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RESUMO

Esta tese apresenta um estudo sobre os movimentos de explicitacdo da formacéao
docente na Base Nacional Comum Curricular, pelas lentes da biopolitica. O trabalho
foi desenvolvido dialogando com Freire e Foucault para delimitar as concepcdes de
educacao a partir de suas finalidades e do conceito de sujeito. Pelo entendimento de
gue serao determinantes na problematizacdo da formacao docente por essas lentes,
Novoa, Tardif, Veiga-Neto, Agamben e outros autores foram convidados a fazer parte
desses dialogos. O problema desta pesquisa constitui-se a partir da seguinte
interrogacdo: quais as possiveis intencionalidades biopoliticas da ndo explicitacdo da
formacdo docente na Base Nacional Comum Curricular? O objetivo da tese foi:
investigar a explicitacdo dos processos de formacdo docente na Base Nacional
Comum Curricular — BNCC na perspectiva biopolitica. Os desdobramentos desse
objetivo aparecem distribuidos ao longo da tese da seguinte forma: na Introducéo,
explicita-se a relevancia da pesquisa, através da definicdo do problema, dos objetivos
e de uma breve contextualizacao do objeto da pesquisa. No segundo capitulo discute-
se 0S pressupostos epistemoldgicos e tedrico-metodolégicos que fundamentam a
elaboracao de politicas educacionais, enquanto dispositivos de controle voltados para
normalizacdo social; no capitulo trés apresenta-se a construcdo das ferramentas
conceituais a serem aplicadas nos processos de andlise implementado no capitulo
seguinte. No quarto capitulo caracteriza-se a BNCC e a Politica Nacional de
Formacdo de Professores nela referida, apresentando os documentos em suas
especificidades, sua organizacdo e elaboracdo; no quinto capitulo analisa-se
intencionalidades da BNCC, a luz de uma perspectiva biolitica, em seus
desdobramentos e reverberacdes na formacéo de professores a partir das categorias
que emergem nesses processos de analise e que foram aplicadas na sistematizacao
dos resultados. A discussao da problematica educacional pelas lentes da biopolitica,
foi realizada a partir de Foucault, através dos conceitos de sujeito, processos de
subjetivacdo e biopolitica. A partir de Freire por meio da problematizacdo dos
conceitos de educacdes, vontade ontolégica de ser mais e autoedificacdo. Pelas
aproximacfes e distanciamentos entre Freire e Foucault foram delineados os
marcadores da perspectiva biopolitica de analise da BNCC. Quais sejam: dispositivos
de controle e normalizac&o contidos e embutidos nas diretrizes educacionais, relagbes
de poder, possibilidades de constituicdo subjetiva. A formacao docente foi discutida a
partir de Tardif e N6évoa, com a introducdo de outros autores que discutem o0s
possiveis enquadramentos subjacentes aos estudos da BNCC. A estratégia
metodoldgica da pesquisa foi feita por meio de analise monumental, iniciando com
uma analise documental da BNCC, transformada em monumento pela consideracao
dos multiplos enquadramentos possiveis a partir dos contextos onde se cria, enuncia,
implementa e reverbera uma politica educacional. Como resultado afirma-se que as
politicas de formacao de professores ndo foram explicitadas no texto da BNCC, mais
do que isso, que ha excluséo intencional da formagcéo docente no documento a partir
das lentes da biopolitica. Essa excluséo acaba por minar a relevancia dos professores
e diminuir sua acao politica; fortalecer os contextos de empresariamento da escola;
desqualificar a educacéo e garantir a verticalizacdo dos processos de ensino.

Palavras-Chave: BNCC. Formacao de Professores. Biopolitica. Sujeito e Educacgoes.



ABSTRACT

This thesis presents a study on the movements of explicit teacher improvement! in the
National Common Curricular Base, through the biopolitics perspectives. The study was
developed in dialogue with Freire and Foucault to define the conceptions of education
based on their purposes and the concept of subject. By understanding that they will be
decisive in problematizing teacher improvement from that perspective Névoa, Tardif,
Veiga-Neto, Agamben and other authors were invited to be part of these dialogues.
The problem of this research is constituted from the following question: what are the
possible biopolitical intentions of the non-explicitity of the teacher improvement in the
National Common Curricular Base? The objective of the thesis was: to investigate the
explanation of teacher imrpovement processes in the National Common Curricular
Base - BNCC in the biopolitical perspective. The consequences of this objective
appear distributed throughout the thesis as follows: in the Introduction, the relevance
of the research is explained, through the definition of the problem, the objectives and
a brief contextualization of the research object. The second chapter discusses the
epistemological and theoretical-methodological assumptions that underlie the
development of educational policies, as control devices aimed at social normalization;
chapter three presents the construction of conceptual tools to be applied in the analysis
processes implemented in the next chapter. In the fourth chapter, the BNCC and the
National Teacher Improvement Policy referred to therein are characterized, presenting
the documents in their specificities, their organization and elaboration; in the fifth
chapter, the intentions of BNCC are analyzed, in the light of a biopolitics perspective,
in its consequences and reverberations in the formation of teachers from the
categories that emerge in these analysis processes and that were applied in the
systematization of the results. The discussion of educational issues through the
perspectives of biopolitics, was carried out from Foucault, through the concepts of
subject, subijectification processes and biopolitics. From Freire through the
problematization of the concepts of education, ontological will to be more and self-
building. Through the approximations and distances between Freire and Foucault, the
markers of the biopolitical perspective of analysis of the BNCC were highlihted. That
is: control and standardization devices contained and embedded in educational
guidelines, power relations, possibilities of subjective constitution. Teacher
imrpovement was discussed from Tardif and NoOvoa, with the introduction of other
authors who discuss the possible frameworks underlying BNCC researches. The
methodological strategy of the research was made through monumental analysis,
starting with a documentary analysis of the BNCC, transformed into a monument by
considering the multiple possible frameworks from the contexts in which an educational
policy is created, enunciates, implements and reverberates. As a result, it is stated that
teacher imrpovement policies were not made explicit in the BNCC text, more than that,
that there is an intentional exclusion of teacher imrpovement in the document from the
lens of biopolitics. This exclusion ends up undermining the relevance of teachers and
reducing their political action; strengthen the contexts as the “school's as a business”;
disqualify education and ensure the verticalization of teaching processes.

Keywords: BNCC. Teacher Improvement. Biopolitics. Subject and Educations.

1 Teacher improvement is used because in the Brazilian educational context it refers to the full
preparation of teachers for the exercise of the profession. That is, regarding the formation of conditions
for teaching and teaching teachers
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1 INTRODUCAO

Comeco a apresentacdo desta Tese contextualizando as razdes que me
conduziram a escolha do meu objeto de pesquisa, e determinaram os deslocamentos
que reverberam como as possibilidades metodoldgicas e epistemoldgicas na minha
producao.

Ha 20 anos em sala de aula, atuando com a formacéao de professores, constato
um grande distanciamento entre o discurso pedagdgico, ensinado nos processos de
formacao de professores na universidade, e as praticas pedagdgicas encontradas nas
escolas. Os discursos de maneira geral, apresentados nas politicas educacionais e
tematizados nos processos de formacdo docente, sdo orientacbes em nome da
formacdo critica e do desenvolvimento subjetivo, no que concerne ao seu fundamento
legal. Por outro lado, o que de certa maneira se implementa e se manifesta nas
escolas, €, ao contrario, uma educacdo para a submissdo, acomodacao e docilizacdo
que ousamos analisar com as lentes da biopolitica na Contemporaneidade.

O que constato também na escuta dos meus alunos, colegas e na minha
experiéncia docente como professora na graduacao, junto aos cursos de licenciatura,
€ que as politicas publicas educacionais nem sempre consideram efetivamente as
diversidades especificas das realidades escolares. Ao invés de nortearem uma
educacao critica e qualificada, acabam, em certos momentos, por desqualificar os
processos pedagdégicos, ndo atendendo as demandas peculiares, ficando assim,
desprovidas de sentido desde sua elaboracéo.

O resultado desta discrepancia é que temos um discurso, de certa maneira,
dissociado da pratica na formacao dos professores. Esses, ao chegarem na escola,
nem sempre conseguem implementar o que aprenderam por serem cerceados pelas
politicas publicas educacionais e pela falta de condicbes minimas para sua discusséo
critica e efetivagéo.

N&o ha sequer a possibilidade de formacédo de professores eficiente? se essa

2 Embora haja uma grande discusséo sobre as possiveis aproximacdes e digressdes entre 0s conceitos
de eficacia e eficiéncia, aqui as suas determina¢des conceituais serdo tomadas a partir de Castro (2006.
p, 3): “A eficiéncia ndo se preocupa com os fins, mas apenas com o0s meios, ela se insere nas
operacgBes, com vista voltada para os aspectos internos da organizacdo. Logo, quem se preocupa com
os fins, em atingir os objetivos € a eficacia, que se insere no éxito do alcance dos objetivos, com foco
nos aspectos externos da organiza¢ao.” Portanto sera aplicado o conceito de eficacia como a medida
da relacao entre os efeitos da acéo e os objetivos intencionados. Ou seja, entre o que se pretende e o
que se realiza efetivamente: a medida da qualidade dos efeitos produzidos. De modo que a eficacia
sera referente aos resultados e as suas possibilidades de explicitacdo e medida, enquanto eficiéncia
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nao estiver em concordancia com as praticas e as diretrizes aplicadas nas realidades
escolares. Essas diretrizes precisam estar adaptadas as particularidades dos
sistemas em que serdo implementadas, fazendo as devidas distingdes entre
realidades diversas. A escolha de trabalhar com a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC refere-se ao fato de ser o mais novo dispositivo em termos de diretrizes que
deve ser trabalhada na perspectiva da formacao de professores em ambito nacional
e que, de acordo com o Plano Nacional de Educacdo, assume quase um teor
prescritivo para qualificar a educacéo brasileira.

Dentro do Sistema Nacional de Educacdo, a BNCC se estrutura como politica
de referéncia nacional que visa estabelecer a unidade na diversidade articulando as
diferentes estruturas e niveis de ensino. Ela foi criada com o objetivo de atender as
demandas do Sistema Nacional de Educacdo - SNE, através do Plano Nacional de
Educacao - PNE e de constituir um conjunto unificado que articula as dimensdes da
educacao.

Entre seus principais objetivos esta a garantia dos direitos de aprender e de se
desenvolver para os sujeitos de forma integrada, continua e efetiva, a partir de uma
perspectiva inclusiva que possa viabilizar a igualdade de oportunidades no que se

refere a educacéo.

Trata-se, portanto, de referencial importante do Sistema Nacional de
Educacao (SNE), responsavel pela articulagéo entre os sistemas de ensino —
da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos municipios — visando a
superar a fragmentacdo das politicas publicas, fortalecer o regime de
colaboragdo e efetivar as metas e as estratégias do PNE (MINISTERIO DA
EDUCACAO, BNCC, 2016, p. 28).

A guestao que se impde é sobre o0s objetivos deste tipo de dispositivo normativo
em relacdo ao manejo social. Qual a intencionalidade por tras de sua elaboragéo e
proposicdo, ja que sédo instituidos para uma suposta melhoria social por meio da
educacao?

Para conduzir esta reflexao utilizarei a categoria biopolitica contemporanea
porque refere-se as condi¢cdes determinantes do gerenciamento da vida social. A vida

humana entendida como o principal bem social devera ser bem administrada, de modo

se refere a relagdo entre os resultados pretendidos e os recursos empregados, ou seja, aos modos
como os recursos sao aplicados e as contribuicdes que eles ddo para os resultados. A eficacia nao
configura mais uma medida objetiva do quanto se atingiu determinado objetivo, mas introduz a questéo
qualitativa de como estes resultados foram obtidos em relacdo aos recursos que precisam ser
empregados e que implicacfes isso pode trazer.
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gue uma vida saudavel seja sinbnimo de um sujeito Gtil e produtivo, capaz de
desenvolver suas potencialidades realizando sua subjetividade em confluéncia com o
desenvolvimento social.

O entendimento da vida como maior bem social e a implicacao ética do sujeito
que precisa ser util e produtivo para o desenvolvimento da sociedade, estabelecem a
discusséo contemporanea sobre a biopolitica. O gerenciamento da vida pode ser feito
por diversos meios que podem ser chamados de dispositivos de controle?, tais como:
leis e normas, politicas publicas, diretrizes, convencgdes e acordos, contratos etc. Este
gerenciamento tem por objetivo administrar a complexidade das relagdes humanas
buscando estabelecer, tanto uma melhor organizacdo, quanto um melhor
aproveitamento das experiéncias e vivéncias subjetivas que possam repercutir em
uma qualidade de vida adequada.

A configuracdo social contemporanea®, ampliada pelas relagées de mercado e
pelo desenvolvimento tecnoldgico, requer mecanismos de organizacdo e integracao
mais efetivos por parte do poder instituido. Quanto maior a complexidade, maior a
necessidade de organizacao e controle para manter o funcionamento dos sistemas. A
complexidade dos processos educativos e sua multiplicidade de sujeitos e relagdes,
requer também uma outra organizacao. Esta é a justificativa para o estabelecimento
de uma Base Nacional Comum Curricular que sirva de referéncia para os processos
educacionais.

A educacdo tomada como condicdo de possibilidade necessaria para a
constituicdo subjetiva € um dos principais espagos sociais onde esse tipo de
dispositivos vém sendo e precisam ser aplicados. O sujeito requer condi¢cdes para
alcancar seu desenvolvimento que séo estabelecidas nos processos educacionais. O

estabelecimento destes referenciais é formalizado através das politicas publicas

3 A utilizac&@o do termo dispositivo se da a partir das leituras de Foucault tomando-0 como mecanismos,
estratégias, ferramentas utilizadas para estabelecer o poder.

4 E preciso demarcar o contexto politico de insercéo da criagdo e implementacdo da BNCC desde 2014
até 2019, quando esta pesquisa foi concluida. O pais esta passando por transi¢cdes nada “democraticas
gue representam uma orientagao politico-ideolégica em que inimeros projetos de lei buscam retirar
direitos conquistados por meio da limitacdo dos investimentos em sadde e educagédo, das reformas
trabalhista e tributaria, e de outras acfes do atual governo em que se evidenciam a protecdo do
empresariado e um retrocesso em relacédo as politicas de acdes afirmativas a respeito das minorias e
do combate a desigualdade social. No que se refere ao desenvolvimento da BNCC, no periodo desde
sua discussao até agora tivemos 9 ministros da educacdo, e uma infinidade de substituicdes dos cargos
técnicos, a fim de atender as demandas de articulacdo das politicas educacionais de acordo com 0s
interesses mercadolégicos, bancéarios e empresariais. O que se pode observar sdo movimentos de
governamentalidade a servico das demandas mercadoldgicas neoliberais manifesto nas diversas
versBes da BNCC, que vao sendo ajustadas e moldadas para o atendimento dessas demandas.
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educacionais como a BNCC, que tem como meta qualificar a educacao brasileira.

Neste contexto, em que a implicacdo ética das relacdes e responsabilidades
sociais cada vez mais amplas, discute a qualificacdo do desenvolvimento subjetivo
como acao produtiva e util para a contribuicdo social, o problema desta pesquisa se
constitui a partir da seguinte interrogacao: quais as possiveis intencionalidades
biopoliticas da néo explicitacdo da formagdo docente na Base Nacional Comum
Curricular?

Inicialmente, cabe aqui destacar que essa nao era a pergunta inicial da
pesquisa, ao contrario, comecei com a intencdo de investigar quais as possibilidades
de efetividade, ou seja, os efeitos pretendidos pela BNCC, em relacdo a formacédo
docente. Entretanto, ao longo do meu percurso de analise da BNCC e do conjunto de
documentos nela referidos sobre o0 meu objeto de pesquisa, encontrei meu principal
achado: ndo encontrei, preliminarmente, meu objeto de pesquisa explicitado na
BNCC. O que passou a ser imediatamente o novo foco da minha investigacao e,
consequentemente, redesenhou meus percursos metodolégicos assim como a
perspectiva epistemoldgica de construcdo dessa tese. Esse processo de trabalho e
retrabalhos acabou compondo a multiplicidade dos meus olhares e decidi representa-
los por uma metafora. A metafora de uma escultura.

A minha escultura inicia desde os primeiros movimentos da escolha dos
materiais, passando pelos efeitos de modelagem, em que fui aparando as arestas,
ajustando os detalhes para somente entao apresentar o resultado da obra. Porque é
assim que percebo esta tese, como uma escultura dinamica, que vai se delineando
no caminho de esculpir, por meio de diversos movimentos, meus como escultora, e
dos materiais, que se permitem modelar de muitos modos em momentos e
abordagens diversos. Escultura cujo resultado é a pretensdo de uma obra, que
entendo inacabada, e a principal funcdo € a apreciacédo estética do publico que Ihe
confere significados de modo intersubjetivo. Portanto, proponho uma producéao,
representada na tese que apresento e nas consequéncias que derivo a partir dela,
mas que ndo esgota as demais analises e as ressignificagcbes do publico que toda
obra exige para ser considerada como uma forma de expressao auténtica.

O segundo movimento da minha caminhada foi o desapego, o descarte dos
materiais que se demonstraram excessivos ou inadequados, e que foram necessarios
para determinar o que deveria ser mantido na sequéncia da minha escultura. Ou seja,

a determinacao de quais 0s conceitos e as relacdes que, embora tenham contribuido
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para o delineamento da minha trajetéria e para a estruturacdo das minhas categorias
de analise, precisaram ser abandonados para dar lugar as ferramentas necessarias
para a minha perspectiva de analise, refletida no redirecionamento do meu olhar.

O olhar do pesquisador determina mais do que o resultado da observacéo, pois,
ja determina e circunscreve o como, 0 que, quando e porque sera observado. Ou seja,
determina a trajetoria da pesquisa que no meu caso vai se estabelecendo conforme
0s movimentos de modificagcdo do meu proprio campo. Diante do estudo de politicas
publicas educacionais, pude perceber o quanto a observacdo ndo pode ser fixada
quando a problematizacdo é sobre as bases a partir das quais devem orientar-se 0s
processos educacionais brasileiros. A importancia da minha pesquisa esta justamente
nesse movimento de ecos da minha escuta e repercussées dos meus olhares. De
modo que, uma grande parte foi ocupada pela descricdo da trajetéria, para que se
possa entender o processo de ressignificacdo pertinente a uma construgcédo dessas
dimensdes e repensar a ideia do olhar cientifico, mas também subjetivado nas minhas
acOes de pesquisadora e nos processos de subjetivacdo advindos da realidade na
qual estamos inseridos.

A investigacao depende da construcdo das pertencas, do que é de cada um em
cada relacdo, que no texto vai ser trazida como um estoque de saberes a mao, mas
gue nédo pode ser pensado de forma estanque. Antes, deve ser assumido de modo
dindmico e até beligerante, jA que constitui um universo de possibilidades. A ideia da
investigacdo como uma escultura, que vai se construindo em processo dinamico, foi
uma imagem muito forte e deveras consoladora para minha pesquisa. Entender que
€ possivel caminhar e definir as direcbes e possibilidades enquanto caminhamos.
Pensar em uma escultura, ou em um material difuso, embora familiar e presente, que
pode ser manipulado e constituido de diversos modos, mas que ndo esta pré-
determinado nem fixado a priori, tanto a respeito de sua observacdo, quanto a
respeito dos seus objetivos, € pensar em multiplas analises e possibilidades de
abordagem do meu objeto. Esta metafora reflete a opcéo epistemoldgica de adotar
como estratégia metodoldgica a analise monumental das possiveis reverberagdes do
documento em relacdo a formacédo de professores atravessada pelas lentes da
biopolitica, correspondentes aos movimentos do meu texto, a partir de Foucault.

A analise monumental se refere fundamentalmente a dois aspectos:
primeiramente a escolha pela perspectiva foucaultiana, que implica em discutir os

movimentos envolvidos na constru¢ao dos discursos, bem como os movimentos de
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possibilidade de andlise dos discursos em seus contextos e condicbes de
possibilidade. Ou seja, em assumir uma perspectiva teérica para além da identidade
entre o real e o percebido; para além do olhar positivista descritivo; e portanto, fundada
nas relacdes entre o sujeito que se percebe no mundo em que se encontra a partir de
seu contexto, historicamente referenciado. Em segundo lugar, implica assumir a
analise como estratégia metodoldgica que vai se constituindo nos movimentos de
percepcao, interpretacdo e ressignificacdo, distanciados das narrativas totalizantes e
das categorizacfes da tradicdo. Assumir a diferenca e a multiplicidade € dispensar a
possibilidade de moldura ou enquadramento do pensamento em categorias de
ancoragem nas posi¢cdes consolidadas, partindo dos estudos foucaultianos para
delimitar os processos do olhar como movimentos de subjetivacdo e ndo como
fundamentos do entendimento ou ainda condi¢des da percepcao.

Entendo essa escultura como uma obra que se constitui a partir dos achados
na analise documental da BNCC, utlizando como ferramenta a hermenéutica
reconstrutiva para interpretar e ressignificar esses achados por meio da analise
monumental.

A minha escrita como uma acdo de esculpir, refere-se a dois momentos
distintos da trajetdria da minha pesquisa: o primeiro alusivo a escolha de trabalhar
com a formacao de professores por estar em sala de aula ha 20 anos experimentando
o dinamismo requerido pelo fazer docente, que reconhe¢co como processo inacabado
e implicado nas relacdes intersubjetivas. O segundo se refere aos movimentos de
transformacao da BNCC, também um objeto em movimento que reflete a necessidade
de estabelecer multiplas perspectivas de observacdo ao longo dos processos de
pesquisa. O que poderia representar melhor essa constante criacdo de novas formas
e novas possibilidades de expressdo do que o processo de esculpir e sua
intencionalidade final de alcancar o status de arte a partir da ampliacdo das
experiéncias do proprio escultor?

O resultado desejado como obra final da Tese é propor que as politicas de
formacdo docente ndo foram explicitadas na BNCC, dentro do contexto das
intencionalidades biopoliticas do discurso neoliberal contemporaneo. O primeiro
movimento da minha escultura foi a escolha dos materiais delineando as lentes da
biopolitica e suas relacbes com a formacao docente. Por meio deste movimento, faco
a discussao dos pressupostos epistemoldgicos e tedrico-metodoldgicos que

fundamentam a elaboragéo de politicas educacionais, enquanto dispositivos de
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controle voltados para a normalizacéo social. Comec¢o com Foucault para estabelecer
quais os aspectos da perspectiva biopolitica serédo estruturantes das minhas analises.
Sigo a partir da discusséo dos fundamentos da probleméatica educacional por meio do
delineamento dos conceitos de educacao, assim como das finalidades da educacéo,
dialogando com Paulo Freire; e ainda a respeito do conceito de sujeito a partir de
Foucault. O motivo de escolher Foucault e Freire, dois autores que nao se relacionam
imediatamente nem comumente, refere-se ao meu entendimento de que sdo autores
fundamentais para estabelecer que tipo de educacao e quem deve ser educado diante
da implementacdo de uma politica que exclui do documento o protagonismo da
formacdo docente. Desse movimento pude estabelecer quais os marcadores da
biopolitica podem ser aplicados na andlise documental, e fui indicando as
contradi¢cdes performativas encontradas em relacéo ao discurso enunciado na BNCC
e as suas pretensoes de reverberagéao.

O segundo movimento foi o esboco da obra a partir da analise documental da
BNCC em suas diversas versdes, caracterizando a BNCC e a Politica Nacional de
Formacdo de Professores nela referida, apresentando os documentos em suas
especificidades, sua organizacdo e elaboracdo. Aqui a intencdo foi delimitar os
caminhos possiveis de entendimento da questdo na proposi¢cao do documento. Nesse
momento exploratério € que encontrei meu maior achado: os movimentos de excluséo
da formacdo docente, subsumidos em cada nova versdo escrita, sob a égide do
discurso de construcao coletiva com a responsabilidade e o protagonismo docente.

O terceiro movimento foi o refinamento da escultura, o momento de aparar as
arestas e dar atencdo aos detalhes pela analise das possibilidades de efetividade da
BNCC, a luz de uma perspectiva biopolitica, em seus desdobramentos e
reverberacdes na formacgdo de professores. Ampliei meu olhar sobre os momentos
anteriores utilizando a andlise monumental, a partir de Foucault, como meio para
investigar a BNCC pelas lentes biopoliticas e estabelecer suas intencionalidades
guanto a nao explicitacdo da formacao docente e suas possiveis consequéncias. Por
fim apresento minha tese sob a forma de obra finalizada a partir da discusséo das
intencionalidades desses movimentos de exclusdo da formacdo docente em seus
desdobramentos e reverberac¢des. Ao final, concatenadas as categorias emergentes
da minha analise apresento minhas inferéncias na concluséo, seguida das referéncias

utilizadas na pesquisa.



2 BIOPOLITICA E FORMACAO DE PROFESSORES: O COMECO DA ESCULTURA

Os primeiros passos de uma escultura sao a escolha e a manipulacdo dos
materiais que serdo participantes dos processos de modelagem. Vamos a eles:
comeco delimitando o conceito de biopolitica, a partir de Foucault, buscando
demarcar, por meio das lentes biopoliticas as relagbes com a formacdo docente
apresentadas na BNCC. Nesse primeiro movimento a pretensdo é de estabelecer
alguns marcadores que possam depois ser aplicados a minha andlise do documento.
Sigo discutindo os fundamentos epistemoldgicos da educacéo, com Freire e Foucault,
em relacéo a formacao docente através dos conceitos de educacéao, da discusséo das
diretrizes educacionais para a formacao docente e do conceito de sujeito que se quer

como resultado da educacéo.

2.1 LENTES BIOPOLITICAS: REFINANDO A ESCOLHA DOS MATERIAIS A SEREM
ESCULPIDOS

Foucault (2006) questiona a formacgao do sujeito na Modernidade e tematiza as
novas possibilidades de subjetivacdo que afloram a partir destas condi¢cdes
reconfiguradas das relacdes sociais. Para fazé-lo, vai discutir as relac6es de poder
que compdem a experiéncia social e politica por tras do manejo da sociedade.
Primeiramente, reconhece como sintoma social de sua época, pautado pela discusséo
a partir dos processos da revolugéo industrial, o conceito de sujeito produtivo, que tem
a funcéo de contribuir para o desenvolvimento e para a qualidade de vida coletiva com
o fruto do seu trabalho e com a utilidade de sua produgéo. Esse sujeito produtivo deve
ser devidamente adestrado pela capacitacdo técnica que potencializard suas
competéncias e amplificara sua utilidade para a sociedade. Outro elemento que se
destaca nesse contexto é que a utilidade dos sujeitos se vincula ao atendimento das
demandas coletivas, e refere-se, portanto, a docilidade e submissdo dos sujeitos em
favor da normalidade e da acomodacéo do conjunto social, ou seja, pela modelagem

de um corpo coletivo como podemos ver em Foucault (1987, p. 321):
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A modelagem do corpo da lugar a um conhecimento do individuo, o
aprendizado das técnicas induz a modos de comportamento e a aquisi¢éo de
aptidées se mistura com a fixacdo de relacbes de poder; formam-se bons
agricultores vigorosos e habeis; nesse mesmo trabalho desde que
tecnicamente controlado, fabricam-se individuos submissos, e constitui-se
sobre eles um saber em que se pode confiar.

