial desta pesquisa, que se forjou pela desconfianca de que o
tempo é marcador de indicadores de qualidade nas politicas educacionais, argumento
desenvolvido considerando as tensGes que se colocam no campo educacional em
torno das definicbes de data-corte, obrigatoriedade de matricula, idade certa de
alfabetizar-se, das questbes sobre a necessidade antecipacdo da entrada das
criancas na escola, disputas sobre do lugar no Ensino Fundamental, dentre outras
guestdes que fazem acirrar as tensées Educacao Infantil-Ensino Fundamental sob a
justificativa de acesso ao direito a educacéao.

O direito de matricula da crianca no Ensino Fundamental me fez entdo
questionar que sentidos circulavam nesse processo. Ainda pela via do direito de
aprendizagem, o termo utilizado nas politicas do PNAIC, incluia outros sentidos nesse
jogo de significacado. E foi pela tentativa de compreender como os discursos do direito
a educacao mobilizando diferentes demandas para justificar o que tem sido nomeado
por direitos de aprendizagem, que me pus na leitura do PNAIC e BNCC.

A desconfianca de que o termo direito denota uma forca nos modos de
significacdo, das politicas curriculares que se utilizam dele como registro dos objetivos
de aprendizagem, foi o fio condutor das leituras.

Embora a discussdo apresentada no PNAIC sobre direitos de aprendizagem
como estruturante dos objetivos de ensino tenha se alterado no desenvolvimento da
BNCC, a perspectiva normativa da BNCC né&o deixa de imprimir esses sentidos.

No fluxo dessa discusséo, os Direitos de Aprendizagem estdo caracterizados

na BNCC em apenas seis objetivos que devem orientar as praticas cotidianas da
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Educacéao Infantil em articulacdo aos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento.
E no PNAIC, sua estrutura associada aos critérios de avaliacdo, foi problematizado,
perdendo for¢ca nos documentos mais atuais do PNAIC.

Ainda que esse modo de nomear tenha sido alterado, o apelo aos requisitos da
justica como argumento, € mote na construgdo das politicas que se produz por
diferentes modos. A defesa de que uma “base” que oriente os curriculos
padronizando-o nacionalmente €&, o principal argumento desse discurso, tecendo forca
através do acesso de “todos” aos direitos de aprendizagem significado como garantia
de justica.

N&o é dificil observar vinculos entre o que vem sendo defendido na BNCC e no
PNAIC sobre o direito a educacdo, a universalizacdo do ensino, 0 acesso a
escolarizacdo, a ampliacdo da escolarizacéo, a necessidade de avaliacdo e acdo de
ajustes e, a necessidade de aprendizagem, aos discursos provenientes das
producdes de fluxos globais, difundidos principalmente pela UNESCO. No contexto
atual, os vinculos entre a Base Nacional Comum, os Direitos de Aprendizagem e 0s
Objetivos de Aprendizagem e o Desenvolvimento e os resultados do IDEB também
ndo podem ser lidos como algo necessério ou da ordem do natural, mas construcdes
discursivas formuladas em distintos niveis da administracdo e num cendario marcado
pelos discursos internacionais das politicas neoliberais para educacao.

No recorte de pesquisa proposto o foco de estudo foi a questdo do direito
mobilizado nos processos de producdes curriculares voltadas para infancia de 4 a 8
anos de idade. A obrigatoriedade de matricula na Educacéo Basica - Lei n°® 12.796,
de 04 de abril de 2013 e a definicao da “idade certa de alfabetizacdo das criangas”
através do Decreto n°® 6094, de 24 de abril de 2007, foram consideradas tomando
como viés a marca do tempo como articulador das politicas curriculares para infancia.
A leitura entdo, foi desenvolvida na tentativa de promover a discussao a respeito da
guestao sue faz parte dos discursos relativos ao campo de estudos da infancia sobre
a tensao Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

O PNAIC foi uma opgao pois trazia aspectos da “idade certa de alfabetizagao”
e dos direitos de aprendizagem, no entanto, como a intencéo era fazer a leitura das
politicas em relacdo a tenséo ente Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, a leitura
da BNCC também se fez necessaria. Dessa forma, procurei problematizar os sentidos
de direito a educacéo e seus desdobramentos no que vem sendo nomeado por direitos

de aprendizagem nas politicas do PNAIC e BNCC, dando continuidade a trajetéria de
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pesquisa que venho tragando desde o mestrado, focalizando o intersticio Educacgéo
Infantil-Ensino Fundamental.