Essa intima relacdo entre o sujeito produtivo e Util e 0 sujeito submisso é
evidenciada de uma forma muito clara na obra de Foucault quando ele discute as
relacdes de poder e os processos de subjetivacdo que se tornam possiveis em seu

contexto:

Parece-me que se deve compreender o poder, primeiro, como a
multiplicidade de correlagdes de forca imanentes ao dominio onde se
exercem e constitutivas de sua organiza¢ao; o jogo que, através das lutas e
afrontamentos incessantes as transforma, refor¢a, inverte; os apoios que tais
correlacbes de forca encontram umas nas outras, formando cadeias ou
sistemas ou ao contrario, as defasagens e contradi¢cdes que as isolam entre
si; enfim, as estratégias em que se originam e cujo esbo¢o geral ou
cristalizacéo institucional toma corpo nos aparelhos estatais, na formulacdo
da lei, nas hegemonias sociais. (FOUCAULT, 1988, p. 88).

Esse jogo de poder através do qual as relacbes sociais se entrelacam e
desenrolam determina condi¢cdes bastante especificas para os processos de
constituicdo subjetiva, que quando examinadas a luz da perspectiva foucaultiana,
implicam na analise das rela¢des sociais em diversos ambitos. O poder ndo é algo
externo que existe em si, a partir das instituicdes que impdem e submetem os sujeitos.
Ao contrario, o poder para Foucault, esta nas relagbes e s6 pode se concretizar por
meio da intersubjetividade.

N&o existem relagbes de poder entre objetos nem com objetos. Para que haja
relacdes de poder € preciso de sujeitos se relacionando em multiplos niveis de
dominagé&o. O que por um lado traz como consequéncia a submissao e a docilizagéo
por meio do exercicio do poder, por outro lado traz, a possibilidade de resisténcia.
Quando se entende o poder como esse horizonte relacional se estabelece seu carater
dindmico e movel, porque as relacdes, seja com os outros, com as instituices ou
comigo mesmo nédo sao fixas, nem inertes, muito menos absolutas. A consequéncia
desse movimento € que ele permite diferentes configuracdes e um transitar constante
entre a manutencédo e as mudancas da realidade, da dominacdo, da submissao e,

portanto, da subjetivacéo.
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Transformando o sujeito, a tecnologia disciplinar objetivava torna-lo um corpo
décil e mudo, ou ainda, através de um conjunto de técnicas de poder, fazer e
normatizacéo do individuo e/ou sua singularizacdo. Com efeito, o objetivo da
disciplina é aumentar a forca econémica do corpo e, a0 mesmo tempo, reduzir
sua forca politica. Por isso, devemos considerar desde um ponto de vista
positivo ou produtivo como geradora da individualidade. (ZANOTTO, 2011, p.
23).

Considerando as relagdes sociais como 0 espaco em que o poder se manifesta,
a tecnologia disciplinar aparece como dispositivo de assujeitamento, que pretende
domesticar e docilizar o sujeito. Embora seja uma tatica de dominacdo acaba
reverberando também como estratégia de resisténcia que surge da tensao entre ser
dominado e querer se libertar da dominacdo, entre assujeitamento e subjetivacao,
entre docilidade e resisténcia. O sujeito se estrutura a partir de diversos movimentos
referentes ao seu contexto de relagdes. E preciso se movimentar em direcdo a
liberdade quanto maior for o contexto de dominagcdo em que se esta.

Essa forma de entendimento das relagbes de poder e dos entremeios que as
envolvem, Foucault (2008) vai discutir na sua obra Arqueologia do Saber, no periodo
chamado Genealogia, buscando entender como o poder se originou, € como opera
nas diversas situacfes para, de alguma forma, situar o sujeito em seus processos de

estruturacdo. A partir de Veiga-Neto (2007, p. 55):

A Genealogia é caracterizada como o periodo em que Foucault se dedicou
ao dominio do Ser- poder, iniciado de fato na obra Vigiar e punir, 1975, onde
0 autor coloca toda a énfase na busca do entendimento dos processos pelos
quais os individuos se tornam sujeitos como resultado de um intrincado
processo de objetivacdo que se da no interior das redes de poderes, que 0s
capturam, dividem e classificam.

As formas de constituicdo do que Foucault chama, na Historia da Sexualidade
I (1988), de jogo politico precisam ser modificadas. Os papéis e 0s critérios para
determinar as relacfes de poder intersubjetivas ndo podem mais ser os classicos de
submissdo. Submissdo aos que tem o status de poderosos, governantes ou ainda
sabios, por todos os demais que ndo sdo reconhecidos nessas categorias, porque
isso seria um dessubijetivar-se. Esse espaco da submissao, da acomodacédo e do se
deixar dominar, segundo ele significa uma crise do sujeito, € um certo esvaziamento
do sujeito que se da por mecanismos da biopolitica.

As formas de constituicdo do jogo politico se referem a articulagdo dos

mecanismos disciplinares e de controle necessarios para conduzir o jogo de acordo
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com as regras estabelecidas. Assim como vimos antes que, de acordo com Foucault,
certos saberes sdo possiveis em certos momentos e condi¢des histéricas, a eles sédo
vinculadas certas tecnologias do saber e do poder que também somente séo possiveis
contextualizados historicamente. Seguindo essa perspectiva o sujeito é também
fabricado® historicamente. No contexto de pertenca da obra do autor — “de excluséo e
de exterminagao do politicamente perigoso e do etnicamente impuro” (FOUCAULT,
2005, p. 333) - a biopolitica se manifesta como uma tecnologia de poder necessaria

para a regulamentacao e normalizacao social:

[...] essa tecnologia de poder, essa biopolitica, vai implantar mecanismos que
tém certo nimero de fungbes muito diferentes das funcdes que eram as dos
mecanismos disciplinares. Nos mecanismos implantados pela biopolitica, vai
se tratar sobretudo, e claro, de previsbes, de estimativas estatisticas, de
medi¢Bes globais; vai se tratar, igualmente, ndo de modificar tal fenémeno
em especial, ndo tanto tal individuo, na medida em que é individuo, mas,
essencialmente, de intervir no nivel daquilo que sdo as determinacdes desses
fendbmenos gerais, desses fenémenos no que eles tém de global.
(FOUCAULT, 2005, p. 291)

A distincéo relativa ao campo da biopolitica refere-se aos conceitos de zoe -
vida nua, que é a vida meramente biolégica; em contraste com o modo de existir
chamado bios — que indica a maneira prépria de um individuo ou grupo humano, ou
seja, 0 modo de viver como narrativa de vida em um conjunto de experiéncias. A
biopolitica se estabelece neste contexto a partir da necessidade de intervir
politicamente nas questfes relativas aos corpos em nome da qualidade de vida
coletiva. Isso implica assumir determinados pressupostos sobre as relagdes sociais e
0s mecanismos de articulacéo da sociedade em determinados cenarios, que aqui se
manifestam a partir da existéncia social em relacdo a vida politica de cidadania e de
direitos que se da no corpo coletivo em oposi¢éo a vida nua. De acordo com Agamben
(2017):

[...] el ingresso de la zoé em la esfera de la pdlis, la politizacion de la vida
desnuda como tal, constituye el acontecimiento decisivo de la Modernidad,
gue marca una transformacion radical de las categorias politico-filoséficas del
pensamiento clasico. (AGAMBEN, 2017. p, 15)

5 A partir de Gallo (2017), fabricado, considerando a importancia desse conceito de sujeito muito
importante para a educagdo contemporanea, que se pauta pela concepcdo de sujeito moderno,
formado pelos valores universais, que deve ser fabricado para atingir o ideal por meio da educacéo.
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E preciso entender o conceito de vida nua, zoé, no contexto de politizacéo da
vida que aconteceu na Modernidade. Essa politizacdo comeca com a ideia de existir
enqguanto individuo, que € um direito natural, o simples fato de existir € comum a todos
0s seres representando a vida nua. Um fato, estar vivo, e um direito pertencente a ao
humano, o direito de continuar vivo. Essa concepcdo foi modificada pela ideia
aristotélica do animal politico que se relaciona, mas ainda se determina como
individualidade e que além do direito natural de existir tem o direito politico de
participar atribuido pela vida em sociedade, mas que ndo modifica sua condi¢do
originéria. E a ideia de politizagdo na Modernidade que implica a forma do individuo
viver em grupo em que a vida nua/natural comeca a ser incluida nos mecanismos e
nos calculos do poder estatal (AGAMBEN, 2017) transformando-se em biopolitica.
“Nosotros ya hemos encontrado una esfera-limite del hacer humano que solo se
mantiene en una relacion de exepcién, implicando em él a la vida desnuda.”
(AGAMBEN, 2017, p. 131) Nesse processo de transformacdo do pensamento na
modernidade é que o individuo é capturado pelos dispositivos de controle e sujeitado
na prevaléncia da manutencao do grupo e da seguranca dos conjuntos. Manifesta-se
a producdo de um corpo biopolitico em nome da qualidade de vida, e até da vida que
vale a pena ser protegida e vivida.

O biopoder sera o poder sobre a vida que determinara 0s mecanismos para a
modelagem dos corpos, por meio, ou em nome do conhecimento e do controle dos
fendmenos populacionais. O biopoder se estabelece como o poder de fazer viver em

relacdo a qualidade de vida da populacéo.

Aguém, portanto, do grande poder absoluto, dramatico, sombrio que era o
poder da soberania, e que consistia em poder fazer morrer, eis que aparece
agora, com essa tecnologia do biopoder, com essa tecnologia do poder sobre
a ‘populagcédo’ enquanto tal, sobre 0 homem enquanto ser vivo, um poder
continuo, cientifico, que € o poder de ‘fazer viver’. (FOUCAULT, 2005, p. 294).

O coletivo passa a ser reconhecido como objeto das ac¢des politicas em nome
da seguranca e da normalizacéo, da saude, da higiene, da erradicacdo de doencas e
pelo estabelecimento das politicas educacionais que devem assegurar a formacgéo
subjetiva em conformidade com os objetivos dessa sociedade de normalizacéo:

A sociedade de normalizagéo néo €, pois, nessas condi¢des, uma espécie de
sociedade disciplinar generalizada cujas instituicdes disciplinares teriam se
alastrado e finalmente recoberto todo o espaco - essa nao €, acho eu, senao
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uma primeira interpretacdo, e insuficiente, da ideia de sociedade de
normalizacdo. A sociedade de normalizacdo é urna sociedade em que se
cruzam, conforme uma articulacéo ortogonal, a norma da disciplina e a norma

da regulamentacao. (FOUCAULT, 2005, p. 302).

Embora ndo seja o reconhecimento de uma sociedade disciplinar em diversos
0S aspectos € uma sociedade que em nome da normalizacdo estabelece essa
duplicidade, entre o controle dos corpos e do comportamento dos individuos pelas
normas. Normas estas estabelecidas pela redefinicdo do normal em contraposicéo ao
gue se apresenta como anomalia ou anormalidade. De modo que, legitima o
imperativo norteador da conduta e acarreta a reorganizagado dos contextos de pratica
da experiéncia social. Essa tecnologia de poder, pretende manter os corpos Uteis a
producao e dbceis aos mecanismos de regulacéo e controle.

A experiéncia politica da vida, ou seja, da biopolitica, significa que passa a ser
da alcada dos poderes instituidos e das demais relac6es de poder, acbes politicas
gue possam reger a saude e as condicdes de vida publica. O coletivo fica reconhecido
como objeto das ac¢des politicas, ndo somente em relacéo as questdes de seguranca
e educacao, mas em relacdo as questbes de saude, que sdo entendidas como
problemas coletivos e que, requerem agdes governamentais. Importante destacar que
essas relacdes de controle soberano e estatal sobre e para a populacdo ndo surgem
na modernidade, elas estiveram presentes nas relacdes econémicas e politicas de
das sociedades. Entretanto no contexto da biopolitica é que se justifica o agir sobre
uma populacdo para fazer a gestdo dos riscos, criando uma unidade chamada
“‘populacao” e implicando uma responsabilidade soberana sobre a vida e uma
justificativa sobre a morte. Como, por exemplo, o controle de natalidade, as
campanhas de vacinacdo para erradicar determinadas doencas, o controle e
protocolos de epidemias e crises, e ainda questbes como a higiene e o saneamento

basico, que podem determinar as condi¢cdes de vida de todo um conjunto social.

[...] a educagao articula o poder disciplinar sobre os individuos com o biopoder
e com os dispositivos de normalizacdo nas populacdes. E claro que a
Educacao articula muitas outras coisas, mas é sobre essa articulacéo entre
os individuos e as populagdes — das quais estes individuos fazem parte — que
eu mais me interesso. Assim, se de um lado dessa articulacéo- do lado dos
individuos — estdo as disciplinas, do outro lado — do lado da populacéo — esta
o biopoder, as biopoliticas e estéo os dispositivos de normalizacédo. Enquanto
as disciplinas exigem instituicbes onde agir, a regulamentacdo das
populacgées exige politicas que organizem suas agfes. (VEIGA-NETO, 2011.
p. 17).
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Em nome da qualidade de vida saudavel os mecanismos de controle precisam
ser ampliados, tanto para gerar informacgdes necessarias para 0s processos decisorios
e sua implementacdo; quanto em nome da diminuicdo dos riscos a que 0S grupos

sociais devem ser submetidos, no que se refere a exposicdo de doencas, aos

excessos populacionais, ou ainda as politicas de eugenia.

Entdo, e pela primeira vez na histéria, o biolégico ingressa no registro da
politica: a vida passa a entrar no espaco do controle de saber e da
intervencado do poder. O sujeito, na qualidade de sujeito de direitos, passa a
ocupar um segundo plano em relacdo a preocupacao politica

por maximizar o vigor e a saude das populagbes. Deveriamos falar de
biopolitica para designar o que faz com que a vida e seus mecanismos
possam entrar no dominio de célculos explicitos, e o que transforma o saber-
poder num agente de transformacado da vida humana. (FOUCAULT, 1979, p.
447).

A biopolitica se estabelece como a necessidade de intervir politicamente nas
guestdes relativas aos corpos em nome da saude e da qualidade de vida coletiva. Ela
se fundamenta, de certa forma, no esvaziamento do conceito de sujeito que nao pode
ser considerado como individuo em um contexto de pertenca social e de experiéncia
politica, antes, deve ser tomado como corpo coletivo, responsavel pelas
consequéncias das acles e escolhas como conjunto e, portanto, deve se submeter
ao que é mais saudavel e melhor coletivamente. O conceito de vida nua ressignifica a
existéncia social no sentido corpo espécie, que determina as acdes e as condi¢cdes
individuais em funcéo do que elas possam impactar no coletivo e ainda de como elas
devem ser controladas para repercutir adequadamente nesse coletivo.

A biopolitica, enquanto categoria levada para o cenario pedagdgico, pode se
estabelecer na tensédo entre a intensidade dos debates, discussfes e acodes
afirmativas que legitimam e reconhecem a necessidade de uma educacédo voltada
para a subjetivacdo do homem, pensado em seu contexto cultural.

No cenario atual pode-se verificar que 0s processos educativos e as leis
educacionais servem mais a manutencdo do controle e das condigbes existentes.
Essa realidade se fundamenta no pressuposto de que esse sujeito que se quer formar,
concretiza-se como o Util e competente para trabalhar e se comportar adequadamente
e cuja experiéncia de cidadania se reflete em legitimar as estruturas do poder vigente
a partir do reconhecimento de sua necessidade.

Para que os processos educacionais nao fiqguem capturados em uma grade de
inteligibilidade biopolitica que determina a manutencdo da estrutura € preciso
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entender a educacdo sob uma outra perspectiva ndo com o objetivo da formacéo do
sujeito, mas enguanto processos de subjetivacdo, ouseja como movimentos de
estruturacdo do sujeito. A educacédo nao é o produto direto da acdo do educador; € o
resultado da acéo do educando, influenciada pela acdo do educador, de modo que é
preciso refletir sobre a formacéo desses educadores.

Falta na formacéo dos professores o entendimento das racionalidades por tras
da educacao e de suas implicacfes para a concepcao de sujeito e de ser humano que
esta epistemologicamente atrelada ao fazer pedagogico e as politicas educacionais.
Pensar a formacédo dos professores implica estabelecer critérios e principios que
deverdo subsidiar as relacdes pedagogicas. Este horizonte se estrutura a partir de
uma reflexdo epistemoldgica que deve considerar o conceito de sujeito pretendido e
alcancado na educacdo em sua constituicdo simbdlica. Ou seja, deve partir de uma
reflexdo acerca dos fundamentos da educagéo que vao nortear a formacgéo e o fazer

docente.

2.2 FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DA EDUCACAO EM RELACAO A
FORMACAO DOCENTE

A formacgéo docente, no meu entendimento, é determinante dos movimentos
pedagdgicos, ja que se estabelece pela rede tecida e tensionada entre: o conceito de
educagdo, que deve fundamentar as préaticas pedagodgicas; suas finalidades,
determinantes da intencionalidade dos processos educacionais; e as concepcoes de
sujeitos que se pretende educar. Estes sdo 0s aspectos que estabeleci como recorte
da minha pesquisa sobre a formacé&o docente e que serdo contemplados na sequéncia
do texto.

A construcdo de sentido estd relacionada as formas de percepcéo,
interpretacdo, entendimento e ressignificacdo do mundo relacional e apreendido.
Tardif define os saberes docentes “[...] como um saber plural, formado pelo amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36). O autor distingue
diferentes aspectos dos saberes docentes que devem ser considerados nos
processos de formacédo de professores, a fim de proporcionar o conhecimento do

trabalho docente que desloca o professor do papel de transmissor do conhecimento
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para o papel de sujeito de conhecimento.

Tardif (2002) os classifica em: saberes da formacao profissional (das ciéncias
da educacéo e da ideologia pedagdgica), compreendido como o conjunto de
saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo de professores; saberes
disciplinares, correspondentes aos diversos campos do conhecimento sob a
forma de disciplina — s&o saberes sociais definidos e selecionados pela
instituicdo universitaria e incorporados na pratica docente; saberes
curriculares, que correspondem aos discursos, objetivos, conteldos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacéo para a cultura erudita; e por fim, saberes experienciais,
gue sao aqueles saberes que brotam da experiéncia e séo por ela validados,
incorporando a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p.
286).

O que podemos reposicionar a partir da interlocucdo com Tardif € que
primeiramente os saberes docentes ndo sdo nem devem ser determinados no uso das
teorias, nem da distincdo entre o conhecimento e sua aplicacdo na pratica. Ao
contrario, eles se constituem como parte das relacdes intersubjetivas intrinsecas aos
processos educacionais. Esses saberes, chamados por Tardif de saberes da pratica

sao aqueles que:

[...] surgem como ndcleo vital do saber docente, nacleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagbes de exterioridade com os
saberes em relagdes de interioridade com sua propria pratica. Neste sentido,
0s saberes experienciais ndo sédo saberes como os demais; sdo, ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia. (TARDIF, 2002, p. 54).

Cabera aos docentes tecer essa rede composta por uma diversidade de saberes
que articulem as determinagfes politicas, as normas institucionais, as diretrizes
curriculares, as relages culturais e sociais e 0s possiveis horizontes de experiéncia
dos processos de formacgao subjetiva.

De acordo com Freire (1987), o conhecimento de mundo € importante para
avancar no aprendizado. O sujeito se constitui a partir de suas relagdes com o outro
e de sua leitura de mundo que compde o sistema referente. A escola ndo deve ser
pensada a partir de um sujeito padronizado, que deve ser moldado a partir de
determinadas categorias fixas, modelado para assumir sua forma na sua formatura,
devidamente uniformizado no cumprimento do cerimonial. Ao contrario, a escola deve

pensar o0 sujeito além desta concepcédo padronizada, a partir da metafora dos tijolos
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no poema A Escola®, em que o sujeito ndo pode ser um tijolo indiferente e frio

modelado ou formado pela escola, cujo objetivo é compor a parte de uma parede pré-

definida para representar o conjunto desejado, sem possibilidade de transgresséo.
Para Freire:

A educacéo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
‘vazios’ a quem o mundo ‘encha’ de conteudos; ndo pode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos
homens [e mulheres] como ‘corpos conscientes’ e na consciéncia como
consciéncia intencionada ao mundo. Ndo pode ser a do depdsito de
conteddos, mas a da problematizacdo dos homens em suas rela¢gdes com o
mundo. (FREIRE, 1988. p. 77).

Nao h& como desconsiderar o contexto histérico de inser¢do de um autor no
resultado de suas pesquisas e experiéncias. No que se refere a Freire, isso representa
toda sua acao politica e ideoldgica contra o sucateamento da educacao implementado
no periodo da historia brasileira que o conduziu ao exilio. Assim como as demais
experiéncias e relacdes que viveu nas diversas condicdes e realidades em que esteve
exilado que também serviram de base para a sua concep¢do dos processos

educacionais:

Desta forma, ndo tenho outra maneira de superar a quotidianeidade alienante
sendo através da minha praxis histérica em si mesma social, e ndo individual.
Somente na medida em que assumo totalmente minha responsabilidade no
jogo desta tensdo dramatica € que me faco uma presencga consciente do
mundo. Como tal, ndo posso aceitar ser mero espectador, mas, pelo
contrario, devo buscar meu lugar, o mais humilde, o mais minimo que seja,
no processo de transformacdo do mundo. Assim entdo, a dramatica tenséo
entre passado e futuro, entre morte e a vida, entre esperanca e o desespero,
entre ser e ndo ser, ja ndo existe como uma espécie de beco sem saida, mas
€ percebida como realmente ela é: um permanente desafio ao qual devo
responder. E a resposta ndo pode ser outra, sendo 0 compromisso com a
libertagdo das classes oprimidas, através da transformacao revolucionéaria da
sociedade. (FREIRE, 1982, p. 114).

Freire problematiza a educacdo como acao politica que néo pode ser praticada
de forma neutra, na medida que seu objetivo é constituir o horizonte de experiéncia
humana com maior liberdade e autonomia possiveis. Ou seja, buscando discutir as

relacdes entre a educacao técnica voltada para o mercado e seu antagonismo com a

6 FREIRE, Paulo. A escola. In: Blog da deputada Tia Eron, 2012. Disponivel em:
https://tiaeron.wordpress.com/2012/04/28/escola-poema-de-paulo-freire/. Acessado em: 22 jun. 2018.
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educacdo como humanizagcdo para a existéncia, almejando uma resposta do que
efetivamente defina a educacdo que possa contribuir para 0s processos de
subjetivacao.

Escolhi trabalhar com Freire e Foucault por entender que para repensar a
educacao € preciso uma perspectiva um pouco diversa da usual. O principal ponto de
aproximacao que me levou a esta escolha se refere aos 0s processos de subjetivacao
como produto da educacdo; uma educacao para se fazer sujeito.’

O ponto de convergéncia considerado aqui entre os autores € justamente o
projeto de suas obras: (1) Freire que faz a proposi¢éo do entendimento da educacéao
como um movimento de estruturacdo do ser humano, no sentido da humanizacéo e
da possibilidade de autoedificacdo. (2) Foucault, que ndo escreve diretamente sobre
educacdo, mas tem como projeto de sua obra a constituicdo do sujeito e nesse
processo a discusséo sobre as condi¢cdes de possibilidade da educagéao, acabam se

tornando uma parte muito presente e determinante de seus escritos.

2.2.1 As educacdes a partir de Freire

Minha pretensao inicial é discutir a finalidade da educacéo, dialogando com a
obra de Freire, a partir da analise de seus conceitos e de suas possibilidades de
aplicacdo em relacdo as demandas mercadolégicas do ensinar como
instrumentalizag&o para o saber, em antagonismo ao desenvolvimento subjetivo. Por
desenvolvimento subjetivo, entendo as reverberacdes das multiplas relacdes e
experiéncias do sujeito que vai se constituindo em seus proprios movimentos.
Portanto, pretendo problematizar: a possibilidade de que o sujeito se constitua a partir

da e com a educacao nas suas diversas relagcdes com o mundo do qual participa.

7 Para assumir a possibilidade de diadlogo entre Freire e Foucault, a respeito da educacdo e dos
processos de constituicdo subjetiva, é preciso primeiro abandonar a perspectiva positivista moderna de
um sujeito fundado nos universais necessarios. E preciso também abandonar a linearidade do discurso
pedagdgico fundada na possibilidade de modelagem dos sujeitos pela educacao. Finalmente assumir
a construcdo dos saberes multirreferenciados e historicamente produzidos em que 0s processos
educacionais sdo as acdes do sujeito se fazer e saber sujeito. Escolher Freire e Foucault ndo implica
na aproximagdo do pensamento e dos conceitos de autores de tempos e de perspectivas
epistemolégicas diferentes, e sim na utilizacdo dos conceitos de educacdo, sujeito, subjetivacao,
conhecimento, ser humano e auto-edificagdo como ferramentas necessérias a minha agéo de esculpir.
Ou seja, apropriando-me dos conceitos presentes nas suas obras ndo para afirmar o que eles queriam
dizer ou significar, mas para dar voz ao que eu posso perceber e dizer a partir das relacdes que
estabeleco no meu processo de analise monumental.
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A BNCC, aqui em analise, tem como eixo norteador, a questdo da eficacia do
ensino que refletira diretamente na qualidade da educacéo. Ou seja, a orientacdo da
educacéo para o aprendizado técnico e de aplicacdo, assim como, para a avaliacao

do aprendizado pelos resultados em sistemas de ranqueamento e indicadores
avaliativos, pode ser vista como maneira de desumanizar a educagéo. Essa
desumanizacéo se refere ao seu objetivo principal que néo seria a formacéo subjetiva
calcada no desenvolvimento do homem, e sim uma instrumentalizacdo para a eficacia.
De acordo com Orra (2018), a BNCC acaba referenciando um ensino de
treinamento para 0s exames nacionais, por estabelecer condi¢des necessarias para
a aprendizagem de competéncias, determinadas por faixas etarias em relacdo aos
campos de experiéncia pré-estabelecidos para o seu desenvolvimento. O que define
a avaliacdo como um “farol” para a orientacdo dos curriculos, representando o
caminho para o atendimento das demandas mercadol6gicas®.

De uma forma geral, entendo que quando educamos para o Saber Fazer®,
estamos instrumentalizando para desempenhar funcdes e aplicar conhecimentos ja
produzidos, e ndo com a preocupacéo do desenvolvimento mais amplo dos sujeitos
que deveriam saber pensar, produzir, criar e também aplicar. O Saber Fazer pode vir
a ser um componente de desumanizacdo no sentido de diminuir a dimensao da acao

social da formac&o humana.

Essa abordagem centrada no treino de habilidades, na memorizagéo,
repeticéo, fixacdo, no individualismo, no controle disciplinar, na docilizagéo dos
corpos, na uniformizacdo do que deve ser ensinado ano a ano escolar, por
faixa etdria, limita as possibilidades do desenvolvimento de uma aprendizagem
significativa para o aprendiz e anula seu potencial criativo que é despertado
pela liberdade de aprender a partir de projetos construidos por ele em conjunto
com sua comunidade de aprendizagem. Aniquila todo um processo de educar
para a autonomia e emancipacao, o que refletird negativamente em seu
exercicio da cidadania para o desenvolvimento de uma sociedade mais
igualitaria, desoprimida e menos excludente. (ORRU, 2018, p. 148).