O discurso do direito esta marcado pelos sentidos de legalidade e legitimidade
gue imprime uma certa forca nos processos de significacdo. Procurei entdo, trabalhar
os sentidos do direito, rompendo com um modo de significa-lo como fixo, imutavel,
aceitando a perspectiva habilita pensar os processos de negociagéo dos sentidos que
circulam nessas producoes.

Busquei operar na intencdo de compreender como o direito a educacao tem
sido significado no contexto educacional e quais sentidos de direito articulam
discursos que se hegemonizam no contexto educacional. Para tanto desenvolvi no
capitulo primeiro, reflexdes que incluiram na construcdo desta tese, aspectos que
tangenciam as discussdes do direito a educacédo como direito humano.

Das questdes abordadas sobre a Educacdo Para Todos ao modelo de
plataforma curricular apresentada pela BNCC, o enfoque na aprendizagem é um
aspecto que Biesta (2017) denuncia, destacando os aspectos do crescimento do
conceito de aprendizagem, substituindo a linguagem da educacéo, que segundo ele,
algo se perde nesse deslocamento.

O autor chama atencgao das relagdes que a “nova linguagem de aprendizagem”
denota no contexto educacional, ressaltando os tracos com a economia de mercado,
produzindo sentidos do que é ensinar, associado a ideia de que o professor entrega
um servico ao ensinar, deslocando para a nocdo de quem aprende. E o caso das
teorias construtivistas e socioculturais que rompem com a perspectiva da absorcéo
passiva de informagdo, sob 0 argumento que o0 aprendente constroi seus
conhecimentos e ao professor, cabe a mediacdo desse processo.

O direito a educacao ao longo da vida e as significacdes que produzem desse
principio através dos acordos internacionais que articulam as discussfes
caracterizadas por metas que sao quantificadas por processos de avaliacédo, carrega
marcas das teorias de curriculo pautadas na sistematizacao do curriculo por objetivos,
qualificados por critérios de avaliagdo que examinam sua eficiéncia.

A necessidade de aprender, definida por critérios universais do que é ser
humano e do que esse humano (padréo) deve aprender, engendra modos de
significacdo nas politicas estudadas. Nesse entender, repousa sobre a educacédo a
tarefa de sustentar os padrdes sociais estipulados, alicerces da sociedade, através de

“treinamento” moral, social e politico. (Biesta, 2017) O acesso ao direito a educagao é
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tangenciado pelos direitos de aprender e garantidos pelos processos de avaliagcédo
nacional.

Por sua vez, a aprendizagem como norma, em que a Lei é registro de garantia
dos direitos, € geralmente aceita, nesse sentido, a educacdo como direito humano
infere sentidos aos modos como a educacdo é compreendida e defendida. A
qualidade dessa educacédo passa entdo a ser significada pelo investimento na
aprendizagem e na avaliacdo como instrumento para aferir se esse investimento esta
surtindo resultados. Resultados quantificaveis, quero destacar.

Minha leitura é que a relacdo temporal em que a educacao € projeto de futuro
nao se configura isolada da ideia da educacédo como conservacao do passado, estas
constituem-se em movimento duplo. A educacdo encontra-se na relacdo passado,
figurado pela autoridade histérica (Bhabha, 1998), presente como ideia de
investimento no futuro, previsto como solucao dos problemas atuais. Nesse intersticio
passado-presente-futuro, idealizado pela iluséo de linearidade temporal, criada pela
aposta em um futuro perfeito, antecipada por uma memoria contada/inventada.