Esse educar para o fazer, usar, aplicar para a utilidade, esta voltado para a

8 Um “farol”, no sentido de iluminar e demarcar o caminho que se deve seguir e que se refere a uma
inversdo das orientagdes do discurso pedagogico das ultimas duas décadas, colocando o foco na
avaliacdo dos resultados medidos pelos indicadores de desempenho. Retomando as orientacdes das
politicas educacionais que fundamentaram o ensino técnico/profissionalizante no Brasil.

°A opcdo da utilizacdo da escrita da educacdo do Saber Fazer com letras mailsculas foi para
representar uma expressao desse ensino tecnicista, fundamentado na proposta positivista que requer
a preponderéancia de certos saberes como 0s mais importantes, entre eles a matematica e as ciéncias,
e que se mede pela eficiéncia de aplicacdo e lucro dos resultados gerados pelo aprendizado.
Perspectiva esta na qual a maioria das politicas publicas esta centrada.
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ética do mercado. O que no momento atual se reflete de forma muito significativa na
organizacdo dos processos e ofertas educacionais.

Bianchetti e Valle (2014), em sua discussao sobre o produtivismo académico,
destacam as mudancas implementadas no sistema brasileiro de educacéao,
alavancadas pelas discussbes e politicas internacionais, no contexto dos
pesquisadores brasileiros e europeus. Os autores discutem o produtivismo académico
como uma das consequéncias na mudanca dos sistemas de ensino e producdo de
conhecimento orientada pelos indicadores internacionais de avaliacdo, organizacao,
financiamento e execucdo. Sabemos que a producdo do conhecimento se reflete
diretamente nos processos de ensino, impactando em sua qualidade e definindo sua
finalidade. Ou seja, quando a qualidade da educacéo esta atrelada a processos de
padronizacao, e é medida por meio dos resultados, através de indices, classificacdes,
indicadores e rankings, é que o produtivismo académico predomina como quantidade
de resultados que precisam ser apresentados para comprovar a eficiéncia da

educacao.

Entre as principais decorréncias do predominio desses modelos, destacamos
a predominancia do quantitativo sobre o qualitativo, que interfere na producéo
cientifica e gera o que é denominado por “produtivismo académico” De outra
parte, constatamos um descontentamento e um desconforto com a
interferéncia que essa aceleracdo provoca na producdo académica, uma vez
gue atinge diretamente a qualidade da formacdo de novos pesquisadores.
(BIANCHETTI; VALLE, 2014, p. 97).

A demanda mercantil reflete uma organizagcéo educacional para a objetificacao
da pessoa, na medida que n&o prioriza 0 que se pensa, o0 que pode contribuir, e, ainda
menos, sua capacidade de critica e transformacéo. A prioridade é o que se sabe fazer.
Educamos orientados pelas habilidades e competéncias dos sujeitos que devem se
organizar para realizar o trabalho de forma eficiente. Quanto mais instrumentalizados,
a partir do exercicio e treinamento constante, do desenvolvimento de processos bem
organizados e lineares e da apresentacdo de resultados eficazes, mais bem-

sucedidos e consequentemente “bem educados” serdo os individuos.

A ideia de investimento em capital humano como motor de desenvolvimento
econdmico é uma determinada concepc¢éo de formagédo humana nos marcos
restritos das necessidades de mercado. Enfatiza os conhecimentos Uteis que
o0 estudante deve adquirir para impulsionar a produtividade dos setores
econdmicos, a fim de potencializar a competitividade nos mercados local e
internacional, ou para criar condi¢cdes de empregabilidade, isto €, desenvolver
habilidades e competéncias que potencializem a insercédo do individuo no
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mercado de trabalho. A formacdo humana é diretamente articulada com a
formacédo da for¢a de trabalho, sendo esta considerada um dos fatores de
producdo, assim como o0 maquinario. Trata-se de uma concepcéo
predominante na histéria da educacéo brasileira, legitimada em politicas
publicas de educacao em diferentes momentos dos ciclos do capital. No caso
brasileiro, no periodo nacional-desenvolvimentista, difundia-se a necessidade
de investir no capital humano, articulado ao projeto de modernizacdo da
nacao, como um mecanismo para avancar etapas de desenvolvimento
econdbmico e social; no atual ciclo de globalizacdo neoliberal, esse
investimento é justificado pelo aumento da competitividade no mercado
internacional e para gerar condi¢cdes de empregabilidade. (FRIGOTTO; DA
MOTTA, 2017. p. 358).

Partindo do pressuposto de que a educacdo precisa estar a servico da
formacéo subjetiva, como condicdo de possibilidade da garantia da liberdade e da
possibilidade de transformacao de qualquer momento ou estrutura; de que ela deva
fazer parte da experiéncia ética na medida em que deve fundamentar as
possibilidades de desenvolvimento humano; e de que o Saber Fazer € apenas um dos
elementos a ser considerado nas praticas educacionais, escolhi fazer essa discussao
por meio da perspectiva freiriana de educacéo.

Esta etapa da pesquisa serd organizada em dois momentos: iniciando pelo
conceito de educacao, e o quanto sua impossibilidade de definicdo univoca conduz a
discussdo sobre a sua finalidade. O segundo momento da discusséo, serd uma
tentativa de elaborar uma possivel resposta para a minha inquietacao inicial sobre as
reverberacdes do educar para o Saber Fazer e sua interferéncia no educar para o ser

e vir a ser.

2.2.2 As Educacgdes e suas (im)possibilidades de definicao

Definir o que é educacgéo a partir de um autor como Freire, ndo é uma tarefa
simples e talvez ndo seja possivel se o objetivo for uma definicdo ndo ambigua. Minha
escolha foi fazer um recorte a partir do Dicionario Paulo Freire,° buscando uma
orientacdo mais sintética sobre o proprio conceito, para posteriormente sinalizar em
algumas de suas obras o0 modo como esses conceitos se constituem e permeiam as

possibilidades de educacé&o como acgéao politica que é central ao pensamento freiriano.

10 O dicionéario Paulo Freire (2018) foi escrito por diversos autores relevantes na area da educacéo,
com o objetivo de reunir fragmentos e verbetes que possam de alguma forma considerar a amplitude
do pensamento do autor em funcdo das multiplas possibilidades de entendimento e de reflexdo sobre
0s impactos de seus conceitos no fazer pedagdégico.
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Faco esse recorte em forma de glossario, sem nenhuma pretensdo de esgotar
as possibilidades de analise conceitual e de entendimento das relacbes do conceito

de educacéo na obra do referido autor.

Do ponto de vista lexicografico, um glossario configura-se como um dicionario
do discurso — ‘instrumento auxiliar de uma mais clara compreensao do texto
e fonte de conhecimento de um estado da lingua’ caracterizado, portanto, por
arrolar peculiaridades da fala, percebida como manifestacdo individual,
produzida num tempo e lugar determinados. (VASCONCELOS; PIRES DE
BRITO, 2006, p. 32).

Por que inspirada pela forma de um glossario? Porque, por definicdo, um
glossario se diferencia de outras abordagens em alguns aspectos fundamentais: o
primeiro € que ndo tem o objetivo da completude de andlise dos verbetes e de uma
relacdo logica contundente que possa corresponder ao espectro da obra trabalhada
em sua completude; o segundo é que constitui-se de entradas e definicdes escolhidas
de forma singular, consideradas a partir das perspectivas interpretativas do autor
envolvido nessas escolhas e de suas subjetividades de pesquisa. De modo que, decidi
tomar essa liberdade em relacao ao estudo da obra de Freire e sobretudo, em relacao
a definicdo do conceito de educacdo como um caminho que se estabelece livre do
tradicionalismo cientifico, mas ainda assim, fiel ao rigor académico do tratamento dos
conceitos escolhidos ao longo da obra do autor, devidamente referenciados e
trabalhados de forma sistematica.

Como discutir o que € educacdo sem situar os conceitos de aprender,
aprendizagem, ser humano, pessoa, conhecimento e desenvolvimento? Essas séo
algumas das entradas que separei para buscar entender algumas das condi¢des da
educacdo que me proponho aqui a discutir e que serao trabalhadas a seguir.

A partir do Dicionario Paulo Freire e de alguns estudos da sua obra, podemos
derivar duas grandes consequéncias: a primeira que se refere a disposi¢éo ontologica
do homem a educagdo. Ou seja, 0 ser humano tem como impulso de sua propria
esséncia o querer mais, o buscar mais, o poder se desenvolver. A educacgéo € tomada
aqui, de forma bem abrangente e numa primeira aproximacéo, como processo(s)*! de

humanizacdo. Em uma perspectiva libertadora, € a pessoa quem vai decidir, a partir

11 No meu entendimento, quando se fala de processo, ndo é possivel adotar uma perspectiva univoca,
nem estabelecer uma linearidade baseada na estrutura formal de causalidade, na medida em que, é
algo que se estabelece enquanto acontece. Ou seja, entendo que processo além de ser sempre
dinamico, precisa ser entendido também como multiplo porque vai estabelecendo e viabilizando
diferentes configuracdes durante seu desenvolvimento.
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do desenvolvimento da consciéncia critica, 0 que e como quer vir a ser com o mundo
em que esta. A educacao tomada como processos de subjetivacdo em que a pessoa
se constitui a partir de suas relacdes com o mundo, atravessa as concepcdes de
homem e de mundo do autor e refere-se a essa disposi¢ao ontologica para se buscar
ser mais atraves da educacao.

Cabe aqui ressaltar um ponto de divergéncia entre os autores trabalhados: para
Freire 0 homem esta no mundo para libertar-se, para transformar-se enquanto
transforma o mundo, em seu processo de auto-edificacdo; enquanto que para
Foucault, o sujeito também esta no mundo, mas se constitui dentro das relacbes
histéricas e se movimenta para subjetivar-se de diversos modos, sem orientacdo a
priori de um universal a ser atingido como modelo. Ou seja, um sujeito que se educa

para ser mais e outro que se movimenta para ser sujeito.

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si inacabado necessariamente
inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num permanente movimento
de busca. Na verdade, seria uma contradi¢éo se, inacabado e consciente do
inacabamento, o ser humano n&o se inserisse em tal movimento. E neste
sentido que, para mulheres e homens, estar no mundo necessariamente
significa estar com o mundo e com os outros. Estar no mundo sem histéria,
sem por ela ser feito, sem cultura, sem "tratar" sua propria presenca no
mundo, sem sonhar sem cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da
terra, das aguas, sem usar as maos, sem esculpir, sem filosofar, sem pontos
de vista sobre o0 mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro em
face do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem idéias de formagédo, sem
politizar ndo é possivel. (FREIRE, 1996. p. 33).

Embora haja esta divergéncia, dela resulta também uma aproximacgao possivel,
visto que para os dois autores podemos entender o ser humano como um ser de
cultura que estd no mundo com sua propria histéria, ainda que em sentidos
radicalmente diferentes no que se refere as concepc¢des de mundo. Nem se quisesse
poderia ser passivo, pois, na medida em que esta implicado e referenciado esta em
relacdo com o mundo e com relag&o ao mundo num tempo proprio. E por natureza um
ser de relacOes e acles, € um sujeito agente, que se educa para existir e existe
enquanto se relaciona. Como ser social é necessariamente um agente politico que
estabelece uma consciéncia critica; como ser critico e capaz de aprender é
necessariamente um sujeito que busca a liberdade; como sujeito histérico ndo esta
preso ao presente, pois se implica, se reconhece, se reconstitui e ressignifica atraves

da projecdo da mudanca e da transformacédo como parte de sua natureza.
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E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacéo
como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Nao foi a educacao que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconcluséo é que
gerou sua educabilidade. E também na inconclusdo de que nos tornamos
conscientes e que nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerga a esperanga. ‘Nao sou esperangoso’, disse certa vez, por pura
teimosia, mas por exigéncia ontologica. (FREIRE, 1996, p. 34).

Por causa dessa inconclusdo caracteristica das pessoas é que Freire (1996)
chamava uma parte da natureza humana, a vocacao ontolégica do ser humano para
ser mais. De modo que quando o homem é impedido de conhecer, de agir, de pensar,
estd sendo impedido de ser e isso € uma violéncia que deve ser corrigida pela
educacdo. O que conduz a segunda derivacdo dos estudos de Freire, mencionada
anteriormente, que se refere a educagdo como multipla e ndo univoca.

A partir destas derivacfes destaco alguns aspectos: ndo podemos mais tomar
o conceito de educacao de forma tradicional, em sua perspectiva histérica, referido a
determinada escola, periodo e/ou politicas. Esse conceito ndo pode ser considerado
como univoco de acordo com o sistema conceitual ao qual esta relacionado. O que
afirmo, € que ndo tomarei a educacdo como um conceito fechado e circunscrito em
construtos tedricos contextualizados. Nao me entendam mal, ndo estou afirmando que
devemos abandonar a tradicdo e o desenvolvimento conceitual do discurso
pedagdgico. Antes, estou propondo outra aproximacao inspirada pela perspectiva
freiriana, ou seja, considerando a existéncia de educacdes e nao da “Educacao”.
Pretendo pensar mais aproximadamente a partir do conceito de Paidéia freiriana, em
seus principais aspectos: primeiramente considerando a relacdo com a ideia grega de
Paidéia entendida como cultura, de onde as manifestagcbes culturais sao o
entendimento da producdo do mundo humano que se articula em um horizonte de
relacbes e pode ser referida a producéo cultural do homem no sentido de leitura de
mundo. Além disso Paidéia entendida como educacdo formacdo ética que
compreende o desenvolvimento e evolucdo do ser humano para sua completude, ou
seja, para sua evolucdo. Como podemos destacar pelo ato de ler como uma atitude

de auto formacgdo do homem sobre seu préprio contexto:

Implica, ndo uma memaorizagéo visual e mecéanica de sentencas, de palavras,
de silabas, desgarradas de um universo existencial — coisas mortas ou
semimortas — mas numa atitude de criacdo e recriagdo. Implica huma
autoformacdo de que possa resultar uma postura interferente do homem
sobre o seu contexto. (FREIRE, 2000, p. 110).
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Toma-se essa ideia somada a consideragcdo do ser humano como o Unico
sujeito de educacéo e cultura, como o ponto de partida de toda a acédo pedagogica.
Principalmente pelo estabelecimento da acao educativa como o lugar da mudanca da
vida das pessoas e do mundo em que estéo se relacionando.

O que se estabelece aqui, a partir de Freire, € a necessidade do homem de se
educar como vocacao ontolégica para ser mais. Necessidade que requer um libertar-
se, desenvolver-se, estabelecer-se fora do conformismo, da ingenuidade, dos
determinismos. A educacao entendida como uma forga que impele o homem a ser
mais por sua propria natureza e que soO podera se efetivar a medida que se determina
como processos e relacoes.

Ao invés de estudar e fixar os conceitos, podemos discutir e analisar os sentidos
nao da educacéo e dos conceitos de educacdo, mas dos processos educacionais com
as relacdes que os compdem. Dito de outra forma, proponho analisar as educacfes
como processos dinamicos, multiplos e encharcados de significacdes e contextos que
compdem o mundo e as pessoas que os efetivam.

Pensar as educacdes a partir de Freire requer o estabelecimento de algumas
condicBes: a primeira é o reconhecimento da dualidade entre as educacdes possiveis,
a saber, a bancaria e a libertadora, para a manutencéo dos sistemas sociais vigentes.
Essa dualidade € necesséria para a classificacdo dos modelos e para a justificacdo
das acdes que sdo implementadas em relacdo aos processos educacionais. Na
tradicional se faz necesséaria a opressdo do homem, que precisa ser adequado,
enquadrado, capacitado e U(til ao préprio sistema, e que, portanto, deve ser
instrumentalizado. Em oposicéo a possibilidade de educacéo libertadora cuja principal
funcdo é humanizar o homem para que ele possa ser autbnomo a partir de seu proprio
desenvolvimento politico e social, implicando-se e entendendo suas relagbes com o

mundo.

Para Paulo Freire, ndo existe a educagdo, mas educacdes, ou seja, formas
diferentes de os seres humanos partirem do que sdo para o0 que querem ser.
Basicamente, as varias ‘educagbes’ se resumem a duas: uma, que ele
chamou de ‘bancaria’, que torna as pessoas menos humanas, porque
alienadas, dominadas e oprimidas, e outra, libertadora, que faz com que elas
deixem de ser o0 que sdo, para serem mais conscientes, mais livres e mais
humanas. A primeira é formulada e implementada pelos(as) que tém projeto
de dominacdo de outrem; a segunda deve ser desenvolvida pelos(as) que
guerem a libertacdo de toda a humanidade. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI,
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2008, p. 150-151).

Essa dualidade néo se refere a restricdo de duas educacdes somente, mas a
ideia de categorizar as possibilidades de educacdo em um ou outro dos dois sentidos
aqui discutidos. Por este motivo, mencionei anteriormente a questdo de estudar as
educacdes por seus significados e n&o por seus conceitos, a fim de poder ampliar as
possibilidades de categorizacdo para além dos rotulos em que nos encontramos
referenciados historicamente. De acordo com Freire, a concepc¢éo de educacao esta
diretamente ligada com a sua finalidade. Nao é possivel definir o que é educacdo sem
dizer qual seu objetivo. O educar € necessariamente um educar para qué. Uma acao
intencional, politica e, portanto, de modo nenhum neutra, e que ndo precisa

necessariamente restringir-se a uma determinada categorizacao.

2.2.3 A finalidade das educacgoes e suas possibilidades de sentido

Até aqui discuti a finalidade da educacdo como uma das partes mais
significativas do se fazer sujeito. Se a educacao implica na acdo do préprio sujeito
sobre si mesmo e sobre o mundo de diversos modos, a discussdo sobre a
aprendizagem e o aprender se faz necessaria como principio fundamentador dessa
acdo e que é condicdo de possibilidade para o estabelecimento da critica.

No momento em que respondemos que a finalidade da educacédo é a
humanizacdo do homem que precisa se realizar a partir de um processo de critica
auténtica, para que possa se subjetivar a partir da sua trajetéria de libertacdo, é

preciso repensar a ideia de aprendizagem.

Nao é de se estranhar, pois, que nesta visdo “bancaria” da educacao, os
homens sejam vistos como seres da adaptacdo, do ajustamento. Quanto
mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depositos que Ihe sdo
feitos, tanto menos desenvolverao em si a consciéncia critica que resultaria
a sua insercdo no mundo, como transformadores dele. Como sujeitos.
(FREIRE, 1987, p. 34).

A aprendizagem se d4, pelo ponto de vista epistemoldgico, na medida em que
nao € considerada como um introjetar daquilo que se recebe externamente, €, antes,

uma producao contextualizada que se ressignifica e somente se estabelece enquanto
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critica. Nesse contexto, ndo € a partir da perspectiva da objetividade do conhecimento
que aprendemos. O que podemos processar de forma objetiva sdo as informacdes,
os fatos e até mesmo alguns dos objetos com 0s quais nos relacionamos. Entretanto,
quando a questao € a aprendizagem, depende de momentos de abstragcdo em que a
subjetividade emerge nas relagbes dos homens com o mundo, com as coisas, com 0S

outros e COI’]SigO mesmo.

Isso significa, exatamente, que a abstracéo que faz a consciéncia critica para
conhecer ndo implica ruptura com situagdes objetivas, mas, pelo contrario,
uma aproximacéo a elas.

A abstracdo, nesse sentido, € a operacdo pela qual o sujeito, num ato
verdadeiramente cognoscente, como que retira o fato, o dado concreto do
contexto real onde se da e, no contexto tedrico, submete-o a sua ad-miragéo.
[...]

Se a ad-miracdo do real que, implicando um afastamento que dele faz o
sujeito para, objetivando-o, transforméa-lo e conhecé-lo e, assim, com ele ficar,
a re-ad-miracdo da ad-mirag&o, que se da no contexto tedrico, implica ndo sé
o reconhecer o conhecimento anterior, mas o conhecer porque conheco.
(FREIRE, 1987, p. 44).

A aprendizagem é fruto do movimento critico que considera e implica a
singularidade de quem aprende, as relacdes com as quais aprende, o contexto de
insercao do aprendente para que possa ressignificar, ou seja, “apreender”. Considerar
a aprendizagem deste ponto de vista epistemoldgico, modifica toda a referéncia de
pratica pedagdgica que precisa ser repensada em seu processo e funcionamento

dindmicos.

A educacédo como pratica da liberdade, ao contrario naquela que é pratica da
dominacao, implica na negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado
do mundo, assim também na negacdo do mundo como uma realidade
ausente dos homens.

A reflexdo que prop@e por ser auténtica, ndo é sobre este homem abstracao
nem sobre este mundo sem homem, mas sobre os homens em suas relacdes
com o mundo. Relacdbes em que consciéncia e mundo se d&o
simultaneamente. Ndo h& uma consciéncia antes e um mundo depois e vice-
versa. (FREIRE, 1987, p. 40).

De maneira alguma é possivel considerar o aprender em Freire como ato de
assimilacao e processamento de informacgéo ou mesmo conhecimento. Uma grande
contribuicdo da sua obra é justamente o deslocamento da aprendizagem como acao
essencialmente humana. O sujeito ndo age quando escolhe ou decide, ele age
primeiramente quando aprende para entdo poder escolher e decidir. O que o autor

chama de consciéncia critica esta intimamente relacionado com a aventura do
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aprender, que se refere ao nosso modo de fazer e de ser:

Ter a consciéncia critica de que é preciso ser o proprietario de seu trabalho e
de que “este constitui uma parte da pessoa humana” e que a “pessoa humana
ndo pode ser vendida nem vender-se” € dar um passo mais além das
solucdes paliativas e enganosas. E inscrever-se numa acéo de verdadeira
transformacdo da realidade para, humanizando-a, humanizar os homens.
(FREIRE, 1987, p. 107).

Se fago porque tenho que fazer, porque me mandam fazer ou porque devo
fazer, estou ainda na condicdo de uma consciéncia ingénua e alienado das minhas
préprias capacidades. Continuo na condicdo de objeto das demandas externas que
podem manifestar-se sob todas as formas, desde normas morais até imperativos
mercadoldgicos. Isso implica na desumanizagdo, porque diminui 0 meu espectro de
escolha, de decisédo e de acdo. Preciso fazer porque sei, se sei é porque aprendo, e
posso constituir dinamicamente meu fazer. Coloco-me na condicdo de pessoa por
meio do meu fazer e nessa condi¢do estabeleco meu valor. Nao de forma autdémata,
executando rotinas extremamente complexas e altamente especializadas; nao a partir
da expertise em determinado saber, cujo dominio vem do desenvolvimento de
determinadas habilidades e da pericia com que posso aplica-las; mas de forma
autbnoma, como estratégia e peculiaridade do meu proprio fazer, que esta
determinado no meu aprender, ou seja, na singularidade e na relagdo concreta do
fazer de cada um que aprende a medida que faz, e segue aprendendo a medida que
se relaciona.

Portanto, o aprender, além de ser dinAmico, é incerto e inesgotavel, e por esse

motivo a grande aventura humana:

A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar, sugere ou,
mais do que isso, implica a nossa habilidade de aprender a substantividade
do objeto que nos é possivel reconstruir um mal aprendizado, o em que 0
aprendiz foi puro paciente da transferéncia do conhecimento feita pelo
educador. (FREIRE, 1996, p. 41).

A consciéncia critica € condicdo inicial e necessaria para 0s processos de
educacdo pensada na perspectiva dialogica, ja que se aprende com mais sentido
investigando a sua propria situacéo e as condi¢gbes nas quais se esta inserido para
poder renovar suas possibilidades de expressédo, conhecimento e acdo. Esta
abordagem reflete-se diretamente na necessidade de renovagédo, ampliagéo e
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modificacdo dos conteldos, pois considera o espac¢o da investigacdo como multiplo e
dinamico. Por isso, a importancia dos temas geradores na viabilizacdo do aprendizado
e da educacao criticos. Esta perspectiva pedagogica parte de uma constituicdo de
mundo a partir da visao dos educandos e ndo externa e estranha a eles, como a
utilizada e perpetuada na educacéo tradicional, a qual o autor se refere também como
bancaria. Ao contrario, considerando a situacionalidade (FREIRE, 1987, p. 57) as
pessoas precisam pensar sobre sua propria forma de estar, e sobre onde estédo. Esse
€ um aspecto extremamente importante na proposta libertadora do autor que exige
uma consciéncia e uma cultura critica para poder gerar mudancas e condicbes de
transformacdo. Somente a partir da consideracao do contexto e da compreensao de
sua estruturacdo, € que sera possivel estabelecer condi¢cdes de critica e de acéo

emancipatoria, que sdo objetivos da educacao, na perspectiva freireana.

Mulheres e homens, somos o0s Unicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de aprender. Por isso, somos 0s Unicos em que aprender
€ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que
meramente repetir a licdo dada. Aprender para nés € construir, reconstruir,
constatar para mudar, o que néo se faz sem abertura ao risco e a aventura
do espirito. (FREIRE, 1996, p. 41).

O aprender em Freire € uma vocacdo do homem, que somente podera se fazer
mais diante de suas ac¢Bes e da negacdo da submissdo a opressdo e aos
determinismos diversos. E condicdo de possibilidade da existéncia humana, na
medida que se estabelece pelas relagdes e nas relacfes das quais participa. Quando
o ser humano é impedido de conhecer e de aprender encontra-se privado de sua
capacidade de realizacdo, desumanizado, desqualificado, dessubjetivado, porque

contradiz sua prépria natureza de ser aprendente.

Creio poder afirmar, na altura destas consideracdes, que toda pratica
educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende,
outro que, aprendendo, ensina, dai 0 seu cunho gnosioldgico; a existéncia de
objetos, contelddos, a serem ensinados e aprendidos; envolve o0 uso de
métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcdo de seu carater
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade
gue tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra. (FREIRE,
1996, p. 41).

O que esta em discusséo neste momento é a finalidade da educacéo, o que se
pretende como seu resultado, um educar para qué? Falar em educacéao dialdgica, a

partir de investigacbes tematicas e com a utilizacdo de temas geradores, ndo se
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resume a uma outra forma de estabelecer o mundo que deve ser considerado e levado
para as relacbes pedagogicas. Mais ainda, busca ndo s6 novos modos, mas outros
mundos e outras relacdes de conhecimento fundadas em objetivos também novos
para a época.

Destaca-se uma certa distingdo possivel entre aprender como capacidade e
aventura humana e aprendizagem como os resultados do conhecimento. O aprender
compreendido como uma parte da natureza da pessoa que s6 é viavel quando faz
parte de seu modo de ser e de suas possibilidades de devir, e que se manifesta como
processo; e a aprendizagem enquanto resultado da apropriagdo e dos processos de
assimilacdo e compreensdo do mundo e da realidade através dos conteudos que lhe
servem de subsidios, para que se possa crescer como individuo. O conhecimento €,
portanto, acéo essencial do desenvolvimento humano do sujeito que se subjetiva em

seus processos de aprendizagem.

O conhecimento, pelo contrario, exige uma presenca curiosa do sujeito em
face do mundo. Requer sua acdo trans-formadora sObre a realidade.
Demanda uma busca constante. Implica em invencdo e em reinvencgéo.
Reclama a reflexdo critica de cada um sdbre o ato mesmo de conhecer, pelo
gual se reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o “como”
de seu conhecer e os condicionamentos a que estd submetido seu ato.
(FREIRE, 1983, p. 16).

O conhecimento se da por processos de investigacdo, producao, articulacdo e
relacdo. De modo que ndo se pode, na perspectiva do autor, considerar a investigacao
de forma compartimentada que se estabelece na condi¢do de objeto da observacéo
quando necessario. E preciso considera-la como um fendmeno complexo que esta em
movimento de vir a ser. Quando se trabalha com a ideia de investigacédo tematica, a
diferenca é que os sujeitos da investigacdo sdo os que estdo investigando e os que
estdo sendo investigados, simultaneamente porque h& uma diversidade de relacdes
que se implicam e constituem no proprio processo de investigacdo e a partir do
estabelecimento de suas trajetérias. Outro ponto tematizado pelo autor, € a
necessidade de modificar a cultura da investigacéo que tradicionalmente se coloca a
servico da solucdo, da resolugdo, da administracdo e raramente em favor da
mudanca. Entretanto, para pensar o mundo e 0s outros € preciso pensar de forma
referida em sua situacéo de insercédo, de modo que, € preciso considerar a realidade

em que se movimentam e se relacionam o0s sujeitos que participam da investigagéo.
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Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E € como sujeito e somente
enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer.

Por isto mesmo é que, no processo de aprendizagem, sO aprende
verdadeiramente aquéle que se apropria do aprendido, transformando-o em
apreendido, com o que pode, por isto mesmo, reinventa-lo; aquéle que é
capaz de aplicar o aprendido- apreendido a situacdes existenciais
concretas. (FREIRE, 1983, p. 16).

Importante ressaltar que Freire ndo utiliza, com frequéncia, o termo sujeito para
designar o homem, apresentando uma certa preferéncia pela utilizacdo dos termos
homem, humano ou pessoa, ao longo de suas obras. Entretanto, quando se refere a
definichio do mundo humano pelas suas relacbes de cultura, no sentido de
aprendizado, coloca-o como sujeito cognoscente. Neste aspecto se torna possivel
estabelecer mais uma aproximacao entre Freire e Foucault, pois para ambos o sujeito
sera aquele a quem compete a acao de conhecer e de se constituir ao conhecer,
aguele que se transforma em sujeito a medida que se estabelece aprendendo em
processo do qual é protagonista e ao mesmo tempo personagem, narrador e narrado,
imerso nas relacbes das quais participa e que sé atribui sentido em seus proprios

processos de subjetivacao.

Pelo contrario, aquele que é “enchido” por outro de contelidos cuja
inteligéncia ndo percebe; de contetdos que contradizem a forma prépria de
estar em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende.

Para isto, é necessério que, na situacao educativa, educador e educando
assumam o papel de sujeitos cognoscentes, mediatizados pelo objeto
cognoscivel que buscam conhecer. (FREIRE, 1983, p. 16).

A partir da aventura do aprender como experiéncia da singularidade humana,
€ que se pode discutir o conhecimento e consequentemente a educacdo em sua
principal finalidade. Entdo educamos e seremos educados, ndo para assimilar
conteudos, desenvolver habilidades, realizar tarefas, mas antes para aprender e nos
humanizarmos através da educacdo que é o auténtico caminho para ser mais.

A funcdo da educacdo ndo deve se resumir a capacitacdo nem ao
desenvolvimento das habilidades, do ponto de vista tradicional, que considera a
capacitacdo como adestramento e treinamento. Capacitar significa necessariamente
instrumentalizar a aplicacdo de certos procedimentos para o desenvolvimento de
resultados determinados. Esses resultados podem ser alcancados de forma mais ou
menos eficiente de acordo com as habilidades empregadas no processo de realizacéo
das atividades demandadas. Por este motivo a capacitacdo se manifesta como um
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treinamento. Esse determinado espaco do Saber Fazer € efetivamente uma
capacitacdo para determinadas acdes em determinados contextos. Entretanto, a
educacdo também n&do pode nem deve eximir-se da capacitacdo técnica que no

entendimento do autor ndo se resume ao adestramento e ao treinamento:

A capacitacdo técnica € mais do que o treinamento, porque é busca de
conhecimento, é apropriacdo de procedimentos.

Nao pode nunca reduzir-se ao adestramento, pois que a capacitacdo so se
verifica no dominio do humano.

O homem, como antes afirmamos, ao contrario do animal, cuja atividade é
éle proprio, é capaz de exercer um ato de reflexdo, ndo somente sbbre si
mesmo, mas sObre a sua atividade, que se encontra separada déle, como
separado déle se acha o produto de sua atividade [...] Desafiados a refletir
sbbre como e por que estdo sendo de uma certa forma, a qual corresponde
seu procedimento técnico, e desafiados a refletir sobre por que e como
podem substituir éste ou aquéle procedimento técnico, estardo sendo
verdadeiramente capacitados. (FREIRE, 1983, p. 61-62).

A capacitacdo técnica deve ser entendida como parte necessaria dos
processos cognitivos, na medida que representa processos da aprendizagem que
guestiona os modos possiveis e estabelece novas condicbes e contextos de
abordagem. Do ponto de vista epistemolégico, o percurso do conhecimento esta
vinculado a sua historicidade, seja por modelos evolutivos, seja pela necessidade de
reconhecimento das crises e estabelecimento de rupturas que possam gerar saltos
gualitativos no nosso fazer. Discutir a educacdo para o fazer, que instrumentaliza o
aprendizado, néo significa eliminar a capacitacdo técnica, mas sim deslocar o seu
lugar na finalidade da educacdo. Ela ndo pode ser o fim pretendido, o objetivo
norteador dos processos pedagodgicos e das politicas educacionais voltadas para o
ensino técnico/profissionalizante. A educacao deve ser considerada como meio para
o desenvolvimento do conhecimento que implica nas aprendizagens e no avancgo da
aventura do aprender.

Entender as educacfes como processos de subjetivacao, implica em diversos
deslocamentos das relacfes pedagdgicas conforme estabelecidas pela tradicdo e

que, a partir de Freire, vao constituir uma codificacdo pedagogica.

Diante de uma ‘codificacdo pedagogica’ (situacdo problema) que representa,
como dissemos, uma situacdo existencial dada, os sujeitos interlocutores se
intencionam a ela, buscando, dial6gicamente, a compreenséo significativa de
seu significado.

Como esta é uma situagao gnosioldgica, cujo objeto cognoscivel é a situacao
existencial representada nela, ndo cabe ao educador narrar aos educandos
(camponeses) o que, para éle, constitua seu saber da realidade ou da



45

dimenséo técnica que esteja envolvida nela. (FREIRE, 1983, p. 62).

Falar em uma codificagcdo pedagodgica € falar em uma reconfiguracdo das
relacbes educacionais. Nao mais definida pela linearidade dos processos
educacionais em que o0s sujeitos apreendem o mundo dos objetos por suas
capacidades classificatérias e de compreensdo; mas sim como uma possibilidade de
atribuicdo de novos sentidos referenciados nas implicagdes desses educandos com
0, € no mundo. A educacéo, por meio destas possibilidades de reordenacéo, pode de
certa maneira, ser orientada para um sujeito em construcao, por meio de critica e em
processo de vir a ser, que ndo estard nunca completo, nem pleno, portanto, orientada
para um sujeito em processo de humanizacao.

Esse € um dos principais alicerces do pensamento freiriano uma abordagem
epistemoldgica da educacdo que a compreende como um sistema de relacfes mais
amplo e complexo dos processos de ensino, que ndo se restringe as questdes
metodoldgicas no sentido da abordagem procedimental, nem ao estabelecimento de
objetivos e metas, para os educandos. Por meio dessa perspectiva epistemoldgica,
se evidencia a complexidade da educacdo como sistema de relacdes, considerado a
partir destas implicacbes dos educandos com o mundo manifestadas e exercitadas
através dos temas geradores, da evolugdo da consciéncia ingénua para a consciéncia
critica, dos circulos de cultura e da dialogicidade, como ferramenta de construcao da
libertacdo, mediante o desenvolvimento do conhecimento e da acado politica. Essas
educacdes/relacdes sdo as instancias mediadoras da libertacdo subjetiva, e, portanto,
nao sdo, nem poderiam ser neutras.

A educacdo nédo pode e ndo deve ser neutra. De acordo com Freire, nem
qguando reproduzir o discurso opressor para perpetuar a situagcéo corrente e manter a
consciéncia ingénua da pior forma possivel, que € a pseudo-consciéncia de que
estamos sendo educados para viabilizar a mudanca, mas que efetivamente né&o
podemos mudar nada. Ao contrario, a educacdo tem de ter finalidade clara, que
aponte para um educar para qué. Em primeiro lugar, ndo se pode nem se deve
pretender uma educacao neutra porque por definicdo ndo seria educacao, seria sim
treinamento, adestramento ou até catecismo. Em segundo lugar, a finalidade da
educacdo, 0 seu para qué, norteia 0S processos, conceitos, contextos, relacdes e
possibilidades pedagdgicas. Precisamos estabelecer primeiro qual é essa finalidade

para derivar as demais correlacdes das praticas educacionais.
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[...] E o saber da Historia como possibilidade e ndo como determinag&o. O
mundo n&o é. O mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel
no mundo ndo é sé o de quem constata o que ocorre mas também o de quem
intervém como sujeito de ocorréncias. Ndo sou apenas objeto da Histéria mas
seu sujeito igualmente. No mundo da Hist6ria, da cultura, da politica, constato
ndo para me adaptar mas para mudar. No préprio mundo fisico minha
constatacdo ndo me leva a impoténcia. O conhecimento sobre os terremotos
desenvolveu toda uma engenharia que nos ajuda a sobreviver a eles. Nao
podemos elimina-los mas podemos diminuir os danos que nos causam.
Constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa
incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes do que
simplesmente a de nos adaptar a ela. E por isso também que ndo me parece
possivel nem aceitdvel a posi¢do ingénua ou, pior, astutamente neutra de
guem estuda, seja o fisico, o bidlogo, o sociélogo, o matematico, ou o
pensador da educacao. Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com
os outros de forma neutra. (FREIRE, 1996, p. 46).

Destaco mais uma aproximacao entre os autores Freire e Foucault, o saber da
histéria como o lugar onde o homem/sujeito esta referenciado. Esse sujeito de
ocorréncias que interage com o mundo e é fruto/produtor destas rela¢des porque para
ser sujeito precisa intervir. E nesta trajetéria a finalidade da educacéo ndo pode ser
neutra, ao contrario € fruto a acéo do sujeito sobre o mundo e sobre si mesmo.

Como discutido anteriormente, escolhi adotar o modelo de glossério a partir de
determinados recortes que compdem as minhas entradas na obra de Freire, de acordo
com os interesses da minha pesquisa neste momento. De modo que, gostaria de
destacar que ndo vou me debrucar sobre as diversas nuances das definicdes das
educacdes discutidas pelo autor, como a educacdo enquanto amor, esperanca,
direitos humanos entre outras, porque ndo tenho a pretensdo aqui de fazer uma
espécie de taxonomia do conceito de educacgéo ao longo da obra de Freire. Somente
pretendo problematizar as educacbes a partir da dicotomia entre educacéo
opressora/bancaria e libertadora/critica sem adentrar nos detalhes de possibilidades
de suas multiplas aplicacbes. Mesmo porque ndo acredito que seria possivel esgotar
uma tarefa dessa magnitude sem ofender o proprio movimento de escrita do autor.
Freire se redefine e rediscute constantemente ao longo de sua obra e dos dialogos
com as criticas das quais se torna alvo ou interlocutor. Finalmente, assumo entéo
como ponto de sintese sobre o conceito de educacdo norteado pela sua finalidade a
Educacédo Problematizadora, que por definicdo antagoniza a educacéao bancaria e
opressora, a medida que, rompe com seus esquemas lineares e coloca em cheque a
sua verticalidade metodoldgica. Verticalidade esta, tdo familiar aos processos
educativos correntes, deslocada por meio da insercdo da criticidade através do
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didlogo e da construcdo de uma consciéncia critica que coloca a educacao a servico
do homem, ndo somente como meio para, mas como fim de sua prépria

transformacao.

Assim € que, enquanto a pratica bancaria, como enfatizamos, implica numa
espécie de anestesia, inibindo o poder criador dos educandos, a educacao
problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num constante
ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende manter a imerséo; a
segunda ao contrario, busca a emersdo das consciéncias, de que resulte sua
insercdo critica na realidade.

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com
0 mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tao mais desafiados, quanto
mais obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio
na prépria acdo de capta-lo. Mas, precisamente porgue captam o desafio
como um problema em suas conexdes, num plano de totalidade e ndo como
algo petrificado, a compreenséo resultante tende a tornar-se crescentemente
critica, por isto, cada vez mais desalienada”. (FREIRE, 1987, p. 40).

Algumas consideracdes derivadas desses desafios sdo, portanto, quase
evidentes na minha percepcéo: (1) a finalidade principal da educacédo é desafiar os
educandos para que possam movimentar-se estabelecendo conexdes em um
implemento critico, para responder as proprias angustias e anseios, ou seja ao seu
préprio movimento de devir; (2) esse desafio ndo exclui, nem antagoniza o ensino
técnico e o desenvolvimento das habilidades, apenas o desloca como uma das etapas
necessarias ao aprendizado. Etapa esta que corresponde a parcela técnica e
necessaria para desenvolver o Saber Fazer, instrumentalizando o educando no
desenvolvimento das habilidades necessérias para sua sobrevivéncia e convivéncia
na realidade social e profissional; (3) outra etapa do desafio da educacao é a aventura
do aprender como um processo do qual o educando precisa participar, pela sua
propria natureza ontolégica de querer ser mais, e que se desenvolve atraves das
relacdes pedagdgicas com as quais participa do e no mundo; e finalmente, (4) um
alerta de que pensar as educacgdes hoje, de modo plural, precisa partir do abandono
desse antagonismo - dessa contraposicédo de que deve ser assim ou assado, isto ou
aquilo, além ou aquém, tradicional ou libertador - visto numa perspectiva complexa,
difusa e dindmica. A educacédo para o Saber Fazer ndo pode desumanizar o
conhecimento, como nenhuma outra pode. Conhecimento, habilidades, capacidades,
acOes sao conexdes e vinculos do sujeito em seu devir, e em seu se fazer constante,
e, portanto, podem ser pensados e operados de forma mdultipla no discurso, nas

praticas pedagdgicas e nas educacdes
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Repensar ou pelo menos problematizar o fazer pedagdgico, a partir dessa
codificacdo, permite a proposi¢cao de outros operadores para as praticas pedagadgicas.
Essas praticas estdo, de certa forma, atreladas aos discursos pedagogicos
representados nas politicas educacionais e implementados nas realidades escolares.
Discutir o conceito e a finalidade da educacéo, ou das educacbes/relacdes, conduz a
discussao desses discursos a partir de outras lentes epistemolégicas, com a aplicacéao
de pressupostos diversos dos da logica educacional contemporanea que pratica um
ensino tecnicista em nome da formag&o do sujeito competente para o trabalho e para
a cidadania.

O que podemos efetivamente constatar, € que o discurso pedagdgico
contemporaneo se apresenta como revolucionario, ja que considera as possibilidades
necessarias para a construcao das politicas publicas como a BNCC. Esté orientado
para a educacéo critica, coloca-se a partir de uma afirmacgéo do sujeito respeitado em
sua formacédo. Entretanto, na pratica cotidiana e na realidade de cada escola, vemos
mais a aplicacdo de um discurso que nao se efetiva porque ndo consegue atender as
demandas escolares, nem em sua formacao, nem nas devidas adaptacdes do modelo
as peculiaridades de cada situacdo, e muito menos as racionalidades presentes nos
processos educacionais. Vemos também a aplicacdo de uma pratica tecnicista voltada
para o0 ensinar por competéncias que restringe e empobrece as experiéncias de
subjetivacdo. Ou seja, continuamos falando e aprendendo de uma forma e, ensinando

de outra.

Nao é possivel preencher o fosso entre os discursos e as praticas se ndo
houver um campo profissional auténomo, suficientemente rico e aberto. E
nada serd conseguido se ndo se alterarem as condi¢cdes existentes nas
escolas e as politicas publicas em relagéo aos professores. (NOVOA, 2011.
p, 535).

Seguimos falando e ensinando a partir do discurso pedagdgico, contido nas
politicas publicas nacionais, e de sua necessidade de implantacdo para o
desenvolvimento do sujeito e de sua experiéncia cidada. Aprendendo com uma
distorcdo de sentido, por ndo considerar especificamente nossas reais condices de
possibilidade em nossa realidade de insergéo.

Dentro da légica do ensino pelas competéncias, encontra-se implicita uma
relacdo biopolitica, que consiste no fato de que as politicas educacionais, as escolas

e os professores detém os conteldos, os saberes e 0s conhecimentos necessarios
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para transmiti-los aos alunos que deverado aprender de forma adequada e por meio da
estrutura da explicacdo, da aula e da escola. Aqui podemos derivar algumas das
consequéncias dessa logica: a primeira € que a escola é o lugar da aprendizagem (til
e necessaria, porque detém os conteudos, saberes e conhecimentos que precisam
ser aprendidos pelos sujeitos para que eles possam ser bem-sucedidos profissional e

pessoalmente:

En esta ldgica existe implicita una relacién biopolitica, segun la cual quien
explica es el detentador de los conocimientos necesarios que le permitiran
asumir la responsabilidad de transmitir los contenidos a quienes no los
poseen, manteniendo una légica normalizadora y reproductora de
conocimientos. (ORBE; PAGNI; GELAMO, 2013, p. 96).

A segunda € que se a escola detém o que deve ser ensinado, cabe a ela
transmitir, explicar, ensinar, o que carrega uma abordagem necessariamente
instrumental dos processos de ensino e consequentemente dos processos de

aprendizagem como esperanca de condicionamento, recepcéao e reproducao:

Con este tipo de ensefianza se privilegia la transmisién de un tipo de
informacion, marcada por el saber técnico, cuyo objetivo es ensefar a
reconocer la forma y el contenido de un determinado saber. Por medio de la
estructura de la explicacion, la ensefianza corre el riesgo de convertirte en
una adecuacion causal entre los que se aprende y lo que fue ensefiado. O
dicho en otros términos, en el acto de aprender la relacion entre los alumnos
y el contenido pasa a través de un proceso de instrumentalizacién del
aprendizaje que reside en la explicaciéon presentada por el profesor como una
forma legitima de captar la verdadera significacion de las ideas que les son
presentadas a aquéllos. (ORBE; PAGNI; GELAMO, 2013, p. 96).

A terceira, € que a manutengdo do abismo entre teoria e prética é inexoravel
porque na escola deve-se aprender o mundo necessario através das habilidades e
competéncias, por meio de uma experiéncia condicionada pelos processos
pedagogicos, enquanto que o mundo de insercéo desse sujeito ndo € explicado nem
cabe a escola explicar. De modo que, ele ndo sera habilitado para compreendé-lo, a
partir da experiéncia de ressignificacdo necessaria a formacdo do sujeito em seus
processos de subjetivacao.

Entendo que os docentes sdo os mediadores entre as politicas publicas e os
processos de ensino e responsaveis pela consequente viabilizagdo dos processos de
formacao subjetiva. O foco da minha pesquisa néo é discutir a finalidade e o conceito

de educacéo, e sim, 0 quanto e o como ele esta considerado na formacé&o docente.
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Para discutir os processos de mediagdo?!? necessarios ao ensino e que regem
as relacbes pedagodgicas, comeco considerando uma certa distincdo possivel entre
aprender como capacidade e aventura humana. Ou seja, 0 aprender como uma parte
da natureza do ser humano que o viabiliza enquanto tal, & medida que faz parte de
seu modo de ser e de suas possibilidades de devir, diferentemente de aprendizagem
enquanto resultado da apropriacdo e dos processos de assimilacdo e compreensao
do mundo e da realidade através dos conteudos que servem de subsidios, para que
ele possa crescer como individuo.

N&o tenho a intencdo de estabelecer a preponderancia de nenhuma das duas
formas, ao contrario, considero que ambas sdo etapas fundamentais da formacéao
subjetiva. Entretanto, minha intencéo € justamente, discutir as relagdes pedagogicas
guando pensamos o0 conhecimento como tarefa do sujeito. Tarefa pela qual ele deve
responsabilizar-se, por um lado como sua auténtica aventura de aprender, por outro,
mediante as acfes docentes responsaveis pela mediacdo dessa aventura, através da
gual se relaciona com 0 mundo, com 0S outros e consigo mesmo de um ponto de vista
menos subjetivo e individualista (FREIRE, 1983). A partir da aventura do aprender
como experiéncia da singularidade humana é que se pode discutir os saberes e
consequentemente a educacdo, em sua principal finalidade. Entdo educamos e
seremos educados, ndo para assimilar conteudos, desenvolver habilidades, realizar
tarefas, mas antes para aprender e nos humanizarmos através de saberes, como o
auténtico caminho para ser.

Os professores se formam e sdo agentes de formagao desse ser, cujas visoes
de mundo e comportamentos, influenciam tanto os educandos, quanto os contetdos
e as experiéncias concretas do ensino. As relacbes pedagogicas sédo decisivas na
ampliacdo dos horizontes de formacéo subjetiva, pois o papel social e politico do
professor é oportunizar mediagfes entre 0s sujeitos, 0s saberes e o0 mundo. Esses
aspectos das relagbes e da constituicAo simbodlica devem estar presentes nos
processos pedagogicos e precisam ser objeto das politicas e praticas da formacao
docente para que essa mediacdo possa realmente refletir essa ampliacdo da

experiéncia e a riqueza das possibilidades de subjetivacéo.

12 Expressao que se refere, em geral, ao relacionamento professor-aluno na busca da aprendizagem
como processo de construcdo de conhecimento, a partir da reflexdo critica das experiéncias e do
processo de trabalho. EDUCACAO BRASIL. Mediacdo pedagogica. Disponivel em:
https://www.educabrasil.com.br/mediacao-pedagogica. Acesso em: 17 set. 2019.
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De acordo com Veiga-Neto (2011 p. 22)

Podemos entender a Educacdo como um conjunto de acdes que tém por
objetivo principal conduzir os que ndo estavam ai — 0os recém chegados, as
criancas, 0s estranhos, 0os estrangeiros, 0s outros — para o interior de uma
cultura que ja estava ai [...].

A educacgdo, nesta concepcdo, deveria considerar como objetivo a prépria
possibilidade de formacao do sujeito, cuja finalidade seria estabelecer as condigdes
necessarias para que os sujeitos efetivem suas relacdes, escolhas e acdes. Seria
necessario distinguir a ideia de finalidade intrinseca e extrinseca, ou seja, a educacéo
como fim em si mesma e a educacdo como meio.

A educacdo como fim em sit®> mesma seria entendida como um processo de
desenvolvimento e formacdo subjetivos, que considera a aprendizagem e a
estruturacdo criticas como capacidade e responsabilidade do sujeito. O que significa
gue o objetivo da educacéo é fazer a mediacdo entre a realidade e a apreenséo
subjetiva. A finalidade da educacdo é educar: proporcionar as condicbes de
possibilidade para que o sujeito escolha, se conscientize e se responsabilize por suas
acoes.

Ja a educacao entendida como meio, estrutura-se enquanto acéo politica que
busca determinados resultados como educar para a cidadania, para a autonomia, para
a liberdade, entre outros objetivos. Pressupfe que o sujeito educado ira estabelecer
um certo entendimento da realidade que refletirdA em certos comportamentos e
implicara em um desenvolvimento de suas habilidades de convivio social. De forma
bem direta, sujeitos devidamente educados comportar-se-ao de forma correta e fardo
0 que deveriam fazer.

A finalidade da educacéo deveria ser mediar no sentido de estabelecer o
acesso e viabilizar o entendimento subjetivo. Quando pensada desta forma, estamos
descrevendo as possibilidades de uso dos operadores, ou estabelecendo condi¢des

para oportunizar o acesso do sujeito ao mundo concreto com o qual se relaciona.

13 E necessario fazer a distingdo entre o uso dos termos objetivo e finalidade da educacdo. O Objetivo
responde a questdo aonde se quer chegar? De modo que, deve ser estabelecido a partir das acdes
necessarias para percorrer o0 caminho. Enquanto finalidade responde a questao para que percorrer este
caminho?
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A acdo educativa da escola visa essencialmente a criar consciéncia da
realidade, isto é, da realidade humana e do mundo que nos cerca. Criar
condicdes que permitam ao homem e a populacdo identificar problemas e
buscar as solugdes mais adequadas. Neste sentido a educacéo se define
como uma maneira de compreender, interpretar, e transformar o mundo.
(PAVIANI, 1991. p. 29).

N&o se objetiva definir como, com quem e porque o sujeito deve se relacionar
através da educacdo. Por este motivo, ela ndo pode ser tomada como meio para
determinar nem as condi¢des prévias, nem os resultados pretendidos, mas como fim
em gue o sujeito ao ser educado constitui-se como tal, capaz de agir e ser consciente
de suas ac¢des e de si mesmo, numa perspectiva critica.

De acordo com Freire (1996), a educacao para a autonomia concebe o sujeito
como atuante, livre e responsavel e a sua formagcdo como um processo que O
instrumentaliza para realizar sua liberdade e ndo para definir como fazé-lo. H4 uma
diferenca entre educar com o objetivo de que se faga o certo, se sigam modelos, se
apresentem respostas, se estabelecam contextos, e educar para a autonomia onde
se objetivam as capacidades: decisoria, por um lado, para que se possa oportunizar
um horizonte maduro e dindmico das escolhas; e por outro lado, critica onde se
possibilite a consciéncia subjetiva como critério para pensar e agir. Nesta direcéo, o
autor propde uma pedagogia fundada na ética, no respeito a dignidade e a propria
autonomia do educando (OLIVEIRA, 1996, Prefacio!?).

Tanto para Freire como para Foucault, os sujeitos ndo sdo educados para a
libertacdo, para a acomodacdao social, para isto, ou para aquilo. Eles séo educados e
decidem o que fazer com suas condi¢des. Os homens educam-se a si proprios
mediados pelo mundo. De acordo com Freire ninguém educa ninguém, mas nos
educamos para ser mais e sendo mais transformar a realidade e a n0s mesmos.
Enquanto em Foucault, a partir de seus escritos concernentes a ética e estética, pode-
se afirmar que o sujeito se educa para fazer da vida uma obra de arte, como
experiéncia estética. Para ambos pode-se conceber a educagdo como fim.

O que se esté discutindo efetivamente séo as possibilidades de subjetivacéo,
ou seja, as condicbes sob as quais 0 sujeito pode estabelecer-se como tal se
conscientizando e se responsabilizando por suas escolhas e acdes, tanto individuais

como sociais. Essa discussdo que sera efetivada a partir do olhar dos estudos

14 Prefacio do livro Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa de Paulo Freire.
Autoria: de Edina Castro de Oliveira.
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foucaultianos.

O primeiro movimento para discutir a educacao a partir de Foucault, deve ser
um deslocamento conceitual, a medida em que ele ndo deixou nenhum legado a
respeito da educacdo explicitado em obras especificas sobre o assunto, nem
diretamente tematizado como projeto de sua producao. A educacgéo pode ser pensada
de forma transversal em sua obra, atravessando as suas problematiza¢gdes sobre a
constituicdo subjetiva e as relacdes de poder, saber e ser dos sujeitos em seus

processos de subjetivacao.