Se é necessario criar critérios observaveis e objetivos de avaliacdo, € preciso
definir sob quais os objetivos esses critérios irdo incidir. Definir tempos de acesso,
execucao e avaliacdo das metas estipuladas.

Desdobram-se dai aspectos que se apresentam nas politicas, que assumem
seu compromisso com a sistematizacdo de objetivos articulados com os programas
de avaliacdo. A pesquisa ndo inaugurou esse entendimento, a intencdo néao foi fazer
leitura de verdades ocultas, mas considerar elementos que constituem esse jogo de
disputas pelas significacbes dos sentidos de educagéo.

A analogia proposta da leitura de Alice no Pais das Maravilhas marcou entao
possibilidades de entender que o ponto de chegada € o regresso ao ponto de partida,
conforme Derrida sugere, “pois ndo se trata de uma saida para fora do mundo, em
direcdo a um lugar que nem € um nédo-lugar nem mesmo outro mundo, nem uma
utopia nem um alibi.” (Derrida, 2004, p. 09) A proposic¢ao tedrico-metodoldgica definida
mais como uma leitura indagadora, curiosa - avalio nesta conclusao - assombrada por
valores, crencas e concepcgdes que circundava sorrindo — como o gato na histéria da
Alice — convidando a elucidar “verdades ocultas”, marcas desse modo moderno de
compreender o mundo. Como possibilidade de lidar com essas tentagbes, coube
trabalhar no sentido de indagar conceitos, colocando-os sob suspensao. A

curiosidade, nesse sentido, € aquele olhar que foca em detalhes que podem nem ser
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tao relevantes causando distor¢cdes de leitura, por vezes, e abrindo fendas, em outros
momentos, que nao fui capaz de dar conta, questdes que nem consigo considerar
agora e que espero fazé-lo em outro momento na retomada desta leitura. A leitura
entendida entdo, como producao de sentidos. “Na medida em que o sentido de um
texto ndo coincide com aquilo que parece ser a sua literalidade ou intencionalidade,
toda leitura pode ser considerada como uma producdo de sentido.” (SISCAR, 2012,
p. 20)

O entendimento de discurso, no qual me basiei no desenvolvimento da
pesquisa, ndo separa linguagem, o individuo e o politico, mas compreende também
como pratica, que se estabelece em regras de producao de sentidos e por assim dizer,
ndo ha nada exterior ao discurso. “Discurso é uma totalidade relacional de
significantes que limitam a significacdo das préaticas e que quando articulados
hegemonicamente, constituem uma formagao discursiva.” (LOPES; MACEDO, 2011a,
p. 252)

Compreender as formacdes discursivas, - conjunto de discursos articulados por
meio de diferentes praticas hegemonicas, - foi o proposito desta pesquisa, modo pelo
qual fui ajudada a entender o processo de definicdo dos termos do debate politico,
agendas e acdes prioritarias, quais as instituicoes, diretrizes, leis, regras e normas sao
criadas, a ideia entéo, foi revirar o que tem sido dito.

A compreenséo de discurso como resultado da pratica articulatéria, em que um
conjunto de elementos-momentos sao provisoriamente articulados fadados a
deslocamentos, em uma estrutura instavel e precaria, cuja construcao se da em meio
a um jogo politico que possibilita, a adesao de diferentes elementos que passam a ser
momento desse discurso. No que diz respeito a ideia de direito, elementos/momento
como democracia, equidade, o acesso, aprendizagem, a idade certa, qualidade,
articulam-se em torno da ideia de um direito a educacgéao. Por este entendimento ainda,
cabe considerar que tal articulagéo se faz possivel pela abundancia de sentidos do
direito a educacéo, que na medida em que excede suas possibilidades de significacéo,
cria 0 que Laclau chama de falta constitutiva, falta de um fundamento ultimo que o
defina, o que possibilita diferentes significagbes. Esta ai, no meu entendimento, as
possiblidades politicas, de engajamento pelo direito de significar.