De uma maneira resumida, podemos dizer que a articulagdo de todo o
pensamento de Foucault com a educacdo pode ser feita tomando o sujeito
como uma dobradica, isso €, como o elemento que, por exceléncia, é capaz
de fazer a conexdo entre ambos. De um lado, como vimos, o sujeito foi o
“tema geral da pesquisa” do filésofo; de outro lado, o sujeito € o elemento
central para qualquer pedagogia, isso €, por estranho que possa parecer, 0
sujeito € o objeto-objetivo de qualquer teorizagdo ou pratica educacional.
Dessa maneira, é justamente o sujeito que acaba funcionando como um,
digamos, denominador comum a perspectiva foucaultiana e ao pensamento
pedagégico. Mas aqui é preciso um alerta. Enquanto Foucault entende o
sujeito como uma invencdo moderna, a imensa maioria das correntes
pedagdgicas - sendo sua totalidade... - entende o sujeito como uma entidade
pré-existente, como um a priori, a ser “trabalhado”, isso €, a ser educado. A
rigor, cada um ndo vé o sujeito da mesma maneira que o outro estd vendo;
no limite e por mais paradoxal que pareca, ndo se trata de um mesmo sujeito
aquilo que cada um chama de sujeito. Mas, seja como for, para cada um a
educacdo tem a maior importancia. Para Foucault, ela funciona como um
conjunto de dispositivos e estratégias capazes de subjetivar, ou seja,
constituir/fabricar os sujeitos. Para a Pedagogia, a educacéo funciona para
“transformar” algo que estava desde sempre ai, isso &, dar o “acabamento”
em algo que ja existia como poténcia e que estava a espera de ser realizada.
(GALLO; VEIGA-NETO, 2007, p. 4).

O que se coloca, a partir de Gallo e Veiga-Neto, € que nesses movimentos de
producéo e relacdo do sujeito com o mundo e consigo mesmo, a educacdo emerge
como condi¢cdo de possibilidade desses processos, como condicdo necesséaria e
intrinseca dos modos do sujeito se subjetivar. Emerge ndo como meio para que ele
se conforme, adeque, normalize, transgrida, progrida; emerge como fim para que ele
possa saber-se sujeito e ser sujeito em diversos modos. A educacgéo entendida como
0s multiplos espacos de subjetivacdo nos quais o0 sujeito movimenta-se e referencia-
se. A educacéo considerada ndo como a ferramenta para formar o sujeito que se
pretende a partir do referencial positivista moderno, mas como tecnologia para a

fabricacdo dos sujeitos em seus processos de constituicao.
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Talvez simplificando um pouco — mas sem que isso implique qualquer
incorrecdo —, costuma-se dizer que os “usos” que se pode fazer do
pensamento foucaultiano para a educacdo sao de dois tipos. Tanto se pode
trazer para as nossas pesquisas e praticas educacionais 0s conceitos que o
fildsofo construiu — a seu modo e para dar conta de suas investigacdes —,
tais como poder, disciplina, governamentalidade, discurso, dispositivo,
guanto se pode assumir a perspectiva foucaultiana como um “fundo” sobre o
gual pensamos nossas investigacdes e desenvolvemos nossas praticas
educativas. No primeiro caso, costuma-se falar em aplicacdo da analitica
foucaultiana “sobre” temas educacionais; isso significa tomar aqueles
conceitos desenvolvidos por Foucault como ferramentas para o trabalho
investigativo. No segundo, fala-se em “repensar” a educacao; isso significa
tornar uma vez mais o pensamento possivel em educacdo, mas agora a partir
de outra perspectiva. (GALLO; VEIGA-NETO, 2007, p. 5).

Essa outra perspectiva a respeito da educacao, viabilizada pelos estudos
foucaultianos, é a justificativa da escolha de Foucault para problematizar as condi¢ées
da educacdo e os sujeitos pretendidos nos processos educacionais manifestos na
BNCC, pelas lentes da biopolitica. Uma educacao que nao tenha como objetivo uma
modelagem dos sujeitos diante de um ideal historicamente constituido, que deve ser
formado ao fim de determinados processos para atingir resultados previamente
estabelecidos. Ao contrario, uma educacdo, que possa ser pensada como horizonte
de constituicdo subjetiva, onde possam manifestar-se e emergir multiplas relacoes,
sem fim pré-definido, sem pressupostos fixos, sem meios univocos. Portanto, desde
uma outra perspectiva epistemoldgica que possa pensar a educagdo contemporanea
como uma parte muito importante do horizonte no qual o sujeito se constitui, “[...] para
além das certezas prontas do universo educacional” (GALLO; VEIGA-NETO, 2007, p,
6). Uma educacéao para pensar, ndo o sujeito que se educa ou que deve ser educado,

mas o sujeito que precisa da educacao para se fazer e se saber sujeito.

2.2.4 Sujeito como um “entre” multiplo e diverso

Problematizar a educacéo e as condi¢des a partir das quais os educandos se
subjetivam através de suas experiéncias de aprendizagem €&, antes de mais nada,
problematizar por que 0 sujeito precisa aventurar-se nesses processos e qual a
finalidade dessa aventura em primeiro lugar. E da natureza humana a vontade de
aprender como ja vimos a partir de Freire, mas também é da natureza humana o
movimento constante de tornar-se, de vir a ser, de devir. O ser humano é um ser em

movimento que busca sentido a partir de sua constituicdo autbnoma e critica e que se
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relaciona com a realidade da qual participa.

Ja foi discutida anteriormente nesta investigacdo sobre a sua necessidade de
autoedificacdo e humanizacdo e a importancia da educacdo nesses pProcessos
formativos. Agora entendo que preciso aprofundar essa discusséo tematizando qual
concepcao de ser humano sera considerada aqui, como lugar desses sujeitos que se
formam também pela educacgédo. Esses sujeitos, ou melhor dizendo, estas concepc¢des
de sujeitos, que estdo em xeque, nos discursos, nas politicas e nas praticas
pedagogicas. Qual a concepcdo de sujeito vai embasar os discursos e praticas
educacionais, primeiramente determinando qual a finalidade da educagao?
Posteriormente, qual a concepcdo de sujeito que se pretende formar? Quem s&o
esses sujeitos que deverdo, com 0s processos educacionais, serem formados por
uma educacao de qualidade? Que educacao de qualidade é essa? Qual o referencial
para estabelecer-se uma educacgéo de qualidade?

A discussdo sobre a finalidade da educacdo como parte de sua reflexdo
epistemoldgica conduz a problematizacdo do sujeito pretendido nos processos
educacionais. Estes aspectos antropoldgicos e epistemoldgicos sdo elementos
correlacionados que ndo podem ser pensados em separado como independentes. O
conceito de sujeito é o pressuposto fundamental dos processos educacionais: o ponto
de partida de qualquer definicdo de modelos e estruturas pedagodgicas, que define
quem é o sujeito em formacdo e consequentemente como e por que devera ser
formado.

A minha escolha epistemoldgica foi analisar a questdo do sujeito a partir de
Foucault por ter encontrado em sua obra a possibilidade de buscar uma concepgao
diferenciada dos ideais da Modernidade e do estabelecimento da subjetividade.
Concepcédo esta pensada como um entrelugar de movimento e reconfiguragdes
possiveis, tematizadas como processo de constituicdo da propria natureza subjetiva
como vontade de se constituir. Essas formas de subjetivacdo serdo analisadas a
seguir pela apresentacéo das condi¢gOes de constituicdo subjetiva a partir do autor.

Para comecar a problematizar a questdo do sujeito em Foucault, &€ preciso
destacar alguns elementos da Modernidade que foram estruturantes no
desenvolvimento de seu pensamento. (1) A Modernidade é, por exceléncia, o lugar de
estabelecimento, ou poderiamos até dizer, da invencdo do sujeito. No periodo
moderno com o estabelecimento do antropocentrismo radical, o sujeito emerge a partir

do reconhecimento de sua autonomia frente ao mundo que consegue desvelar por
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meio de seus processos cognoscitivos. (2) Configura-se a institucionalizacdo dos
saberes cientificos como caminho para a dominacdo da natureza e da realidade
concreta por meio do reconhecimento do poder advindo do saber. (3) A libertacdo da
tutela religiosa € legitimada pelo poder que a ciéncia confere ao sujeito, o poder de
desvelar e transformar o mundo sem a necessidade de intervengdo ou explicacéo
metafisica. (4) Postula-se o saber como meio para o poder, conduzindo a
reconfiguracdo das estruturas sociais fundamentada no reconhecimento da
autoridade cientifica. (5) No projeto moderno, o sujeito € um sujeito dado como algo
pronto, estabelecido a partir de principios universais. “Enfim, a dialética assegura a
constituicao, através da historia, de um sujeito universal, de uma verdade reconciliada,
de um direito em que as particularidades teriam enfim seu lugar ordenado”
(FOUCAULT, 2005, p. 69). Sujeito entendido como autonomia que se fabrica
enguanto sujeito de si mesmo.

A partir da afirmacdo de Gallo'®, a educacdo atendeu a Modernidade porque
esse sujeito pronto deve receber o conhecimento que lhe é externo e precisa ser
transmitido. O conceito predominante de sujeito na educacéo, € o conceito classico
em gue o sujeito é algo dado que pode e precisa ser educado. O papel da educacéo
€ moldar, formar esse sujeito para que ele seja aquilo que deveria ser. A grande
consequéncia foi a educacao estabelecida como conformacao do sujeito moderno a
servi¢co dos dispositivos de controle.

Ao contréario do sujeito em Foucault, que € uma producao histérica, um sujeito
histérico, um sujeito produtor de saberes, que somente foram possiveis em seus
contextos, que representam uma multiplicidade de coisas em seu processo de
producédo e construcdo. Ainda de acordo com Gallo¢, entender o sujeito a partir da
formacdo de sua autonomia nas relacdes sociais implica no reconhecimento da
existéncia de distintos sujeitos em diferentes condi¢des, que estdo em processo de
subjetivacdo. Emerge a ideia de subjetivacdo como processo (FOUCAULT, 2006) de
fabricacdo histérica dos proprios sujeitos, construidos, produzidos, através de
determinadas ferramentas. A educacdo passa a ser entendida como uma dessas

ferramentas de subjetivacdo e ndo mais como dispositivo de dessubjetivacéo e

15 FOUCAULT E A EDUCACAO. In: Youtube, 2015. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=3eQqgOy 5Ibg. Acesso em: 12 jun. 2018.
16 FOUCAULT E A EDUCACAO. In: Youtube, 2015. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=3eQqgOy 5Ibg. Acesso em: 12 jun. 2018.
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docilizacdo. Uma outra concepcao de sujeito e outra ideia de subjetivacdo trazem a
possibilidade de outras formas de educacao.

Para poder manter sua autenticidade a constituicao subjetiva precisa caminhar
contra esse olhar coletivo a medida que Ihe entende de forma consciente e que, possa
estabelecer outras relagdes para poder concretizar-se:

Deve-se, antes de mais nada, pensar numa crise do sujeito, ou melhor, da
subjetivagdo: numa dificuldade na maneira pela qual o individuo pode se
constituir enquanto sujeito moral de suas condutas, e nos esfor¢cos para
encontrar na aplicacdo a si o que pode permitir-lhe sujeitar-se a regras e
finalizar sua existéncia. (FOUCAULT, 1988, p. 101).

E necesséaria uma critica ferrenha ao projeto moderno de objetividade do
pensamento cientifico e da tecnologia, que parece ser o lugar do fazer e realizar onde
o individuo silencia, pela reducdo da experiéncia nos seus processos de subjetivacao.
E preciso retomar a ideia de contemporaneidade ndo como aquele que entende o seu
tempo, mas aquele sujeito que se implica de forma mudltipla nas relacbes de seu
tempo.

Esse sujeito que se vé implicado precisa ser pensado como sujeito ético, um
ser de relagdes que vai posicionar-se de acordo com o modo como se entende e
avalia. A producado desse sujeito €, e deve ser vista como processo de autoproducao.
De certa forma, ser entendida como acdo deliberada, intencional e consciente do
proprio sujeito que se inicia no espaco de experiéncia ética, a medida que ele pode
reconhecer-se e singularizar-se a partir da justificacdo de suas escolhas e acdes, ou
seja, a partir do exercicio da liberdade do ponto de vista critico. Um dos principais
elementos de constituicdo do sujeito sera sua capacidade de discernimento diante de

suas ac¢des pela conduta moral.

Em suma, para ser dita “moral” uma agao n&o deve se reduzir a um ato ou a
uma série de atos conforme a uma regra, lei ou valor. E verdade que toda
acdo moral comporta uma relagéo ao real em que se efetua, e uma relagcao
ao codigo a que se refere; mas ela implica também uma certa relacdo a si;
essa relagdo nao é simplesmente “consciéncia de si’, mas constituicdo de si
enquanto “sujeito moral”, na qual o individuo circunscreve a parte dele mesmo
gue constitui o objeto dessa pratica moral, define sua posicdo em relacao ao
preceito que respeita, estabelece para si um certo modo de ser que valera
como realizacdo moral dele mesmo; e, para tal age sobre si mesmo, procura
conhecer-se, controla-se, pfe-se a prova, aperfeicoa-se, transforma-se. Ndo
existe acdo moral particular que néo se refira a unidade de uma conduta
moral; nem conduta moral que ndo se implique a constituicdo de si mesmo
como sujeito moral; nem tampouco constituigdo do sujeito moral sem “modos
de subjetivagdo”, sem uma “ascética “ou sem “praticas de si” que se apéiem.
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(FOUCAULT, 1988, p. 28).

O fazer-se sujeito € mais do que se autoproclamar ou reconhecer-se. E o
estabelecer-se como alguém que fala, que age, que se relaciona e que escolhe seu
lugar nas infinidades de relacbes das quais participa. E sua responsabilidade
conhecer as préaticas que permitam transformar seu proprio modo de ser, e essa é

uma condi¢cdo necessaria para se subjetivar.

[...] liberdade real ndo consiste em contar as nossas verdadeiras histrias e
encontrar 0 nosso lugar no seio de alguma tradicdo ou cddigo moral; em
determinar as nossas a¢fes de acordo com principios universais; nem em
aceitar as nossas limitacdes existenciais numa relagcdo auténtica com 0 nosso
préprio eu. Somos, pelo contrario, “realmente” livres porque podemos nos
identificar e mudar aqueles procedimentos ou formas através dos quais
nossas histdrias tornam-se verdadeiras, porque podemos questionar e
modificar aqueles sistemas que tornam possiveis (somente) certas espécies
de agao; e porque nao existe nenhuma relagao “auténtica” com o nosso
préprio eu a que tenhamos de nos ajustar (FOUCAULT, 1999, p. 169).

A constituicdo da propria autonomia € condicdo para o estabelecimento do
sujeito. Nao existe sujeito que ndo seja livre, ao menos parcialmente, e/ou capaz de
lutar pela sua liberdade. O que a perspectiva foucaultiana nos traz € que os seus
processos de subjetivacdo devem ser fundamentados na autenticidade das relagdes,
mais do que nos padrdes e modelos estabelecidos pelas instituicdes sociais, ou pelas
ideologias dominantes. O que poderia ser entendido como um esvaziamento do
sujeito submetido pelas relacdes produtivas e pelos dispositivos de controle € também
elemento do processo de critica necessario a reestruturacao de novas subjetividades
e de novos processos de subjetivacdo. Este € um elemento bem importante desta
perspectiva, a dinamicidade das relagdes intersubjetivas - de poder e de convivéncia

- lugar de possibilidade de critica e de consciéncia.

Aqui os sujeitos ndo sdo posicionados como objetos silenciosos, mas como
sujeitos falantes. Eles sdo postos ndo como objetos examinados, mas como
sujeitos confessantes ndo em relacdo a uma verdade sobre si mesmos, que
Ihes é imposta de fora, mas em relacdo a uma verdade sobre si, que eles
mesmos devem contribuir ativamente para produzi-la. (ZANOTTO, 2011, p.
26).

Parto a seguir para discutir o cuidado de si como o proximo elemento dos

processos de subjetivacao.
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Com efeito, vemos que, ao longo dos textos de diferentes formas de filosofia,
de diferentes formas de exercicios, praticas filosoficas ou espirituais, o
principio do cuidado de si foi formulado, convertido em uma série de férmulas

” o« "«

como “ocupar-se consigo mesmo”, “ter cuidados consigo mesmo”, “retirar-se

em si mesmo”, “recolher-se em si”, “sentir prazer em si mesmo”, “buscar

deleite somente em si”, “permanecer em companhia de si mesmo”, “ser amigo

de si mesmo”, “estar em si como numa fortaleza”, “cuidar-se” ou "prestar culto
a si mesmo”, “respeitar-se”, etc. (FOUCAULT, 2006, p. 16).

Antes de discutir como 0 sujeito se entende e se relaciona nos processos de
seu cuidado, seria interessante ressaltar que o autor postula a modernidade como
uma atitude, muito mais do que um periodo, porque a considera pelo estabelecimento
de certos pressupostos para o entendimento e manejo da realidade. Esses
pressupostos seriam a institucionalizacdo dos saberes cientificos; o antropocentrismo
radical; a libertacao definitiva da tutela religiosa em relacédo a explicacdo do mundo;
e, a autonomia do sujeito relacionada aos seus modos de fazer, a sua produtividade
e proatividade em relacdo as demandas sociais. O cuidado pretendido e averbado
pela Modernidade ndo é o de si, individualmente entendido como autocuidado. O
cuidado de si € o cuidado social, a qualidade de vida coletiva por meio da
normalizac&o e organizacao eficientes.

Quando Foucault postula o cuidado de si como parte inerente e essencial dos
processos de subjetivacdo, esta destacando uma outra forma de subjetivacdo que néo
é a da Modernidade e nem anterior a ela. O assunto ndo é novidade, como ja foi
trabalhado nesta investigacdo, mas o modo como define o cuidado de si e a sua
relacdo com a subjetivacdo assume outra forma, a partir de uma experiéncia de
qualificacdo subjetiva em uma espécie de estética da existéncia em que o homem
quer viver de forma bela, ndo apenas correta ou produtiva.

Estabelecendo a nogédo que quando nos cuidamos estamos nos constituindo e
podemos nos construir de diversas maneiras, sendo que a mais adequada no sentido
estético, tende para uma ampliacdo da experiéncia humana no que se refere a
constituicdo de multiplos sentidos e lugares de onde podemos nos relacionar com o
mundo. O que equivale a dizer que existem constituicdes mais amplas e mais ricas
que as fundamentadas no modelo tecnicista e que dependem da consideragéo do

cuidado de si.

[...] Consequentemente, aquele que tiver se ocupado consigo como convém
— isto &, aquele que tiver efetivamente analisado quais sdo as coisas que dele
dependem e quais as que ndo dependem — ao ter cuidados consigo de tal
maneira que, se alguma coisa vier a sua representacao, sabera o que deve e
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0 que nao deve fazer, este sabera, ao mesmo tempo cumprir os seus deveres
enquanto parte da comunidade humana. Sabera cumprir seus deveres de pai,
de filho, de esposo, de cidadéo, etc., precisamente porque tera se ocupado
consigo. (FOUCAULT, 2006, p. 242).

Ha que se referir uma distingdo importante na obra do autor entre outras formas
de governo e o governo de si. Ele define “a governamentalidade como um campo de
correlacdes de poder (FOUCAULT, 2006, p. 310-324) responsavel pela organizacéo
e pelo governo de todos em suas diversas formas”. Assim define o governo de sicomo
participante destas relacdes de poder, implicado nelas, como condicdo da experiéncia

auténtica do sujeito em construcao.

O cuidado de si, neste estudo, pode ser entendido como uma possibilidade
ética de constituicdo do sujeito politico, uma vez que o cuidado de si ndo é
outra coisa, explica Foucault (1985), sendo essa atitude desafiadora diante
da existéncia, ou seja, ndo é outra coisa se ndo o convite inquietante a agéo,
um convite a situar-se no mundo como cidad&o. Insistir no reconhecimento
legal dos direitos significa salientar o reconhecimento de si mesmo como
sujeito ético, comprometido com acdes e criagbes (inclusive de novos
direitos) que potencializam a vida. E uma atitude de cuidado consigo mesmo,
com o outro e com o mundo. Por meio de praticas e tecnologias (de saber,
de poder, de si), o sujeito se estabelece na experiéncia. (ZANOTTO, 2011, p.
44).

O cuidado de si aparece como um alargamento da experiéncia subjetiva, a
medida que permite sua constituicAo como sujeito politico, como ser de relacdes e de
responsabilidades e como cidaddo. Somente reconhecendo seu proprio valor e
percebendo-se como sujeito de direitos é que se torna possivel comprometer-se com
sua existéncia social e apesar dela também.

A constituicdo subjetiva da-se tanto pela acomodacdo, concordancia e
pertenca, quanto pelos conflitos e questionamentos. Somente os movimentos entre
essas correlagcbes podem permitir a experiéncia subjetiva necessaria aos processos

de construcéo subjetiva.

Compreendendo a ética como o dominio das relagcdes que se estabelecem
de si para si, Foucault tragou uma histéria da moral, tomando como parametro
nao as regras nem as condutas, mas a maneira como deve se constituir a si
mesmo como sujeito moral na acdo relacionada a regra, ou seja, a
subjetivacdo em funcao das préticas de si. (ZANOTTO, 2011, p. 45).

O cuidado de si passa assim, a ser requisito e fator decisivo para o
estabelecimento da autonomia subjetiva que se responsabiliza e se relaciona a partir

das percepcdes de si mesmo e além de si. Uma das grandes consequéncias dessa



61

abordagem é a impossibilidade de ensinar-se a ser sujeito. A finalidade dos processos
educacionais ndo pode, desde sempre, estar vinculada a formacéo, ou a estruturacao
do sujeito, porque € uma estruturacdo processual interna, dele mesmo. Cabera a
educacao viabilizar as condi¢gbes para que ele possa estabelecer-se e apreender-se
como sujeito, e a capacidade de aprender é sem duvida alguma uma das habilidades
mais significativas para desencadear esses processos. Além disso, 0S pressupostos
epistemoldgicos do fazer pedagogico podem de certa forma levar em consideracao,
enquanto ponto de partida que € um fazer dele, préprio e independente, que embora
esteja vinculado com as relacbes em que se tece, € responsavel pelo seu préprio
fazer.

O projeto moderno considerava o sujeito como parte de um todo que sempre
existiu e que se distancia dos objetos sobre os quais se debruca para conhecer. Uma
relacdo em que algo esta dado em que as coisas devem ser descobertas pelo sujeito
gue vai se aproximando de sua completude, a medida que aumenta sua autonomia
através da sua educacédo. Esse conceito classico de educacdo ndo considera o sujeito
COmo um ponto zero, que se estabelece como processo de subjetivacdo no qual vai
evoluindo, progredindo e desenvolvendo racionalidades até poder se definir como um
sujeito.

Conforme a proposta foucaultiana, o sujeito torna-se sujeito ao subjetivar-se,
como acao propria, em que ele é visto como produtor de saberes. Saberes que nao
descobre nem desvenda, ao contrario fabrica, produz a medida que produz
entendimentos e sentidos historicamente referenciados. Nessa logica, do sujeito que
precisa e quer se fazer, a educagdo € assumida como uma ferramenta de
subjetivacdo. Sabe que somente é possivel se subjetivar por um processo de
fabricacdo dele sobre si mesmo, historicamente referenciado. Reconhece que as suas
relacdes também séo ferramentas de subjetivagdo a medida que vai se formando a
partir delas e com elas.

Esse fazer-se sujeito requer um alargamento de suas experiéncias incluindo:
as experiéncias politicas, relativas as relagdes sociais e de poder, onde pode
exercitar seus diferentes modos de sujeicdo, critica, conflito e libertacdo; as
experiéncias éticas, através das quais exercita sua existéncia moral e estabelece a
qualidade de suas relacdes e do conhecimento com e no mundo; e as experiéncias
estéticas a partir das quais estabelece as multiplas possibilidades de percepcéo,

julgamento e criagcédo acerca da producao cultural.
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Outro aspecto muito importante a ser destacado, € que a producdo das
subjetividades relaciona-se ao contexto histérico e aos momentos culturais de
insercdo dos individuos. Os dispositivos de controle, as relacbes de poder, as
resisténcias e os demais movimentos de producao das subjetividades referenciam-se
historicamente nos contextos em que elas se tornam possiveis, passiveis ou
necessarias.

Dois conceitos sado trazidos por Foucault na Hermenéutica do Sujeito e sao
fundamentais, dentro de um deslocamento conceitual, para entender qual a
concepc¢ao de sujeito pode ser pensada enquanto horizonte na educagao orientada
para a autoedificacdo subjetiva. O primeiro refere-se a subjetivacdo por praticas de si;
e 0 segundo € o cuidado como arte de se fazer.

Em relacdo ao primeiro conceito, destaca dois aspectos das praticas de si, 0
de conhecer a si mesmo para ser capaz de “derivar 0 saber necessario para governar
os outros” (FOUCAULT, 2006, p. 65); e o de que é preciso “[...] ocupar-te contigo
mesmo: és tu que te ocupas; e, ndo obstante, tu te ocupas com algo que é a mesma
coisa que tu mesmo, [a mesma coisa] que o sujeito que ‘se ocupa com’, ou seja, tu
mesmo como objeto” (FOUCAULT, 2006, p. 66). O que se evidencia aqui é a
orientacdo das praticas de si para poder entender-se e entender o horizonte
existencial de seus processos de subjetivacdo “(com toda a polissemia da palavra:
sujeito de agdes, de comportamentos, de relagdes, de atitudes)”. (FOUCAULT, 2006,
p. 72).

O sujeito, portanto, ndo é esvaziado de suas relagdes, ao contrario se subjetiva
a partir e através delas em constante movimento e de multiplas formas. O que conduz
ao segundo conceito de que suas experiéncias de subjetivacdo estdo relacionadas
com a sua constituicdo. Nao importa onde se esta, nem de onde se comeca, mas 0
gue se constroéi, agrega, edifica como processo constitutivo. O sujeito € esse que se

desenvolve a medida que vivencia, aprende, envelhece e conhece:

Trata-se, realmente, de um deslocamento, um certo deslocamento - sobre
cuja natureza precisaremos interrogar - do sujeito em relagédo a si mesmo. O
sujeito deve ir em direcdo a alguma coisa que é ele préprio. Deslocamento,
trajetdria, esforco, movimento: € o que devemos reter na idéia de conversao
a si. Em segundo lugar, na idéia de conversao a si temos o tema do retomo,
tema também importante, dificil, pouco claro, ambiguo. O que significa
retomar a si? Que circulo é este, que circuito, que dobra € esta que devemos
operar relativamente a algo que, contudo, ndo nos é dado, sendo apenas
prometido ao termo de nossa vida? Deslocamento e retorno - deslocamento
do sujeito em direcéo a ele mesmo e retomo do sujeito sobre si. (FOUCAULT,
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2006, p. 302).