A costura proposta entre Derrida, Bhabha, Laclau e Macedo foi 0 modo como
desenvolvi a leitura das politicas, considerando a tradugdo como prética discursiva,

em Derrida, como um caminho através do qual, pude compreender os modos de
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significacdo nesse nexo de transbordamento de sentidos e tentar dizer das infinitas
possibilidades de producdo de significacdo dos textos politicos, que os coloca em
territdrio de impossibilidade. Dizer dessa impossibilidade, no entanto, ndo € negar a
tentativa e o investimento, ao contrario, a necessidade da insisténcia de pensar as
diferencas e dissensos, ao invés de tentar elimina-los, buscando compreender o que
Chantal Mouffe chama de “espacos de dissensos”. O entendimento de que as culturas
se produzem discursivamente foi o aporte pelo qual, fiz das leituras de Bhabha,
Macedo e Lopes, entendimento do curriculo.

Tratar o curriculo como discurso implica compreender o que texto € o lugar no
qual esta em jogo o intraduzivel (Derrida) de “um certo aspecto performativo sem
efeito garantido que se mostra como textualidade sem fechamento, dramatizacdo de
uma aporia que s6 se completa na perspectiva e sob a condicdo da alteridade.”
(SISCAR, 2012, p.185)

No entendimento de que ndo ha nada fora do texto é que direito a educacao foi
compreendido. E, se é na tentativa de significacdo dos discursos que amplia as
possibilidades politicas e se ha algo que devemos traduzir é o intraduzivel, o caminho
de pesquisa foi inquerir os processos de significagcéo, identificar diferentes demandas
e lacos articulatérios nas politicas educacionais.

Essa leitura me possibilitou compreender que os campos de significacdes dos
direitos de aprendizagens tém os seus simplificados e minimizados as competéncias
e habilidades expurgando — ou tentando - as possibilidades do direito de
aprender/conhecer (ao longo da vida). No que se refere ao contexto da Educacao
Infantil e Ensino Fundamental, o tempo de alfabetizacdo é elemento mobilizador de
tensdes entre Educacdo Infantii e Ensino Fundamental e articula diferentes
demandas, dentre elas a necessidade de alfabetizacéo.

Ressalto que muitos aspectos poderiam ser chaves de leitura dessa tensao, no
entanto, optei por considerar o aspecto da alfabetizacdo como elemento que articula
e desarticula demandas. Essa opcéo se deu, pois observo que a necessidade de que
as criangas aprendam a ler e escrever tensiona processos de producgéo curricular na
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, colocando a infancia sob
suspeita. O novo/velho discurso da preparacdo € aquela auséncia/sempre presente
nas politicas para a infancia.

Ao dizer da justica na leitura das politicas €& preciso assumir as

impossibilidades. O direito, € a instituicdo de regra, da ordem do calculo, enquanto a
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justica é experiéncia aporética. O apelo a justica é discurso que justifica as politicas
do PNAIC e BNCC, tidas como instrumentos para promoc¢ao da equidade através da
definicdo de aprendizagens essenciais cujo objetivo é balizar as demais politicas
educacionais de todo o pais, sob a pretensa promessa de papel decisivo na formacgao
integral dos sujeitos e na construgcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.
A incompatibilidade nos argumentos das politicas, a partir dos discursos que as
justificam tem um duplo efeito, pois a sua impossibilidade é o que produz sua
necessidade.

Lutar por justica, nesse entendimento, é lutar por espacos de significacdo, é
questionar os sentidos em disputa, € assumir como possibilidade/impossivel. Isso ndo
quer dizer abandonar o direito, nem mesmo a pretensdo de justica, ao contrario,
requer que as tematicas estejam sempre em discussao para possibilitar que o “direito”
seja pensado para além de uma determinacdo absoluta.