Em sintese, 0 sujeito através de suas praticas de subjetivacdo se estabelece
por esse duplo deslocamento em direcéo a si e em retorno a si mesmo, no movimento
de dobra, de se colocar como possibilidade de deslocamento em sua estrutura que
ndo € linear nem referente as categorias e expectativas externas. Foucault (2006)
utiliza a metéfora da navegacdo para explicar esses movimentos de retorno e
deslocamento sobre si e para si, referenciando o papel do piloto que define sua
trajetdria, referenciando a arte da pilotagem como técnica no sentido de arte: “[...] uma
arte, um sistema refletido de praticas relacionado a principios gerais, a nocdes e a
conceitos” (FOUCAULT, 2006, p. 303). A possibilidade de se criar nesses entremeios
das dobras €, portanto, a possibilidade auténtica de subjetivacéo.

Até aqui fui fazendo a escolha dos materiais e delineando quais os marcadores
serdo utilizados no processo de analise da minha pesquisa. Primeiramente as
ferramentas/conceito que serdo norteadoras da minha perspectiva, a saber,
educacao, sujeito e formacéao, e os marcadores que serdo aplicados para a construcao
da minha andlise, através da delimitacdo das lentes biopoliticas. Sigo com a intencéo
de descrever os passos para delimitar a metodologia de analise da minha pesquisa, a
respeito da Formacao Docente na BNCC. Durante o processo de pesquisa, que durou
dois anos até chegar ao momento da qualificacao da tese, deparei-me muito mais com
0s elementos que queria abandonar do que com aqueles que poderia me munir para
seguir minha trajetéria. Faco agora um breve apanhado do que encontrei e como fui
fazendo a escolha de deixar pelo caminho os elementos que ndo consegui transformar
em minhas ferramentas, mas que foram absolutamente necessarios para delimitar
meu arcabouco tedrico por meio de sua substituicdo e ou superacao.

Apoés debater-me com a perspectiva positivista moderna decidi que ela era
insuficiente para dar conta do meu objeto de pesquisa que se manifesta de modo
multiplo e ndo se molda as condigbes de possibilidade de uma logica da
representacdo. Também abandonei a ideia de uma interpretacdo univoca que
pudesse estabelecer critérios capazes de fundamentar minhas percepcbes e
afirmacdes a partir de um olhar externo, objetivado nas condi¢cdes da experiéncia.
Distanciei-me também das rotulacbes e classifica¢cdes historicas da tradicdo do
discurso pedagdgico, por entender que ndo sao suficientes para dar conta das

relacbes contemporaneas sobre o que ainda estd sendo pensado e proposto em
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termos de educacédo a partir da politica em analise nesta pesquisa. Esse caminho foi
dificil e doloroso, mas necessario, pois ocupo-me da educacdo enquanto processos
de subjetivacdo e ndo como uma ferramenta de instrumentalizacdo dos sujeitos. Foi
uma trajetoéria que se auto evidenciava a medida que ia aprofundando a minha
pesquisa e nao encontrava nem as respostas sobre como as coisas deveriam ser nem
como elas sédo, somente como nds as percebemos dentro N0 NOSSO contexto de
insercado e o que podemos entender a partir desses movimentos. Por fim, assumi a
fluidez do contexto como referéncia necesséria a problematizacdo da realidade
contemporanea, principalmente no que se refere ao tema da minha pesquisa que € a

educacao.



3 ESCULPINDO A BNCC (DES)CAMINHOS E (DES)HARMONIAS: PERCURSO
METODOLOGICO

O segundo momento da minha escultura refere-se aos novos movimentos de
modelagem dela a partir de si mesma, ou seja, ao aperfeicoar as formas na intengao
de atribuir sentido ao primeiro esboco do que se pretende. De uma certa forma um
situar-se do préprio artista sobre o que esta sendo formado nos movimentos de
manipulacdo e manuseios dos materiais para ver aonde a acao de esculpir conduz.
Parto do pressuposto de que o observador direciona os resultados das observacoes

e o faz a partir dos seus modos de olhar:

O caracteristico basico de habito é o de que toda a experiéncia modifica quem
a faz e por ela passa e a modificacdo afeta, quer o queiramos ou néo, a
gualidade das experiéncias subsequentes, pois € outra, de algum modo, a
pessoa que vai passar por essas hovas experiéncias. [...] A concep¢do ampla
envolve a formacdo de atitudes tanto emocionais, quanto intelectuais; envolve
toda a nossa sensibilidade e modos de receber e responder a todas as
condi¢cdes que defrontamos na vida. Desse ponto de vista, o principio de
continuidade da experiéncia significa que toda e qualquer experiéncia toma
algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias
subseqlentes. (DEWEY, 1971. p. 25).

A modelagem da escultura representara o caminho trilhado por meio da anélise
documental da Base, por considerar relevantes: o horizonte de experiéncia da
observacdo; a dinamicidade da realidade na qual essas experiéncias sao
referenciadas e as andlises dos documentos como resultado das estratégias
metodoldgicas que vao se constituindo no processo de investigacéo, contextualizado
no sistema referente de realizacdo da pesquisa. Comeco pela breve apresentacao
das consideracfes oriundas da minha trajetoria profissional, na qual fundamento a
escolha do meu objeto de pesquisa e sigo pela sua caracterizacao.

A formacado de professores precisa considerar a educacdo como fim em si
mesma, para que o professor se entenda e reconhecga-se como um mediador de fato
entre o contetdo e o aprendiz, entre a realidade e o sujeito, entre os discursos e as
praticas. Até aqui nenhuma grande novidade, esta perspectiva esta contemplada na
maioria dos discursos pedagogicos, nas politicas educacionais e até mesmo na
BNCC. Dizer que o abismo encontra-se entre o que se diz e o que se faz também néo
seria nenhuma novidade! Frequentemente podemos criticar e destacar que se fala

uma coisa e se faz outra em praticamente todas as areas do saber e nas experiéncias
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pedagdgicas.

A novidade esta no ponto de divergéncia, na origem deste abismo, no que esta
por tras desta esquizofrenia pedagogica, ou seja, desta dissociacdo entre discurso e
acao. O argumento a ser defendido neste trabalho € que néo s6 este abismo existe,
mas € intransponivel porque sua origem esta na prépria estruturacao do discurso em
forma de dispositivo de controle aqui representado pela BNCC.

O que pretendo investigar € que a prépria perspectiva epistemoldgica sobre a
qgual a Base foi pensada e o modo como ela foi construida e est4 sendo proposta,

pode inviabilizar a transposicdo deste abismo, desta distancia entre o que é
determinado e as possibilidades de sua efetivacdo. Dito de outra forma, o abismo néao
esta entre o discurso e a pratica como pensamos automaticamente; ao contrario esta
no fato de o discurso subsidiar a préatica pedagogica eficiente, ja que ele é formado a

partir das concepcdes que diz combater e vem disfarcado de ultramoderno,
diferenciado, inovador e vanguardista. Afirmam-se novas condi¢cdes para 0 processo

de formacdo das subjetividades, entretanto ndo se permitem flexibilizacoes,
diversidades ou multiplas possibilidades, mantendo a estrutura classica do sujeito
formatado a partir dos pressupostos da modernidade. Por fim, serd discutida a
intencionalidade da BNCC em relac&o ao seu contexto de elaboracéo correlacionado
com suas possibilidades de explicitacdo, no que se refere a formacéo de professores.

A BNCC por ser uma politica nacional, tem como pressuposto a padronizacao
e a estruturacdo normativa. Como toda norma, precisa regulamentar o todo sem
considerar excecdes sob a pena de perder sua viabilidade, j& que ndo é possivel ter
uma norma para cada situagdo. Visa definir uma norma geral para a educagéo que
tem como objetivo atingir determinado fim que possa ser medido e avaliado. Apoia-se
nos resultados ineficientes das acbes escolares, tendo como referenciais 0s
indicadores nacionais e internacionais sobre a educagéo para afirmar que as unidades
escolares ndo estdo dando conta de suas tarefas e precisam de uma base mais
uniforme para garantir a qualidade da educacéo.

Esta contradigcéo performativa encontra-se implicitamente presente no alicerce
das politicas educacionais nacionais. Estabelecer uma base norteadora que sirva de
referéncia, imbuida como um dispositivo de controle para conduzir 0s processos e as
relacbes pedagdgicas, a fim de garantir os resultados desejados, ndo pode ser
considerado como estabelecer uma base de referéncia para a educacado cuja

finalidade seja o desenvolvimento do sujeito. Por isso, uma contradicdo performativa,
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a Base afirma que contribui e objetiva a formacdo do sujeito através do direito a
educacao de qualidade e as condi¢des de aprendizagem, mas avalia o resultado desta
formacdo sem considerar a diversidade destes sujeitos e de seus contextos de
experiéncia.

O meu processo de pesquisa foi desenvolvido, a partir da abordagem
qualitativa tendo por horizonte a hermenéutica reconstrutiva para viabilizar uma
analise das intencionalidades pretendidas nas politicas educacionais como a BNCC,

em relacao a formacéo de professores:

A hermenéutica reconstrutiva pode ser compreendida como uma abordagem
tedrica importante para as investigagfes sociais e educacionais e, no caso
da presente discusséo, para tratar da formacéo atual do professor inserida
nas contingéncias de suas demandas. Apresenta-se com 0 ensejo de
produzir uma teorizagéo dialégica, histérica, critica e confiavel encaminhada
a formacgéo voltada a uma qualificagdo mais ampla, com a atitude de lidar
com as exigéncias dos contextos particulares sem abandonar a possibilidade
de contribuicdo ao universal do qual faz parte. (TREVISAN; DEVECHI, 2011,
p. 423).

A partir da minha experiéncia com a formacdo de professores, nos cursos de
graduacdo no ensino superior, pude perceber a impossibilidade de ignorar uma
grande distancia entre o discurso e as praticas pedagdgicas, no que se refere a
estruturacdo das politicas educacionais, fundada na incapacidade de abarcar as
particularidades das diversas realidades escolares em referenciais Unicos e gerais.
Essa problematica, de constituir uma sintese representativa e organizadora de
multiplos contextos € um dos principais elementos da abordagem hermenéutica, que
se estabelece na necessidade de inter-relacionar o saber técnico com a situacéo

histérica para poder proceder uma critica auténtica do “modelo” moderno:

De ahi que se plantee el problema de como aclarar [...] la prépria utilizacién
practica de saber técnico em el contexto de la situacion histérica, de como
poder traducir de modo vinculante el saber técnico a consciencia practica. El
tipo de reflexién que vendria aqui al caso y que ha de versar sobre la insercién
de médios técnicos em el mundo social de a vida tiene que cumplir
simultaneamente estas dos cosas: tiene que analizar las condiciones
objetivas de la situacion, asi las técnicas disponibles o factibles como las
instituiciones existentes y los interesses efectivos, y al mismo tempo
interpretarlo sin el marco de la autocomprensién de los grupos sociales
determinada por la tradicion. (HABERMAS, 1996, p. 101-102).

O que se discute na critica ao modelo cientificista consiste de certa maneira na

incapacidade de fundamentar sua objetividade cognoscitiva, a medida que pressupde
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a abordagem do fenbmeno de forma neutra. Essa pretensa neutralidade cientifica
compromete a compreensado e o estabelecimento de significados, porque limita as
condi¢cBes sobre as quais 0 conhecimento € possivel. Por outro lado, nas trilhas da
ferramenta hermenéutica, torna-se possivel considerar a interpretacdo como parte do
saber cientifico, e buscar a compreenséo da realidade fenoménica a partir de multiplas
abordagens. A vinculac&o do sujeito ao resultado de suas observacdes € um resultado
da critica da modernidade e faz parte do estabelecimento de uma nova perspectiva
epistemologica.

As razdes de realizar minha pesquisa sobre a formacgé&o de professores, a partir
desta ferramenta hermenéutica referem-se a necessidade de poder considerar as
multiplicidades das relacdes pedagogicas e dos sistemas educacionais. Com este
intuito, busco um entendimento dindmico de suas particularidades e o
estabelecimento de referenciais norteadores comuns para a sua reflexao critica e para
0 seu funcionamento. A compreensao, sera tomada nesta perspectiva, como forma
de reconstruir esses espacos de relacdes, onde inserem-se as praticas pedagogicas
normatizadas na forma de politicas educacionais. Busca-se também, o entendimento
dos processos de subjetivacdo pretendidos na educagcdo, a partir de uma
interpretacdo que nao se restringe ao paradigma positivista da ciéncia moderna, mas
antes direcionada as ciéncias contemporaneas.

Discutir a formacéo docente a partir de uma outra abordagem epistemoldgica
significa problematizar os fundamentos da educacado a luz de uma critica capaz de
desconstruir as certezas e segurancas em nome de um outro horizonte investigativo
das praticas docentes.

De acordo com a leitura de Trevisan e Devechi (2011, p. 420), a utilizacdo da
ferramenta hermenéutica reconstrutiva aplica-se na minha pesquisa a partir da
consideracdo de trés principais aspectos: (1) sdo consideradas multiplas
compreensdes sobre 0 mesmo assunto, ou seja, hdo ha um ponto de vista
predominante nem preponderante e a construcéo deve se dar de forma dialogica. Esta
fundamenta-se a partir da perspectiva habermasiana, de que € possivel um consenso
racional fundamentado na predisposicdo de universalidade e nas condi¢cbes de
possibilidade dialdgicas; (2) a possibilidade de didlogo somente efetiva-se
considerando as discussbes historicas, ou seja, interagindo com as demais
discussfes ja realizadas através da construcao tedrica e das praticas pedagdgicas.

Estas discuss6es podem ser tomadas como objetos dos didlogos e das investigacoes,
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a fim de que possam constituir um quadro referencial, como nos modelos cientificistas,
mas também possibilidades mdultiplas de interpretacdo e reconstrucdo a partir da
critica dessa base referencial; (3) a interpretacdo pretendida deve viabilizar o
consenso de acordo com o reconhecimento das categorias que ela utiliza e dos
resultados a que se propde. Pode se conceber que ndo é uma interpretacdo
hermenéutica no sentido classico, a partir de critérios previamente estabelecidos e
com pretensa validade objetiva fundada na sua aplicacdo correta. Ao contrario,
considera-se a constru¢do e a reconstrucdo dos proprios critérios como estratégia
metodoldgica que se efetiva enquanto processo e fundamenta-se nas relacdes

intersubjetivas de sua aplicacdo, construcao, reconstrucao e legitimacao.

A interpretagdo ligada & compreensao refere-se ao texto e ao mundo ou a
realidade como texto e, nesse sentido, também privilegia a linguagem.
Entretanto a relagdo causal-explicativa, isto é, as relagbes sujeito e objeto
sdo revistas por uma nova compreensdo (hermenéutica) do fenémeno da
linguagem. Ao se investigar o objeto, questionam-se ao mesmo tempo as
condic¢des subjetivas do conhecimento do sujeito. (PAVIANI, 2013, p. 71).

Aplicar a hermenéutica reconstrutiva como ferramenta metodoldgica para
problematizar a educacdo e suas relacbes pedagbgicas é pressupor que 0
conhecimento deve ser construido considerando o conjunto de percepcoes e relacdes
gque compdem o horizonte das experiéncias subjetivas. Implica propor um outro
processo para minha pesquisa diverso do método positivista classico; nao mais partir
de um ponto de fora, externo, de recortes objetivos submetidos a um rigor
metodoldgico que possa validar a base empirica e garantir a confiabilidade das minhas
afirmacdes. Ao contrario, ndo implica um ponto do qual pretendo partir, mas antes um
estar dentro, envolvida e encharcada, de modo que as minhas percepc¢des e escolhas
ao longo de toda a trajetéria da minha tese, sejam consideradas em suas abordagens
fenoménicas e cologuem-se a servico da construcdo de respostas e ndo da
descoberta. O caminho metodolégico deve ser uma estratégia mais do que uma
sequéncia de passos a ser seguida, porque a educacao nao € um conceito estanque
e fechado, mas um processo complexo e multifacetado que se manifesta na
diversidade de relagbes sociais e culturais dos humanos em seus processos de
subjetivagao.

Uma politica educacional que pretende constituir um referencial nacional para

a educacéao, ndo deve assumir no seu estabelecimento e aplicacéo o formato de um
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manual de receitas sobre a educacéo, para formar sujeitos capazes de fazer bem feito,
Ou seja, sujeitos competentes, mensurados pela sua produtividade para o trabalho.
Seguindo a construgcdo do meu percurso metodolologico, precisei decidir
como procederia a analise do meu objeto a partir dos marcadores e das ferramentas
que havia destacado no meu conjunto. E escolhi fazer uma analise monumental a
partir de Foucault.
Escolher Foucault ndo é uma acéo simples, visto que ele mesmo coloca em

sua obra a necessidade de distanciar-se dos sistemas:

Ora, ao fugir da sujeicdo aos sistemas — vistos enquanto tentativas de
totalizacdo a serem evitadas — é o préprio Foucault que nos coloca em
dificuldades, sendo impossibilidades, de fazermos uma taxonomia com a
gual se possa articuld-lo em reacdo aos demais pensamentos do nosso
tempo. (VEIGA-NETO, 1996. p. 145).

Minha escolha é apropriar-me de alguns de seus conceitos como ferramentas
para constituir minhas analises e fundamentar meus achados de pesquisa. Dito de
outra forma, ndo tenho a intencdo de chamar Foucault para fundamentar minhas
afirmacdes sobre a realidade, mas antes para fundamentar meus olhares, como
recurso metodolégico de constituicdo das possibilidades de analises, sobre o meu
objeto de pesquisa e 0 que ele representa no meu contexto de insercdo. O que
almejo como resultado das analises ndo € a descoberta da verdade e sim uma
analise das tessituras historicas nas quais a realidade se manifesta e a partir das
quais se significa de forma singularizada. Assumo o reconhecimento de uma razao
histoérica que considera a contingéncia do mundo como constitutiva dos discursos e
das praticas de modo multiplo. Por este motivo precisa ser considerada e explicitada
nos processos de analise da realidade percebida. “[...] E o mundo é visto como
conjunto de estruturas que se articulam e que adquirem vida gracas a acdo dos
agentes humanos, aos quais cabe altera-las”. (VEIGA-NETO, 1996. p. 153).

Tomei como objeto da analise monumental os transbordamentos do
documento BNCC. N&o aquilo que a BNCC explicita e sobre o que legisla e faz parte
das suas descricfes e da sua estruturacao interna, mas o que eu percebi a partir
dessa leitura como externalidade. Os movimentos de estruturacdo e reestruracao da
BNCC necessarios pelos atuais embates na arena educaional, suas
intencionalidades biopoliticas de qualificacdo e acomodacédo do sujeito produtivo e

atil para a sociedade, sujeitado pela maquinaria educacional; e ainda as
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reverberacoes a respeito da BNCC que emergem na realidade educacional em seus
diversos niveis.

De acordo com Veiga-Neto, ndo se deve utilizar o termo fases, nem periodos
para descrever o0s momentos que marcam a obra do Foucault — a arqueologia, a
genealogia e a ética, porque implicariam em momentos estanques, com rupturas e
algum tipo de relacdes de sucessdo. Enquanto que utilizando o conceito de “[...]
eixos, fica claro que eles se mantém como referenciais (claro que sucessivos), ao
longo de toda a obra do filésofo.” (VEIGA-NETO, 1996. p. 158).

Pelo horizonte foucaultiano a epistemologia continua sendo a possibilidade de
reflexdo intrinseca do conhecimento cientifico, mas em funcéo da arqueologia ela
nao tem mais o objetivo de buscar uma fundamentacdo ultima da origem do

conhecimento.

A epistemologia ndo consegue encontrar a origem ou, talvez melhor
dizendo, ndo consegue fundamentar ultimamente o conhecimento porque,
numa perspectiva poés-moderna, simplesmente ndo existe, ou melhor,
desaparece a busca de tal fundamentagdo. Como espero ja ter deixado
claro, essa pretensdo — porque ndo tem sentido numa filosofia edificante
— esté fora do horizonte foucaultiano. (VEIGA-NETO, 1996. p. 161).

Essa mudanca epistemoldgica emerge como uma das possibilidades da
perspecitva contemporanea em que 0s saberes e o conhecimento estéo vinculados
as percepcoes do sujeito em seu contexto de insercédo e de relacdes, ou seja, em
sua histéria. Cabe aqui explicitar o que isto significa para estabelecer o horizonte das
analises desta pesquisa. Nao se refere a perspectiva kantiana de condicionamento
do conhecimento pelas condi¢des de possibidade a partir das quais o sujeito percebe
o mundo e constréi os objetos que pode e como pode perceber. Mas deve ser
entendido pela persepctiva foucaultiana, em que as praticas sdo um conjunto das
manifestacdes, percepcdes e significacbes que somente sdo possiveis em certo
contexto e a partir dos movimentos e relacdes das quais emergem. A leitura por meio
da argueologia ndo significa uma possibilidade de objetividade externa dos objetos
e das condicdes, ao contrario refere-se a ideia de um olhar submerso,
transversalizado que considere as relacdes incluidas no olhar e nos contextos de

experiéncia dos olhares possiveis.
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A andlise arqueoldgica busca, também, as articulacdes entre as praticas
discursivas e toda a outra ordem de coisas que se pode chamar de praticas
ndo-discursivas, tais como as condices econdmicas, sociais, politicas,
culturais, etc. (...) Assim, o que interessa para a historia arqueoldgica é
buscar as homogeneidades bésicas que estdo no fundo de uma
determinada episteme. Essas homogeneidades séo regularidades muito
especificas, muito particulares, que formam uma rede Unica de
necessidades na, pela e sobre a qual se engendram as percepcdes e os
conhecimentos; os saberes, enfim. (VEIGA-NETO, 1996. p. 163).

Com base em Veiga-Neto, a analise arqueoldgica manifesta-se a partir do
conjunto de elementos constituintes dos discursos, que nao se esgotam nas
proposicdes, ao contrario, se manifestam também nas articulacbes, nas
reverberacdes, nas relacdes e nos contextos nos quais sdo possiveis. Mais do que
analises histdricas que consideram os fatos e 0s contextos em que eles acontecem
a partir de um olhar externo e aposteriori, com o olhar metodolégico da genealogia,
Foucault amplia o espectro da analise discutindo o que € condicdo para que

determinados saberes sejam possiveis em contextos especificos.

Se ndo encontramos em Foucault propriamente uma teoria do poder, o
mesmo acontece em relacdo ao saber. O fildsofo ndo tematiza o
conhecimento como uma faculdade humana (natural, bioldgica, cerebral),
mas como um acontecimento articulado ao poder, como uma estratégia.
(VEIGA-NETO, 1996. p. 173).

Ou seja, a andlise deve considerar que condi¢cdes histdricas contribuiram ou
oportunizaram 0s movimentos e acontecimentos que possibilitam a emergéncia dos
discursos. Essas condicdes de possibilidades entendidas de forma fluida, como algo
que nado esta localizado no presente, mas que se presentifica atravessado pelas
irradiacOes das condicdes historicas do seu passado e que contém as condi¢des de
possibilidade para as irradiacdes futuras. Nao mais proceder a andlise a partir da
ideia de separagdo dos tempos e dos saberes, de forma linear, e organizada em
periodos representativos, mas como constituicdo dinamica e fluida em que o caminho
da analise precisa compreender as relacdes nas quais os discursos manifestam-se,
as relacdes das quais eles emergem e as relacdes que poderao reverberar a partir
deles. Prodecer a analise como abordagem metodolégica que considera as
interpretacdes possiveis da realidade de modo critico e multirreferenciado, conduz
a um entendimento de que o saber € uma construcdo historica resultante dos
movimentos de subjetivacdo. Este modo de analise serd chamado de analise

monumental.
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Fazer uma andlise monumental é fazer uma disting&o a partir de Foucault. E
definir a moldura, a janela pela qual se esta olhando as coisas (BUTLER, 2018). E
trabalhar com a materialidade dos fendmenos percebida pelo sujeito que ao perceber
da significado as coisas em seu contexto?’.

E preciso distinguir documento de monumento!® (1) O documento é o que esta
posto e diz respeito ao que esta apresentado. A leitura documental € uma leitura
interna daquilo que o documento traz, sua qualidade, sua estrutura normativa,
coesdo e clareza, as informacdes que apresenta e quem foram os autores. (2) O
monumento € um conceito inventado por Foucault, que possibilita um outro tipo de
leitura, que considera uma leitura externalista a partir das rela¢des do que esta posto
com as coisas e 0s contextos que o cercam. A leitura continua sendo documental,

mas a analise € monumental.

Tal analise se da a partir de materiais que sdo usados — como 0 eram na
arqueologia — mais como monumentos do que como documentos. Isso
significa, como ja referi, que a leitura é feita pela exterioridade dos textos,
sem entrar propriamente na légica interna dos enunciados, mas procurando
estabelecer as relagcbes entre esses enunciados e aquilo que eles
descrevem. Por isso, o filésofo nos dird que a “genealogia € cinza. Ela
trabalha com pergaminhos embaralhados, riscados, vérias vezes reescritos”
(Foucault, 1992e, p. 15), que sé&o lidos no seu volume e externalidade
(monumental) e ndo na sua linearidade e internalidade (documental).
(VEIGA-NETO, 1996, p. 189).

by

A andlise monumental ndo se restringe a leitura das informacdes do
documento e de sua estrutura, mas a andlise dos contextos em que foi escrito, por
que foi escrito, por quem foi escrito e do que isto implica no sentido e no significado
que esta producao, este monumento assume e representa. A ideia de monumento
refere-se ao registro ndo de uma imagem, mas de um acontecimeno relevante em
sua realidade historica e na perpetuacdo de sua memoria. Sua fungéo é transmitir a
grandiosidade de um acontecimento, buscando significados pelo que ele é,
representa e pode evocar pela apreciacao estética

Nesta abordagem, o documento seria uma estatua, uma pedra, um objeto,
mas que se refere ao simbolismo em que foi criado. As condi¢cdes em que aquilo foi

feito e 0 que representa, definem seu significado. O significado emerge de acordo

17 De acordo com a perspectiva de negacdo dos universais necessarios, apds a virada linguistica a
realidade é aquilo que eu chamo de realidade por meio do uso da linguagem.

18 A partir de digresséo feita em comunicacao oral por Veiga-Neto e Maura Corsini, em seminario Na
Serra com Foucault, em setembro de 2019.
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com o0s contextos em sua superficie de contato com a cultura. Esse € o movimento
de analise monumental, tomar o objeto ndo mais como um documento, uma estatua,
uma producdo, mas transformando o objeto em um monumento que ocupa um
espaco no mundo referenciado em seu tempo. Essa leitura monumental, que
transborda para analise

Ao tomar a BNCC como objeto, o primeiro passo de sua analise sera fazer
uma leitura documental, que considere que ela estd dentro de uma estrutura
normativa imperativa. Por sua especificidade a lei ndo permite a excesséo e deve
estabelecer de forma objetiva suas considera¢cdes assim como prever 0 maximo
possivel de possibilidades de sua aplicacdo. Passar da leitura documental para uma
analise monumental é perguntar quais foram os efeitos daquela lei? De onde ela
veio? Quais os contextos que fizeram com que ela fosse possivel e ou necessaria?
E perceber que este documento s6 tem esta configuracéo e s é possivel desta forma
nas relacdes em que esta concebido, e mais ainda nas relacdes que emergem da
sua forma de concepcao e das relacdes que reverberam a partir de seus movimentos
de estruturacgéao.