No desenvolvimento da pesquisa elenquei aspectos contingenciais no intuito
de ampliar as possibilidades de compreensdo das politicas estudadas. O primeiro
deles lanca méo dos sentidos do que vem sendo significado por “base” e por “pacto”.
Os discursos que sustentam pontos importantes de mobilizac&o das politicas. A base,
como pressuposto da universalizagao do acesso a determinado “patriménio cultural”
que “todos” tem direito. E o pacto, como elemento importante no panorama
governamental, movimento que articula entidades da sociedade civil e
governamentais, nacionais e internacionais. E preciso responder ao clamor por justica
educacional, estipular estratégias de superacao dos problemas educacionais.

A padronizacéo dos objetivos de aprendizagem intenciona a construgéo de uma
identidade nacional forjada pela ideia de um “humano” brasileiro, como um requisito
primordial de acesso ao direito humano a educacédo. A promessa de futuro perfeito
ignora, entretanto, a formacao integral dos educandos. O fato de agregar elementos
que facam aluséo a esta formacao néo € resolvida na proposta.

A nocao de experiéncia agregada na proposta das politicas esta pautada na
ideia de condicionamento produzido pelo modo como a estrutura se impde. A0 mesmo
tempo que se tenta resolver o acesso de todos, cria exclusdes das possibilidades de
diferenca.

Ainda que a proposta de pesquisa nao tenha sido feita na intencao de dizer

tudo, considero que alguns aspectos merecem aprofundamento em pesquisas futuras.
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Em decorréncia da BNCC, a tematica sobre a transicdo das criancas da
Educacéo Infantil para os anos iniciais do Ensino fundamental tende a ficar engessada
as discussfes em justificativa do direito a Educacdo como direito de aprendizagem.
“Na educacdo infantil, a primeira versdo néo distinguia os objetivos. J& a nova deve
contar com uma apresentacdo de objetivos para as criancas de diferentes faixas
etarias.” A sistematizacdo das experiéncias da Educacao Infantil caracterizada por
faixa etaria como fator de qualidade no trabalho pedagdgico imprime sentidos no
campo da infancia.

Nesse jogo de significacdo do que venha ser o direito a educacdo e suas
garantias pelo direito de aprendizagem, o curriculo da educacédo infantil tem sido
frequentemente questionado. E requerido seu papel na Educacdo Basica. A
mobilizacdo em torno da qualidade na educacéo, coloca os contetdos e as formas de
trabalho em voga. Se por um lado o seu reconhecimento nas politicas publicas
educacionais € importante, por outro lado, sdo criados limites e normas para
atendimento das necessidades de respostas padronizadas incoerentes com as
demandas das infancias.

E preciso indagar os modos da escolarizac&o e questionar os sentidos do que
tem sido posto como tarefa da escola, o que nao significa defender que a escola néo
€ espaco importante. A defesa é justamente para que possamos pensar melhores
possibilidades educativas, nesse sentido, reduzir o espaco escolar somente ao
“ensino”, é excluir da escola a sua melhor versdo, assim como nao considerar a
dimensé&o agonistica do processo de producéo das politicas, é tentar obscurecer os
intersticios das potencialidades do jogo politico.

Tenho defendido a fronteira Ensino Fundamental-Educacao Infantil como
possibilidade de leitura do curriculo para a infancia, procurando investir na significacéo
gue considere os impasses e potencialidades dessa tensdo. Se ndo podemos negar
que existem tensdes entre a Educacdao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
quero propor que ndo abandonemos o investimento nas infancias. As criancas nao
deixam de ser criangca quando completam quatro, seis ou sete anos; as convengoes
sociais instituidas pelas normas nédo resolvem as questdes que se colocam no
processo de producdo das politicas curriculares e minha ponderacdo é que nao
deixemos de considerar as possibilidades de significacdo como luta politica.