Devemos comecar na leitura documental, identificando o que compde o
documento, sua estrutura, suas condicdes e objetivos. Esses sdo os elementos
internos que direcionam a leitura e permitem a identificacdo de seu conteldo
proposicional. Mas “leitura monumental transborda o documento” (VEIGA-NETO,
2019)%°, vai além da borda, faz uma movimentacédo do que esta sendo olhado com
as relacdes de quem esta olhando e o que direciona este olhar dentro da perspectiva
considerada na analise.

Ao adotar a analise monumental como estratégia metodologica da minha
pesquisa, ndo estou comprometendo-me com uma leitura arqueoldgica fundada na
investigagdo da origem dos significados dos conceitos. A partir de andlise
monumental que me permite outros modos de olhar para o material desencadeados
justamente pela minha analise documental da BNCC. Esses modos foram
atravessados pela trajetoria da minha pesquisa em que fui abandonando as
perspectivas que analiticamente organizadas para o texto da minha qualificacéo,
foram se apresentando insuficientes para os discursos enunciativos que iam

emergindo das minhas relagbes com meu objeto de pesquisa e das relacdes do

19 A partir de digressao feita em comunicacao oral por Veiga-Neto e Maura Corsini, em seminario Na
Serra com Foucault, em setembro de 2019.
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objeto com a realidade em que ele vai se movimentando e redesenhando,
requerendo movimentos de ressignificacao.

Emergem entdo os seguintes questionamentos: Quais 0S pressupostos que
serviram de base para a construcdo desse referencial? Quais 0os objetivos dessa
politica educacional? Quais os fundamentos da educacao sao explicitados na BNCC?
Quais intencionalidades biopoliticas referentes ao manejo social estdo manifestas na
BNCC? Como a formacdo docente esta explicitada na BNCC? Qual o papel da
formacao doente a partir das analises da BNCC?

Para discutir essa problematica, visando uma analise critica da BNCC no que
se refere a formacéo de professores, sigo fazendo uma caracterizacdo do documento
pela construcédo a partir das bases legais em que foi fundamentado. Procedo a analise
documental investigando a sua elaboracédo; e a evolucdo das versodes, desde sua
proposicdo até sua homologacdo, bem como as modificacbes e acréscimos que

continuam sendo feitos posteriormente a essa.



4 A ESCULTURA BIOPOLITICA: CARACTERIZACAO E HISTORICO DO
DESENVOLVIMENTO DA BNCC

Esse movimento da escultura, € o que vai permitir-me transformar o documento
em monumento. Comeco pelo olhar da analise documental da BNCC e das politicas
de formagé&o de professores nela referida. Um olhar de sua internalidade e de suas
condicbes, representando o objeto que esta em modelagem na minha escultura, de
onde pretendo estabelecer os marcadores para fazer uma analise das
intencionalidades biopoliticas. Continuo buscando a transformacdo desse olhar,
transbordado por meio da externalidade do documento que pode fornecer-lhe sentido.
Ou seja, buscando entender o significado da minha escultura a caminho de
transformar a obra por meio de um olhar monumental.

A concepcdo de uma politica educacional elaborada como uma base nacional,
remonta a Constituicdo Federal (Art. 210, 1988) que destaca a necessidade de
“assegurar formagao basica e comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais?°. Ela foi pensada a partir da garantia da educagéo como direito
universal, estabelecida como principio pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB, 1996) e prevista no Plano Nacional de Educacéao (PNE, 2014) que no artigo 6°,
paragrafo 1° inciso Il afirma que a unido: “[..] promovera a articulagdo das
conferéncias nacionais de educacdo com as conferéncias regionais, estaduais e
municipais que as precederem.”

Muito embora uma Base Nacional ja tenha sido tematizada de diversas formas,
ainda nao foi implantada por varios motivos. Dentre eles destaco a falta de
coordenacdo e articulagcdo politica entre a diversidade das unidades escolares; a
incapacidade de padronizar as praticas pedagoégicas em uma realidade escolar tdo
diversa; e o medo de que em nome da organizagdo sistematizada perca-se a
autonomia docente e colonizem-se alguns tragos culturais regionais que compdem a
singularidade dos sujeitos participantes dos processos educacionais.

O discurso politico contemporaneo pretende justificar a implementacéo e a
necessidade de uma Base como politica educacional nacional justamente para poder

abarcar as singularidades de uma forma minimamente relacionada, nos processos de

20 BRASIL. Senado Federal. Atividade legislativa, 2016. Disponivel em:
http://www.senado.leg.br/atividade/const/con1988/con1988 12.07.2016/art 210 .asp. Acesso em: 13
out. 2017.
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ensino através do estabelecimento de um conjunto minimo de conhecimentos e
condi¢cBes de ensino para todos em todo o pais. Pretende justificar também porque a
instauracdo de uma politica nacional se fundamenta na ideia de que a autonomia
docente das unidades escolares ndo garantiu a efetividade do ensino e do
aprendizado ja que os indicadores nacionais e internacionais demonstram uma grande
desigualdade, no que se refere aos resultados alcancados pelas diferentes
instituicbes. De modo que a BNCC deve ser estabelecida como meio de articulacao
entre as unidades escolares e, também para qualificar, os processos de educacdo
brasileiros.

A construcdo da BNCC, de acordo com o discurso oficial, se deu a partir da
formacdo de um Comité de Assessores Especialistas, formado por: professores
universitarios com experiéncia em docéncia, formacéo de professores e pesquisa na
educacédo bésica; por representantes das Secretarias e Conselhos de Educacao; e a
partir de uma consulta publica disponibilizada pela Secretaria da Educacdo Basica
(SEB) do Ministério da Educacdo (MEC), com o objetivo de abarcar as diversas
contribuicdes do maior namero possivel de sujeitos envolvidos nos processos
educacionais brasileiros.

A BNCC esta vinculada ao sistema educacional brasileiro em consonancia com
as seguintes leis e diretrizes:

Parte da Constituicdo da Republica Federativa no Brasil, 1988 que reconhece

a educacédo como direito:

a educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, Constituicdo Federal de1988, Artigo
205).

Continua em confluéncia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional—
LDB, Lei n° 9.394/96 e suas respectivas alteragbes, que no caput do artigo 9°
estabelece as incumbéncias da Unido, e no inciso IV apresenta a seguinte

prerrogativa:

estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteldos
minimos, de modo a assegurar formacgéo basica comum.



78

Sendo de extrema importancia destacar que de acordo com a introducao da
BNCC no portal da base no site no MEC??, a fungéo desse marco teérico é estabelecer
legalmente qual o fundamento do que deve ser comum, ou seja, as competéncias e
diretrizes e do que deve ser diverso, respeitando as particularidades pedagdgicas das
diferentes unidades escolares em sua estrutura regionalizada, a saber, os curriculos.

Nesse artigo [Artigo 9°, Inciso 1V], a LDB deixa claro dois conceitos decisivos
para todo o desenvolvimento da questéo curricular no Brasil. O primeiro, ja
antecipado pela Constituicdo, estabelece a relacdo entre o que é bésico-
comum e o que é diverso em matéria curricular: as competéncias e
diretrizes sdo comuns, os curriculos sao diversos. O segundo se refere
ao foco do curriculo. Ao dizer que os conteldos curriculares estéo a servico
do desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a definicdo das
aprendizagens essenciais, e ndo apenas dos conteddos minimos a ser

ensinados. Essas séo duas nogdes fundantes da BNCC. (MINISTERIO DA
EDUCAGCAO, BNCC, 2017, p. 10).

Cabe aqui salientar a distin¢éo entre curriculo e politica educacional. A LDB na
qual a BNCC se fundamenta dispde sobre a ideia de uma politica em forma de
diretrizes gerais que possam definir as referéncias comuns que devem ser aplicadas
nas diferentes realidades escolares e devidamente adaptadas em suas organizacoes
curriculares. Ou seja, sua proposicao original referida nos artigos, 26, 27, 32 e 33 da
LDB n° 9.394/96, onde esclarece o que deve ser abrangido pela BNCC, destaca a
valorizacdo e o respeito das caracteristicas regionais que devem ser consideradas a
partir da construcdo de um curriculo minimo comum derivado desse levantamento e
dessa composicao das singularidades que compdem o sistema escolar. Embora esse
tenha sido o lastro da LDB e da Constituicdo, a Base acaba afastando-se dos saberes
gue deveria legitimar, e é apresentada como um plano nacional do governo projetado
pelo MEC e que deve ser implantado obrigatoriamente.

Arelacdo entre o que é basico-comum e o que é diverso é retomada no Artigo
26 da LDB, que determina que os curriculos da Educacéo Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e

locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL,
1996; énfase adicionada).??

21 BRASIL. Ministério da Educacgéo. Base Nacional Comum Curricular - Marcos Legais que Embasam
a BNCC. Disponivel em: basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#introducao. Diversos acessos entre
set. 2016 e jun. 2018.

22 BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular - Marcos Legais que Embasam
a BNCC. Disponivel em: basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#introducdo. Acesso em: mar. 2017.




79

Essa relacéo entre o basico-comum e o diverso, pretende assegurar o respeito
a diversidade cultural e a pluralidade dos horizontes pedagogicos espalhados pela
realidade brasileira. O que a LDB preconiza € o respeito e a articulacéo da pluralidade
desses elementos para que componham uma base para a educacéo brasileira que
sirva de referencial para a estruturacdo dos curriculos e para o estabelecimento da
formacdao subjetiva. Mas os sistemas de ensino encontram-se submetidos a um plano
nacional de educacédo, chamado Base (BNCC), configurado nas diretrizes comuns
gue garantam uma uniformidade nos processos e resultados da educacgao brasileira,
a partir do estabelecimento das aprendizagens essenciais para o desenvolvimento
das competéncias que devem fazer parte do ensino.

Mais do que uma diferenciacdo entre a grafia de Base?, iniciada por letras
maiusculas e uma base comum escrita em letras mindsculas, o destaque aqui é sobre
as intencionalidades e os movimentos de construcdo da prépria proposta. A base
comum se refere a origem dessa discussdo pelos sujeitos envolvidos, na sua
possibilidade de construcao e sua composicéao referida na Constituicdo e na LDB, com
0 objetivo de qualificar a educacgéo brasileira, mediante o estabelecimento de um
referencial articulado pelas diferentes instancias do sistema educacional. A Base ou a
BNCC refere-se ao discurso oficial do Ministério da Educacdo, a respeito da
proposicdo dessa politica, que se configura-se mais como um plano prescritivo de
educacdo que sera qualificado, pela padronizacdo dos conteudos, pelo alinhamento
dos materiais didaticos, pela adequada formacéo dos gestores e professores, pelo
alinhamento das matrizes de avaliagéo dos resultados das unidades escolares, e pelo
distanciamento dos horizontes epistemolégicos que norteiam 0S processos
educacionais.

A Base considera também as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacéo Basica (2009) e o Plano Nacional de Educacao - PNE, instituido pela Lei n°
13.005/2014, que determina as diretrizes, metas e estratégias para a politica

educacional do Brasil em um periodo temporal de dez anos, de 2014 a 2024.

Em 2017, com a alteracdo da LDB por forca da Lei n° 13.415/2017, a
legislacdo brasileira passa a utilizar, concomitantemente, duas
nomenclaturas para se referir as finalidades da educacéo:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho

23 Distingéo feita com base na interlocu¢éo com a Profa. Dra. Maria Beatriz Luce da UFRGS, na banca
de qualificacdo da Tese.
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Nacional de Educacao, nas seguintes areas do conhecimento [...]

Art. 36. 8 1° A organizacdo das areas de que trata o caput e das
respectivas competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios
estabelecidos em cada sistema de ensino (BRASIL, 20178 énfases
adicionadas).?*

Analisando o PNE (2014), o primeiro aspecto que se destaca é o periodo de 10
anos previsto para o estabelecimento da BNCC, dos quais j& se passaram 5 anos, ou
seja, a metade do tempo previsto e ainda estamos em fase de construcdo dos
documentos orientadores, pelas unidades escolares. Documentos esses que devem
conter os planos de acéo das escolas, toda a organizacéo dos processos de ensino e
avaliacdo e ainda os componentes curriculares alinhados a BNCC. A meta 7.1, prevé
o alinhamento das escolas pelo estabelecimento de uma base curricular comum

conforme seu texto:

7.1. estabelecer e implantar, mediante pactuacao interfederativa, diretrizes
pedagodgicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada
a diversidade regional, estadual e local; (BRASIL, Plano Nacional de
Educacéo, 2014. p. 62).

Esse alinhamento prevé também na descricdo dos aspectos da meta 7, a
constituicdo da colaboracdo entre os estados e o Distrito Federal, de um conjunto
nacional de indicadores de avaliacdo institucional (7.3); um processo continuo de
avaliacdo das escolas (7.4); a formalizacdo e execucdo dos planos de acédo (7.5);
melhorar o desempenho dos estudantes nos indices de avaliacdo de desempenho
internacionais.

Verificando-se estas metas, observa-se que grande parte delas ainda néo esta
em execucao, alids pode-se observar que ainda estd em construgdo a BNCC, que
precisaria ser implementada, e avaliada para cumprir as determinacbes do Plano
Nacional de Educacdo até 2014. Se ja passou a metade do prazo e ainda nem
comecou a execucéo, cabe questionar sua viabilidade quanto ao objetivo de qualificar
a educacéo brasileira e melhorar o desempenho junto as avaliacées nacionais e
internacionais.

Pelo direcionamento do ensino organizado para o desenvolvimento de

24 BRASIL. Ministério da Educagédo. Base Nacional Comum Curricular - Marcos Legais que Embasam
a BNCC. Disponivel em: basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#introducéo.




81

competéncias e habilidades, a BNCC parece engessar seu proprio objetivo. Isto se
deve ao seu carater autoritario e extremamente conservador, diante da forma como
pretende uma abordagem padronizada dos conteudos que possa ser medida pelo
ranqueamento dos resultados em indicadores avaliativos e pelo desempenho
profissional dos educandos. Nao traz de forma articulada e com a devida clareza,
proposicoes para a formacdo integral subjetiva e para 0s processos de
estabelecimento da critica como condicdo para uma educacdo do ser, em suas
possibilidades de subjetivacdo e humanizacao.

As competéncias gerais e as habilidades correlacionadas as faixas etérias,
promovem uma generalizacdo e um nivelamento do desenvolvimento subjetivo e
limitam a abordagem escolar de processos pedagdgicos singularizados que
considerem as devidas distingdes entre a multiplicidade de sujeitos que educam.

A reestruturacao final do documento parece objetivar um modelo mercantilizado
de educacao que serve a instrumentalizacdo dos sujeitos competentes e Uteis para as
demandas mercadoldgicas e politicas. De modo que, evidencia-se uma distor¢éo, ou
no minimo, uma reinterpretacdo do que esta instituido na legislacédo brasileira que
serve de base legal para a estruturacdo da BNCC.

Para poder analisar as intencionalidades da BNCC e de que maneiras elas

estdo explicitadas no texto e nos seus processos de construcdo, é necessario
entender como ela foi elaborada e quais as reverberagdes durante sua construcao.
Pela versao do Ministério da Educacéo, a sua elaboracdo se desdobrou em 3 versoes.

De acordo com a BNCC (2016, p. 24), no capitulo: “Sobre a Construcdo da
Base” a primeira versdo foi encaminhada ao chamado comité de assessores
especialistas, formado por professores universitarios com experiéncia em docéncia,
formacado de professores e pesquisa na educacdo basica. Essa versdo também foi
estudada por representantes das Secretarias e Conselhos de Educagédo. A
ponderacgdo foi feita através de diversos eventos promovidos nas cinco regides do
pais e incluiu participacéao dos sujeitos envolvidos com a educacao basica. De acordo
com o MEC essa versao teve mais de 12 milhdes de contribuicdes durante o ano de
2015.

Os resultados desse amplo processo de discussao e participagao politica das
unidades escolares e dos agentes da educacao foram sistematizados na segunda
versao, que foi publicada em maio de 2016. Amplamente divulgada, a partir da

organizagdo das discussfes que reuniu o Conselho Nacional de Secretarios da
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Educacdo (CONSED), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacao
(UNDIME) e 9 mil professores, gestores e especialistas?®, esta versdo disponibilizada
e encaminhada para apreciacdo nas unidades escolares foi discutida por meio de
consulta publica através do site do MEC para que as consideracfes necessérias
fossem agregadas ao processo de reflexao e se organizasse o documento final.

Em abril de 2017 o MEC entregou a terceira versdo da BNCC para o Conselho
Nacional de Educacdo para sua apreciacdo, por meio do Portal da Base e pela
realizacdo de cinco audiéncias publicas delimitadas pelas regifes brasileiras. Esse
documento foi publicado como resultado desse amplo processo de participacao
politica e homologado em dezembro de 201726, Esta verséo foi complementada em
2018, com o acréscimo da etapa correspondente ao Ensino Médio, que foi nominada
no portal do MEC como verséo final, e que néo passou pelos processos de discusséo
e estruturacdo porque foi considerada homologada em conjunto com a 32 versao de
2017.

A sequir irei detalhar um pouco cada uma destas etapas e como elas foram
dando forma ao documento final, na intencdo de proceder a analise rigorosa desse

documento e os movimentos que foram responséveis por sua disposicao.

4.1 O ESBOCO DA ESCULTURA: ALGUNS NUMEROS DA CONSULTA PUBLICA
REFERENTE AO DOCUMENTO APOS SUA 12 VERSAO, PARA ESCULPIR A 22
VERSAO?7

Conforme explicacdo anterior, essa primeira versao foi desenvolvida por um

comité de especialistas?® com a funcéo de servir de base para a proposi¢do de uma

25 0Os nomes dos colaboradores que participaram da elaboracdo do documento estédo publicados na
BNCC (2016, p. 4-15) indicando suas func¢des e as instituicbes de origem.

26 Importante ressaltar que embora o discurso oficial considere trés versdes da Base, somente existem
documentos de acesso publico disponibilizados, referentes a duas versdes, a 22 e a 32 Apds 3 anos
de pesquisa, em relacdo a 12 versdo foram encontrados relatos e alus6es sobre um documento que
nao estd acessivel e do qual ndo se tem registros a ndo ser de forma indireta por suas cita¢cdes no
portal da Base. Inclusive esta informacao foi confirmada, no momento da qualificacdo desta pesquisa,
pela integrante da banca professora Maria Beatriz Luce da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
27 BRASIL. Ministério da Educagcdo. Educacdo ¢€é a base, [s. d.]. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/numeros-contribuicao. Acesso em: 15 set. 2016.

28 BRASIL. Diario Oficial da Unido, de 18 de junho de 2015. Portaria que institui o comité de
especialistas. Disponivel em:
https://www.jusbrasil.com.br/diarios/94124972/dou-secao-1-18-06-2015-pg-16. Acesso em: 10 jul.
20109.
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nova politica educacional. Politica que deveria ser embasada na Constituicao Federal,
em consonancia com o Plano Nacional de Educacdo para promover a articulacédo
nacional dos sistemas de ensino. No PNE foi estabelecido o prazo de dois anos para
elaboracao da BNCC. Isto deveria implicar uma construgéo coletiva que envolvesse o
méaximo possivel dos sujeitos a fim de considerar as particularidades das unidades
escolares, bem como as regionalidades que compdem o contexto educacional
brasileiro. Neste periodo foi desenvolvida uma versao inicial do texto, estudada e
discutida entre setembro de 2015 e marco de 2016. Essa discusséao foi divulgada pelo
governo como uma construcéo politica coletiva e de ampla participacao.

O documento que deu origem a BNCC e que foi trabalhado junto aos comités
de especialistas, ndo foi publicado. Permaneceu de acesso restrito aos participantes
das comissdes e somente foi disponibilizado em algumas informacdes que faziam
parte da consulta publica no site. Parece ser uma primeira “versdo fantasma” da
BNCC, pois até hoje, procurando nos portais, sites oficiais e documentos referentes a
Base, ndo é possivel encontrar a sua 12 versao. O que esta disponivel ao publico sédo
a 22 e a 32 versdes em seus desdobramentos e uma meng¢ao nos documentos de
quem foram os especialistas responsaveis pela 12 versdo, assim como de que ela
existe e foi a base da segunda versado efetivamente encaminhada para a apreciacao
e discussao publica oficial. Essa primeira versdo deu origem as consultas populares
que tiveram um total de mais de 12 milhdes de contribuicbes recebidas. Apresento

agora alguns dos numeros da consulta publica:

Quadro 1: Cadastramentos no Portal®®

Cadastramentos no Portal
Individuos 305.569
Organizages 4.298
Escolas 45.049

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Quando o foco recai sobre a andlise de alguns dados da consulta publica da
primeira versdo da Base, causa estranheza o baixo nimero de escolas cadastradas:
45.049 de um total de 188.673 escolas de educacdo basica das redes publica e

privada de ensino, de acordo com os numeros publicados pelo Portal do MEC?,

29 BNCC (2016, p. 29).

30 BRASIL. Ministério da Educacéo. Dados do censo. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17044-dados-censo-
2015-11-02-materia&ltemid=30192. Acesso em: 22 set. 2016.
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referentes aos anos de 2008/2014. Ou seja, do total de escolas de educacéo basica
no pais entre 2008/2014 apenas 23,93%, delas participou de alguma forma da

consulta publica para a elaboracdo da BNCC.

Quadro 2: Nimero de ContribuicGes3!

Numero de Contribui¢fes 12.226,510
Areas de Linguagens 5.534,288 45,26%
Matematica 1.709,065 13,97%
Ciéncias da Natureza 1.657,482 13,55%
Ciéncias Humanas 2.599,153 21,25%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Outro elemento que se destaca € a despropor¢ao entre os representantes das
diversas areas, assim como o fato da area da matematica que possui uma das maiores
concentracbes da carga horaria no curriculo escolar, ter tido um numero muito
reduzido de participantes. Além disso, cabe ressaltar que o Ensino Religioso foi
aprovado na terceira versdo como area de conhecimento e neste momento de
discusséo e da estruturacdo do documento, sequer era objeto da consulta, nem foi

contemplado nas classificacfes das participacoes.

Quadro 3: Professores Participantes®?

Participantes da Consulta (Individuos,

Organizacfes e Escolas) 309.859

Professores participantes na consulta 212,457 68,56%
Total de Professores Atuantes na Educacgéo 2.1milhdes 10,12%
Basica 2013

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A proporcao de somente 10% dos professores atuantes na Educagéo Basica no
pais, terem participado da consulta e mesmo assim o discurso oficial considera que o
documento foi amplamente discutido e que a consulta popular cumpriu sua fungéo na
estruturacdo do mesmo do documento.

Tais destaques serdo importantes no decorrer desta pesquisa porque muitas

guestdes levantadas pela BNCC, nas primeira e segunda versoes, vao atrelar alguns

81 BRASIL. Ministério da Educacdo. Educacdo ¢é a base, [s. d.J]. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.qgov.br/#/site/numeros-contribuicao. Acesso em: 18 set. 2016.

31 INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA (INEP).
Resumo Técnico do Censo Escolar da Educagdo Basica 2013. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/resumo_tecnico cens
0 _educacao basica 2013.pdf. Acesso em: 15 set 2016.

82 De acordo com o Resumo Técnico do Censo Escolar da Educacgédo Basica 2013, publicado pelo INEP
(2013).
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aspectos negativos em relacdo as avaliagcdes da educacéo basica na atuacdo dos
professores. O resultado das discussdes e analises da primeira versdo da BNCC deu

origem a segunda versao do documento que sera discutida a seguir.

4.2 APROPOSTA DA ESCULTURA PARA A APRECIACAO PUBLICA: A 228 VERSAO
DA BNCC

Apresento agora 0s movimentos de estruturacdo da 22 versdo da BNCC, mas
antes preciso delimitar algumas condi¢cdes que me trouxeram até aqui, ou seja, as
limitagBes dos materiais que utilizo na minha escultura. A primeira € a impossibilidade
de ter encontrado a 12 verséo e portanto, a impossibilidade de sua comparagdo com
as versdes subsequentes; e a segunda condicao refere-se ao fato de que a cada nova
versdo, se tem um outro documento e portanto, € preciso comecar da leitura
documental para depois fazer a ampliacdo do olhar e incluir na anélise monumental
os movimentos de construcdo da BNCC que efetivamente definem seu significado.
Dou continuidade ao texto explicitando os marcadores que irei utilizar, a partir da
analise da 22 versdao da BNCC, mas lembrando que esta estratégia metodolégica
acontece como caminho da pesquisa e ndo em momentos estanques, ou seja, dando
segmento aos processos de esculpir.

A BNCC em sua segunda versao:

Configura-se como paradmetro fundamental para a realizacdo do
planejamento curricular, em todas as etapas e modalidades de ensino a ser

consolidada no Projeto Politico Pedagogico — PPPs) das Unidades
Educacionais (UEs), de acordo com o inciso |, do artigo 12, da lei 9.394 —
LDB.

No processo de implementagcdo da BNCC, como norma que deve subsidiar a
elaboracdo de curriculos, e em consonancia com as Diretrizes Nacionais
Curriculares Gerais para a Educacdo Bésica, recomenda-se estimular a
reflex@o critica e propositiva, que deve subsidiar a formulacdo, execucédo e
avaliagdo do projeto politico-pedagoégico da escola de Educagéo Basica face
a esta norma. (MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC, 2016, p. 28).

A Figura 1 demonstra a estrutura geral de organizacdo da BNCC em relacéo as
politicas publicas educacionais brasileiras. Nela é possivel observar que esta sendo
pensada com o objetivo de estabelecer uma diretriz normativa geral para a educagao

brasileira, voltada para o desenvolvimento social e para a formacao integral do sujeito.
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Figura 1: A Base Curricular Nacional integra a Politica Nacional de Educacéo Basica
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A 22 versdo da BNCC esté organizada em quatro politicas publicas, séo elas:

1) Politica Nacional de Formacao de Professores;

2) Politica Nacional de Materiais e Tecnologias Educacionais;

3) Politica Nacional da Infraestrutura Escolar;

4) Politica Nacional de Educacgéo Basica.

Na segunda versao da BNCC:

As quatro politicas que decorrem da BNCC — Politica Nacional de Formacgéo
de Professores, Politica Nacional de Materiais e Tecnologias Educacionais,
Politica Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica e Politica Nacional de
Infraestrutura Escolar — articulam-se para garantir as condic6es que geram a
gualidade na Educacdo Basica, ou seja, o direito de aprender e de se
desenvolver dos/das estudantes da Educacdo Bésica, acolhidos em sua
diversidade e em uma perspectiva inclusiva. Desse modo, a existéncia de
uma base comum para os curriculos demandara ac¢bes articuladas das
politicas dela decorrentes, sem as quais ela ndo cumprird seu papel de
contribuir para a melhoria da qualidade da Educacao Béasica brasileira e para
a construcdo de um Sistema Nacional de Educagido (MINSTERIO DA
EDUCACAO, BNCC, 2016, p. 26).

Devo destacar que néao foi localizado no documento disponibilizado pelo MEC:

Base Nacional Comum Curricular — 22 versédo revista®3 um capitulo especifico

sobre as politicas citadas, nem a explicitacdo da forma como elas serdo articuladas.