Varias questdes estdo ligadas a esse investimento, a formagéo dos professores

e a valorizacdo do trabalho docente, a ludicidade como viés sempre problematizado
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no trabalho pedagodgico, aligeirado por sentidos simplistas da brincadeira, a
organizacdo do espaco e tempo na infancia, entre outros, desejo, como modo de
continuidade nos estudos, enfrentar a questao do né da alfabetizacéo.

O que é estar alfabetizado? Quando comeca o trabalho de alfabetizacdo?
Quando se conclui? O que estou questionando ndo é o trabalho de leitura e escrita na
educacéo infantil e Anos Iniciais, muito menos definir contornos tangiveis do deve ser
o trabalho de formacéao de leitores e escritores. Desde de pequena a crianca desenha,
inventa, rabisca e arrisca. E se as criangas ainda nao decodificam as letras e fazem
leituras dentro do “padrdo” da lingua, produzem outras leituras, criam outras
possibilidades de ler o mundo que precisam ser consideradas e mais, precisam de
tempo. Um tempo que o preenchimento de livros ndo permite, o cumprimento de uma
sequéncia sildbica cerceia, marcado pelo que Santos (2002) coloca como
“‘monocultura do saber e do rigor do saber”, tempo que uma rotina de experiéncias
definida aprioristicamente limita. O saber infantil e suas formas de lidar com o mundo,
nesses contornos, acaba por destinar-se a “ndo-existéncia”, assumindo a forma de
ignorancia. (DRUMMOND, 2017) A experiéncia da escolarizacdo das criancas que
chegam na escola - Educacéao Infantil ou Ensino Fundamental — ndo pode se reduzir
a execucdo de tarefas para atingir determinados objetivos. Defendo que os eixos
“‘interagir e brincar” (BRASIL, 2009), devam também constituir eixo do Ensino
Fundamental, assim como “conviver, brincar, expressar, explorar, conhecer-se e
participar” (BRASIL, 2017) sejam prioridades na organizacao do trabalho pedagdgico
ndo s6 na Educacdo Infantil, mas em toda a Educacao Béasica, aspectos que me
parecem ser incompativeis com a padronizacdo curricular ou com reducdo da
educacao a assegurar apreensao de direitos de aprendizagem mensuraveis.

Minha intencéo é aprofundar os estudos no que tange olhar mais atentamente
as possibilidades de producao curricular nessa fronteira, por entender que se ainda
precisamos tomar essa tematica como questdo. Desconfio que uma das questdes é
gue na maior parte das vezes, que o trabalho de futuro, faz esquecer do presente ou
gue os investimentos e apostas, nesse intento, minimizam as potencialidades de
pensar 0 aqui e agora e a infancia como possibilidade em si mesma.

Quando nos ocupamos do futuro, com coisas que ndo podemos se quer
garantir, deixamos de considerar os acontecimentos como territorio de possibilidades

e a potencialidade do trabalho com as criancas fica suspenso. O direito a
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aprendizagem, como te sido significado, acaba por atrofiar concepc¢des de escola e
aprender, em detrimento ao ensino da alfabetizag&o, por exemplo.

A defesa que faco é pelo direito a significacdo. Isso ndo € abandonar a
Educacdo como Direito Humano, ao contrario, por defender e entender sua extrema
relevancia que esta tese foi desenvolvida. Ndo compreendo que o direito esteja dado
ao ser definido nas politicas publicas, inclusive é interessante pensar que ao serem
produzidas contingencialmente, ndo séo fixas e, nesse desenho é possivel tomar
outros lugares nessa luta. Ao sinalizar os modos como o direito a educacao tem sido
significado, quero apontar para 0 modo como a Lei reduz possibilidades de sentidos
para “servir’” a “todos” por uma ideia de aprendizagem como “servi¢o” a ser prestado,
para puxar fios que evidenciam ranhuras, abrindo possibilidade de revisdo dos
direitos.

N&o ha educacdo sem aprendizagem. Mas néo € justo aceitar a reducao do
direito a educacdo a aprendizagem - ainda mais quando a concepcdo do que é
aprendizagem vincula-se estritamente ao “ensino” definido por metas e objetivos a
serem alcancados nacionalmente e garantidos por avaliacbes de padrbes dessa
aprendizagem. Assim, definir diretrizes comuns néo deve ser arranjo que enclausura
0s processos de ensino-aprendizagem na/da formacéo integral dos estudantes, que
nao é direito, muito menos é justo.

Nos ultimos anos, 0s questionamentos sobre a escola tém ganhado forca,
discursos alinhados com a desqualificacdo e desvalorizacdo do seu papel. E
compreendendo a pesquisa como processo de producao de sentidos inserida no jogo
politico, é salutar dizer sobre as tensdes que colocam a escola sob judice.
Reivindicam-se espaco para educacdo domiciliar nutrido pela desqualificacdo da
escola e pela desconfianca do papel do professor, que tem sido julgado como
“doutrinador”. A forca como o discurso conservador questionando os sentidos da
escola sdo exemplos dessa desqualificacdo. Longe de levantar bandeiras que
fortalecam um viés individualizado nas demandas politicas, em que 0s interesses
particulares que fixam culturas, criam cisédo e separacao, a ideia é justamente outra.
O trabalho desenvolvido nessa tese alinha-se a luta contra o apagamento das
diferencas que uma Gtica universalizante produz, criando padrfes e estere0tipos.
Entre o particular e universal, singular e plural, individual e coletivo se produzem

deslocamentos, producdo de sentidos. A escola, nesse sentido, € instancia que

agrega valores nesses deslocamentos. Tem contradi¢cdes, disputas, negociacao,
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produz-se contingencialmente. E um lugar de encontros, de consensos e conflitos.
Escola € entrelugar de culturas. Falar da escola é falar de experiéncias aporéticas,
de acontecimentos e ai a defesa pelo direito a significacao.

O desenvolvimento da pesquisa contribuiu para evidenciar que a escola esta
sub judice. Quando vislumbrei a possibilidade de construcéo desta pesquisa em 2015
viviamos outros movimentos politicos, ndo poderia prever todas as questdes que se
fizerem pontos de tensdo na construcdo deste texto. O campo educacional tinha
outras preocupacoes e lutas. Hoje, diante das questdes contingenciais que colocam a
escola como responséavel pelo descompasso social, repenso o papel das pesquisas
educacionais, marcando a responsabilidade do que quero defender. Faz-se
necessario dizer, entdo dos perigos de reduzir os sentidos do direito a educacéo a
“nova linguagem de aprendizagem” como um caminho sem volta na desqualificagao
da escola e do trabalho docente. E necessario chamar atencdo para as armadilhas
dos ajustes das producdes curriculares - em nome da “justica’, “equidade” e
“‘democracia”, reduzem e simplificam, cabendo inclusive, ser significado pela
educacao domiciliar. Se a escola cabe ensinar os objetivos do que se deve aprender
somente, entdo pode ser substituida. E, entre a obrigatoriedade de matricula e um
curriculo padronizado, se colocam questdes em disputa que inserem reinvindicacfes
e necessidades que ndo ajudam a superar a desqualificacdo da escola. Se a luta é
por educacédo de qualidade, igualdade de condi¢cdes de acesso, justica, democracia,
€ necessario buscar outros sentidos de significacao.

Compreendo que as lutas nao estdo fixadas em modos de projecéo de futuro
perfeito e a intencdo desta tese é nutrir o debate politico na reinvindicacdo da
educacao de qualidade e, se hoje, é importante defender a escola, o faco assumindo
suas contradicdes como potencialidade de reinvencdo, buscando modos outros de
inscricdo dos sentidos que a tangenciam. Assumindo que a tarefa que se pde hoje é
a defesa pela educacéo e a defesa pela escola como instancia de experiéncias mais

plurais.
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