Ainda que exista a proposta de entendimento da BNCC como:

33

BRASIL. Ministério

da Educacdo. Educacdo ¢é a base, [s. d.]. Disponivel em:

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documentos/bncc-2versao.revista.pdf. Acesso em: 01 set 2016.
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[...] os conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente,
expressos nas politicas publicas e que sédo gerados nas instituicoes
produtoras do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho;
no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e corporais;
na producdo artistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania; nos
movimentos sociais (Parecer CNE/CEB n° 07/2010, p. 31 BRASIL, 20186, p.
25)34,

Ao ser responsavel pelo estabelecimento dos elementos e diretrizes
curriculares nacionais, a BNCC parte da premissa que 0s sujeitos podem ser
atendidos em sua diversidade de condi¢cdes de acordo com um horizonte norteador
homogéneo que lhe sirva de fundamento.

O documento que compde a BNCC identifica e estabelece quais os principios
éticos, politicos e estéticos que fundamentam o direito a educacao e suas esferas de

aplicacéo.

Quadro 4: Principios éticos

As criancas, adolescentes, jovens e adultos, sujeitos da Educacao Basica, tém direito:

= aorespeito e ao acolhimento na sua diversidade, sem preconceitos de origem, etnia,
género, orientacdo sexual, idade, convicgao religiosa ou quaisquer outras formas de
discriminacdo, bem como terem valorizados seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, reconhecendo-se como parte de uma coletividade com a qual
devem se comprometer;

= aapropriagcdo de conhecimentos referentes a area socioambiental que afetam a vida
e a dignidade humanas em ambito local, regional e global, de modo que possam
assumir posicionamento ético em relacédo ao cuidado de si mesmos, dos outros e
do planeta.

Fonte: BNCC (2016, p. 34).

A referéncia aos principios éticos estabelecidos no texto da BNCC direciona-se
ao respeito as diversas convicgdes e posicionamentos que fazem parte dos processos
pedagogicos, a medida que se efetivam de forma intersubjetiva. Entretanto, ao mesmo
tempo que estabelece o acolhimento a diversidade pressupde a padronizagdo dos
sujeitos pela faixa etaria e pelas habilidades que devem ser desenvolvidas. Pode-se
de certa forma, evidenciar a contradicdo entre o discurso que € progressista e critico,
e a pratica que ndo pode ser efetivada nos moldes em que ele € proposto. A BNCC
afirma que esta voltada para a alteridade e focada em uma ética do cuidado de si, em
gue o sujeito se veja implicado nas reverberacdes de suas acdes, mas manifesta a
perspectiva da educacdo moderna focada no sujeito que se constitui a partir de

34 Grifo do autor.
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universais necessarios que podem ser atingidos como ideal na formacédo. Esse sujeito
gue a escola deve atingir e modelar uniformemente e que deve seguir seus deveres

para com a sociedade.

Quadro 5: Principios politicos

As criancas, adolescentes, jovens e adultos, sujeitos da Educacéo Basica,

tém direito:

= 3s oportunidades de se constituirem como individuos bem informados, capazes
de exercitar o dialogo, analisar posi¢des divergentes, respeitar decisdes comuns
para a solucdo de conflitos, fazer valer suas reivindicacdes, a fim de se inserirem
plenamente nos processos decisérios que ocorrem nas diferentes esferas da vida
publica.

= a apropriagdo de conhecimentos historicamente constituidos que Ihes permitam
realizar leitura critica do mundo natural e social, por meio da investigagao, reflexéo,
interpretacao, elaboragéo de hip6teses e argumentacao, com base em evidéncias,
colaborando para a construgéo de uma sociedade solidaria, na qual a liberdade, a
autonomia e a responsabilidade sejam exercidas.

» A apropriacao de conhecimentos e experiéncias que possibilitem o entendimento
da centralidade do trabalho, no @mbito das rela¢des sociais e econdmicas,
permitindo fazer escolhas autbnomas, alinhadas ao seu projeto de vida pessoal,
profissional e social.

Fonte: BNCC (20186, p. 34).

Ao analisar os principios politicos propostos, entendo a orientagcdo de uma
educacao para a cidadania e para um sujeito implicado em suas experiéncias sociais.
Um sujeito de direitos que se realiza e se estabelece a partir da educacao e, inclusive,
um sujeito que possa construir uma sociedade mais justa. O que também transparece
aqui no discurso da Base € uma concepcdo de educacdo como meio para a
construcdo da autonomia e para uma modelagem dos sujeitos sociais que educados,
construirdo uma sociedade melhor. A Base contempla ainda a orientacdo para a
construgdo de um sujeito critico, historico e responsavel, mas ao mesmo tempo um
sujeito que deve atender a expectativas e demandas para que possa se ajustar a vida

profissional e social.

Quadro 6: Principios estéticos

As criancgas, adolescentes, jovens e adultos, sujeitos da Educacado Basica,

tém direito:

= 3 participacdo em praticas e fruicbes de bens culturais diversificados, valorizando-
0s e reconhecendo-se como parte da cultura universal e local,

= ao desenvolvimento do potencial criativo para formular perguntas, resolver
problemas, partilhar ideias e sentimentos, bem como expressar-se em contextos
diversos daqueles de sua vivéncia imediata, a partir de multiplas linguagens:
cientificas, tecnolégicas, corporais, verbais, gestuais, graficas e artisticas.

Fonte: BNCC (2016, p. 35).
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Pelos principios estéticos que trazem uma dimensao pouco formalizada nas
politicas educacionais, a BNCC remete para o potencial criativo, legitimando a cultura
como parte da estrutura que deve ser considerada nos processos educacionais.
Referindo um olhar menos instrumental e mais livre de aprendizagem. Olhar que se
coloca em contraposi¢ao ao fundamento das aprendizagens por competéncias, com
foco nos resultados e na orientacdo dos indicadores avaliativos que sdo formas de
nivelamento e padronizacao e ndo de criacao e revolucao.

A BNCC organiza-se a partir da perspectiva inclusiva considerando como
pressuposto a inclusao entre os sujeitos da educacédo e o acesso sem distingdes, no
sentido de equidade. Todos devem ter acesso a educacdo e as condi¢cdes de
aprendizagem devem proporcionar acessibilidade e atendimento de forma ampla e

irrestrita:

Em conformidade com os principios éticos, politicos e estéticos;
anteriormente referidos e para que os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, decorrentes desses principios, sejam garantidos, s&o
definidos os objetivos gerais de formacgéo para cada etapa de escolarizacao
e 0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento relacionados aos
componentes curriculares. Em cada uma das etapas da Educacéo Basica,
esses principios e direitos sdo retomados, considerando as peculiaridades
dos sujeitos e da propria etapa de escolarizacdo. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, BNCC, 20186, p. 35).

A BNCC deve subsidiar, portanto, a elaboracdo dos curriculos, bem como a
estrutura norteadora dos Projetos Politicos Pedagdégicos (PPP) das diversas escolas
e realidades educacionais nacionais. Esta, busca estabelecer uma aprendizagem
integral e um desenvolvimento subjetivo para a cidadania. No contexto regional, os
PPP definem as estratégias didaticas e metodoldgicas levando em consideracéo as
particularidades dos agentes que compdem 0 processo pedagogico em suas
comunidades de pertenca, mas considerando como horizonte determinante a politica

nacional.

E fundamental que cada unidade escolar se organize para a formulacdo do
PPP, considerando: o Plano Nacional de Educacdo (PNE), bem como os
demais Planos Estaduais e Municipais; as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Basica; a BNCC e os documentos orientadores das politicas
educacionais, produzidos pelas secretarias ou departamentos de educagéo;
as avaliacBes nacionais; as avaliagdes regionais realizadas pelos 6rgaos
dirigentes da educacéo e pelas UEs em relacdo aos processos e resultados
de trabalho do ano anterior. Vale destacar, nesse caso, a necessidade de que
os professores e professoras conversem, no inicio do ano letivo, sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos. (MINISTERIO DA



90

EDUCACAO, BNCC, 2016, p. 30).

De acordo com o documento, o planejamento pedagogico deve ser feito a partir
da prospeccéo de cenarios regionais, vinculados aos objetivos nhacionais, levando em
conta as particularidades locais. Dessa forma, pretende viabilizar que as acbes
pedagdgicas ndo figuem individualizadas e restritas aos objetivos ou opinibes de
certos professores e contextos. Além disso, considera que no processo de
aprendizagem progressiva devem ser consideradas as transi¢cdes entre as diversas
etapas da educacdo basica, para que os professores possam desenvolver estratégias
de manejo das necessidades individuais considerando o percurso formativo dos
educandos em toda a sua vida escolar.

Em conformidade com a Base, 0 grande argumento para a efetivacdo de uma
politica nacional basilar encontra-se nos resultados, em grande parte, ineficientes das
avaliacbes do ensino béasico no Brasil, atribuidos aos processos educacionais
condizentes com as politicas publicas da educacéo, pelas unidades escolares. As
responsabilidades pelas dificuldades dos educandos, relativas as suas condicdes de
desenvolvimento e aos resultados apresentados pelos indicadores nacionais e
internacionais da educacéo e pela qualificagcdo da méao de obra educada no sistema
escolar, necessitam de certa forma de um diagnostico. O diagndstico devera servir
para poder distinguir quais sujeitos sdo 0s responsaveis por quais dos aspectos
refletidos pelos resultados da educacédo no pais. De modo que, os direitos a educacéo
de qualidade socialmente referenciada, aprendizagem e desenvolvimento subjetivos

possam ser garantidos:

Trata-se de superar as orientagdes que, ao longo da historia, tém transferido
aos/as estudantes toda a responsabilidade por suas dificuldades. Para que
sejam garantidos os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, o trabalho
educativo ndo pode estar restrito as praticas de cada professor, mas deve ser
parte de um planejamento mais amplo, de toda a UE. A complexidade do
processo educativo requer mais que a soma de acdes individuais dos/das
professores e professoras. Requer investigacdo, andlise, elaboracéo,
formulagdo e a tomada de decisGes coletivas. Promover o trabalho coletivo
pode ser uma tarefa complexa, face as diferentes jornadas dos educadores,
as distancias fisicas a percorrer em pequenos, médios e grandes municipios,
em regides ribeirinhas, urbanas e no campo. No entanto, o desafio das
secretarias ou instituicdes responsaveis pela educacao, em cada municipio e
estado, é buscar criar espacos e momentos de reflexdo e de elaboragéo, a
partir das praticas dos professores e das professoras. Tanto no plano das
praticas individuais, como coletivas, € necessario que os educadores se
vejam e sejam vistos como intelectuais que constroem o pensamento critico
sobre os diferentes campos da cultura e da tecnologia (MINISTERIO DA
EDUCACAOQ, BNCC, 2016, p. 31).
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Essa garantia sera viabilizada a partir de elaboracdes, formulacfes e decisbes
coletivas que considerem a complexidade dos sujeitos e dos processos de formacao,
criando um espaco critico para a discussao das necessidades particulares de cada
contexto de insercdo e comunidade de pertenca em relacdo ao estabelecimento de
uma educacéao de qualidade. Por meio da BNCC espera-se que, além de proporcionar
esta ampla reflexdo e discussao coletiva que pode subsidiar o estabelecimento de
cenarios organizados para o desenvolvimento dos processos pedagogicos, também
seja possivel viabilizar a avaliacdo das unidades escolares e de suas praticas internas,
atendendo as demandas de avaliag&o institucional continuada, conforme preconiza a
LDB.

Essa segunda verséo foi submetida a um processo de debate em seminérios
estaduais, entre 23 de junho e 10 de agosto de 2016, realizados pelas Secretarias
Estaduais de Educacéo. De acordo com o MEC, este debate aconteceu nos estados
com a coordenacdo do CONSED e da UNDIME. Também houve a discussdo em
audiéncias publicas, realizadas de junho a setembro de 2016 em Recife, Manaus,
Florian6polis, S&o Paulo e Brasilia.

Continuo o processo de transformacdo do documento em monumento por meio
da analise da 32 versdo da BNCC, cuja funcéo, de acordo com o MEC, era finalizar o
processo de estruturacdo do documento, mas teve acréscimos mesmo depois de sua

homologacéo. Cabe investigar o que aconteceu.

4.3 OUTRA PROPOSTA DA ESCULTURA: A OBRA OFICIALIZADA NA 32 VERSAO
DA BNCC

Como resultado da sistematizag&o dos estudos da 22 verséao foi elaborada a 32
versdo da BNCC?, chamada pelo MEC de versédo final, com o objetivo de
complementar e revisar a 22 versdo e ser encaminhada ao Conselho Nacional de
Educacdo homologada pelo entdo Ministro da Educacdo, José Mendoncga Bezerra

Filho em dezembro de 2017. Conforme o cronograma disponibilizado na linha do

35 ApOGs apresentar a estrutura e a organizagdo da BNCC a partir de sua segunda verséo, reservo-me
o direito de somente destacar os pontos de divergéncia da versao final ou 32 versédo por entender que
os pontos comuns ja foram devidamente tratados no texto.
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tempo do portal da Base, a partir da homologacéo deveria comecar a formacdo dos
professores que devem ser devidamente capacitados e o0 apoio aos sistemas
escolares para sua implementacao.

Torna-se importantissimo ressaltar que:

Em abril de 2017, considerando as versdes anteriores do documento, 0
Ministério da Educagdo (MEC) concluiu a sistematizagdo e encaminhou a
terceira e ultima versdo ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE). A BNCC
pdde entdo receber novas sugestdes para seu aprimoramento, por meio das
audiéncias publicas realizadas nas cinco regides do Pais, com participacéo
ampla da sociedade. (MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC, 2017, p. 5).

Ou seja, as audiéncias publicas foram realizadas posteriormente a entrega do
documento ao Ministério da Educacdo para homologacao com a sistematizacao do
mesmo concluida, conforme texto do documento final reproduzido acima.

Em sua 32 versao:

A BNCC é um documento plural, contemporéneo, e estabelece com clareza
0 conjunto de aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todos os
estudantes, criangas, jovens e adultos, tém direito. Com ela, redes de ensino
e instituicdes escolares publicas e particulares passam a ter uma referéncia
nacional obrigatéria para a elaboragdo ou adequacéo de seus curriculos e
propostas pedagdgicas. Essa referéncia é o ponto ao qual se quer chegar em
cada etapa da Educacdo Basica, enquanto os curriculos tragam o caminho
até 1a. (MINISTERIO DA EDUCAGAO, BNCC, 2017, p. 5).

Diferentemente da segunda verséo, a verséo final da Base estabelece como
objetivo estruturar as aprendizagens essenciais a partir do desenvolvimento de dez
competéncias gerais que possam garantir os direitos do estudante e capacita-lo para
a vida social.

De certa forma, encontra-se dificuldade em discutir as competéncias propostas
pela BNCC sem comentar, ainda que de forma breve, as aprendizagens essenciais
elecadas por ela. Nao pretendo discutir profundamente nem adentrar aos detalhes
das aprendizagens porque para fazé-lo seria necessario discutir cada componente
curricular e cada area de ensino da proposta, ja que elas estdo diretamente
relacionadas aos eixos de conteudo a serem trabalhados e aparecem como objetivos
de aprendizagem vinculados aos saberes necessarios em cada etapa da educacéo
bésica.

Por outro lado, ndo posso deixar de explicitar como elas se apresentam na Base

e qual a sua funcao de modo geral, mesmo porque estabelecem as competéncias que
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serao tratadas a seguir. “Ao dizer que os conteudos curriculares estao a servigo do
desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a definicdo das aprendizagens
essenciais e ndo apenas dos contetidos minimos a ser ensinados” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, BNCC. 2017. p. 13). Entdo de uma forma bem genérica, as
aprendizagens essenciais podem ser entendidas no contexto da base, como
habilidades que devem ser desenvolvidas associadas aos conteudos que irdo servir
de subsidio para que possam ser trabalhadas. Apresentam-se sob a forma de
comportamentos, habilidades, conhecimentos e vivéncias no decorrer do texto,
vinculados a cada etapa da educacdo que devem atender as condi¢cdes de

desenvolvimento dos sujeitos da educacdo em seus diferentes contextos escolares:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais® que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacéo Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE). (MINISTERIO DA
EDUCACAO, BNCC, 2017, p. 7).

E possivel perceber que esta proposicéo de aprendizagens essenciais alinha-
se com a ideia central do documento de que a padronizacdo pode ser assegurada
respeitando as individualidades das unidades escolares. Dito de outra forma, o que se
propbe € o desenvolvimento de competéncias expressas pelas aprendizagens
essenciais que orientam a formulacdo dos conteddos, de modo que serao
instrumentalizados para os saberes necessarios em sua formacdo, devidamente
orientados pela Base. Pode-se perceber também que o discurso sobre o respeito as
singularidades dos sujeitos envolvidos nesses processos pedagoégicos da-se na
aplicacéo e implementacgédo, pois tanto os conteados minimos como as habilidades e
as aprendizagens vém definidos na politica educacional de forma imperativa e pré-
formatada.

As dez competéncias gerais necessarias ao desenvolvimento deste estudante
para o exercicio pleno da cidadania e o desempenho profissional de acordo com a
BNCC (MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC, 2017, p. 9-103) s&o:

36 Grifo do préprio documento
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Quadro 7: Competéncias BNCC

Competéncias gerais da base Nacional Comum Curricular

1 Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

2 Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem proépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e
resolver problemas e criar solu¢des (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes éreas.

3 Valorizar e fruir as diversas manifestagfes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de préticas diversificadas da producao artistico-
cultural.

4 Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.

5 Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e comunicagéo
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacoes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria
na vida pessoal e coletiva.

6 Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7 Argumentar com base em fatos, dados e informacgdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns gue respeitem
e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8 Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9 Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10 | Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacao, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: BNCC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017, p. 9-103).

A definicAo de competéncia é associada a capacidade especifica para
realizacdo de alguma acdo com qualidade. Ou seja, ser capaz de realizar algo de
forma competente é fazé-lo de maneira adequada, correta e ainda gerando os
melhores resultados possiveis. Na BNCC (MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC,
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2017, p. 8): Competéncia vem definida como “mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”. De forma bem genérica, como
possibilidade de formar um sujeito competente, capaz de saber fazer o necessério
social e profissionalmente.

Ao estabelecer o foco nas competéncias para que a educacao venha a ser
eficiente esta de certa forma direcionando-se a educagcdo para a padronizacdo e
formalizacdo do ensino que precisa gerar resultados previamente determinados e que

possam ser medidos.

A referéncia sera a Base e ndo os saberes e as vivéncias compartilhadas e
apreendidas pelos proprios aprendizes em sua comunidade de
aprendizagem. Logo, a avaliagdo processual perderd seu real significado,
uma vez que avaliagbes e exames nacionais se intensificardo para compor
os indicadores de qualidade relacionados a BNCC e seus pressupostos. Os
professores e os alunos ficaréo reféns dos exames anteriormente aplicados,
isto porque se debrucgardo por horas, dias e meses para estudi-los com a
finalidade de se treinarem com testes simulados para conquistarem um bom
ranqueamento na posterior avaliagdo promovida pelo MEC. (ORRU, 2018, p.
147).

O fato de estabelecer a qualidade da educac¢éo nos indices de desempenho,
coloca os professores na condicdo de preparadores dos alunos, que por sua vez
encontram-se em treinamento para 0s exames na qualidade de reféns dos
indicadores, capturados pelos dispositivos de avaliagdo e controle dos resultados dos
processos educativos. O que por si s6 se configura como uma contradicdo no préprio
discurso da BNCC, que prega a formacéao integral do sujeito assegurada pelo direito
a aprendizagem. Nem a integralidade da formacédo, nem o direito a aprendizagem,
podem ser ensinados ou medidos de forma objetiva, analisando exercicios e
avaliacdes padronizadas estabelecidos independentemente das singularidades

envolvidas no fazer pedagdgico.

A BNCC, apesar de se constituir apenas numa base para se fazer e pensar o
curriculo, tem sido apresentada como uma promessa de regular a educacao
basica no pais e melhorar a qualidade do seu ensino reconhecido como
falido. No entanto, dentro do contexto, das lutas e interesses politicos e
econdmicos imersos num certo clamor por “eficiéncia” que se insere, essa
base pode vir a ser o marco de um grande retrocesso, pois da maneira que
tem sido encaminhada e discutida, promove a formalizacdo de um ensino
focado em conteudos, apostilas, avaliagdes e rankings. Como se “qualidade
de educagao” (um termo surrado, apesar de seus sentidos ndo serem nada
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acordados) fosse algo facilmente mensuravel e a uniformidade fosse
desejavel. Exames nacionais/internacionais em larga escala ndo combinam

com dialogia e diversidade! (MOZENA; OSTERMANN, 2016, p. 329).

A BNCC nao deveria ser um curriculo indicado, mas uma base para a
elaboracdo dos curriculos fundamentada em aprendizagens essenciais para
desenvolver as competéncias necessérias a formacao subjetiva. O que deveria estar
sendo discutido € esse pressuposto instrumental do ensino para a eficiéncia e para a
capacitacdo, que além de representar um retrocesso no que se refere as politicas e
propostas educacionais brasileiras, configura-se no documento, carente de

fundamentacédo epistemoldgica:

Como j4 afirmamos, a BNCC né&o se constitui no curriculo propriamente dito,
mas numa base para sua elaborac¢é@o. No entanto, por ter forca de lei, esse
documento precisa salvaguardar certa concisdo e clareza, mas ndo pode se
furtar ao objetivo principal de um curriculo, que apesar dos acordos de
sentidos parciais e localizados para essa acepcéo, se refere a ideia de qual
conhecimento deve ser ensinado e qual o tipo de ser humano queremos
formar para uma determinada sociedade. E essa discussao ndo pode deixar
de levar em conta as desigualdades sociais em nosso pais. (MOZENA,
OSTERMANN, 2016, p. 330).

Atualmente as unidades escolares estédo discutindo a implantagédo da BNCC,
pelas proposi¢cdes das publicagdes de guias como 0 do CONSED e UNDIME, fazendo
formacdes e discussdes pedagodgicas de como seguir as normativas de implantacéo
gue deveriam ocorrer em 2019. O que de fato vem sendo feito é a discussdo e o
alinhamento das unidades escolares a BNCC por meio da construgcdo dos
Documentos Orientadores, que devem conter a reformulacdo dos projetos
pedagdgicos e a organizacao dos planos de agéo.

Neste cenario, h4 que se questionar no sentido de problematizar a
fundamentacdo do documento: qual o seu referencial epistemoldgico? Quais 0s
pressupostos que serviram de base para a construcdo desse referencial? Quais os
objetivos dessa politica educacional? Porque a BNCC vem sendo de certa forma,
considerada como uma cartilha que deve ser seguida sem questionamento?

Diante dos questionamentos mencionados emerge outro: em que medida estao
discutindo a finalidade e os objetivos dessa politica para poder explicitar sua
intencionalidade e suas possibilidades de qualificar a educagao? De acordo com Cury
(2013), para atender as politicas educacionais a educac¢ao precisa estar voltada para

a construcdo da cidadania e para o reconhecimento dos sujeitos a quem se referem,
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como sujeitos de direito.

A Constituicdo da Republica do Brasil de 1988 inicia o capitulo da educacéao
com o artigo 205 no qual se afirma ser o objetivo da educacdo o pleno
desenvolvimento da pessoa. E para alcanca-lo, a educacéao é definida como
direito do cidaddo e dever do Estado. Este desenvolvimento da pessoa ndo
poderia se realizar de modo pleno, especialmente na educagédo basica, sem
o concurso de varias mediagBes entre as quais a gratuidade, a
obrigatoriedade, o financiamento e a valorizagdo dos docentes. Tais
mediagBes concorrem para o preenchimento das finalidades da instituicdo
escolar: o desenvolvimento efetivo e de qualidade da capacidade cognitiva,
marca registrada do homem, e a incorporacgéo de valores ligados a cidadania
e aos direitos humanos. (CURY, 2013, p. 198).

O que se configura como um direito nas politicas educacionais deve ser o fato
de que como sujeitos de direito e a partir do exercicio da cidadania os sujeitos sao
iguais perante a lei e perante 0 acesso a educacado. Isso ndo significa que uma
educacdo de qualidade seja uma educacdo padronizada que assuma uma

equalizacdo dos processos de ensino.

A equidade €, pois, a adequacao contextuada e prudente dos fenémenos nao
regulados pelo carater amplo da lei universal. Aqui é que entra o direito a
diferenca no sentido da reducdo das desigualdades e, sobretudo, das
discriminacdes. O carater multirracial, multiétnico e multirreligioso de nosso
pais obriga-nos a encarar as diferengas, ndo como deficiéncias, mas como
elementos culturais constituintes de nossas relagdes historico-sociais.
(CURY, 2013, p. 200).

Ao contrario, entender que a igualdade em que todos tenham o0os mesmos
direitos, se distingue da equidade, que reconhece as condi¢cOes diferenciadas que
precisam ser atendidas de modos diversos. Portanto, é a equidade neste sentido, que
garante o direito a educacgdo preconizado na constituicdo brasileira. O direito a
educacao deve, portanto, ser garantido e compor a finalidade intrinseca de qualquer
politica educacional que se estabelece sob a égide de viabilizar a formacéo integral
do sujeito.

Podemos verificar, analisando os documentos em suas diversas versdes que a
cada reedicdo a BNCC vai diminuindo sua argumentacao mais geral e rompendo o
didlogo com o0s proprios documentos nos quais se apoia para legitimar sua
necessidade. Como vemos, por exemplo, na discussao do ensino de Fisica, em um

editorial especifico sobre a BNCC:
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Nesse viés, é importante observar na base a ruptura do dialogo com os PCN,
pois a desvinculagdo entre conteldo e as outras competéncias gerais
(contextualizacéo, investigacdo e linguagens) descaracteriza o ensino por
competéncias fundamentado nos PCN, ja4 que neste a finalidade dos
conteldos é o desenvolvimento de competéncias e habilidades. Tal
separacdo eleva a importancia de um ensino mais tradicional, cujos
conteldos séo tratados como fins em si mesmos. (MOZENA; OSTERMANN,
2016, p. 331).

Apesar de afirmar que a BNCC nédo se resume a um conjunto de conteddos
curriculares e a prescricao procedimental de sua aplicacdo, em Vvarios aspectos do
documento encontramos referéncias a imperatividade de sua aplicacdo de forma
padronizada e especifica em cada nivel de ensino, estabelecendo os objetivos de
aprendizagem, as competéncias a serem desenvolvidas e os conteldos necessarios
para seu adequado desenvolvimento em cada idade. De acordo com a BNCC, a partir
do desenvolvimento das competéncias pode-se medir a qualidade da educacgao
considerando o0 quanto se esta apto para a realizagdo de certas acoes,

comportamentos e tarefas. Como é possivel observar no texto original:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdégicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicacao clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituicao
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
acbes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC, 2017, p. 12).

A problematizacéo deveria ser sobre como a base, em relagédo ao ensino das
competéncias, pode se estabelecer enquanto algo que se coloca a servico do
encolhimento do horizonte educacional e consequentemente como um dispositivo de

acomodacéo social:

A BNCC é um modelo homogeneizador de ensino, de avaliagao, de curriculo,
de professorado e de escola que dita o ritmo em que cada aluno deve
aprender. E um paradigma que fere a diversidade, o respeito as diferencas
individuais e os processos de inclusdo. Ela restringe a autonomia dos
espacos de aprendizagem e atribui exagerado valor a escolarizagéo por meio
da supervalorizacdo de determinados conteldos em detrimento de outros.
Ela ndo se centra nas caracteristicas diversas e singularidades do Brasil para
organizar seu nucleo de curriculo minimo comum, mas copia modelos
curriculares de outros paises que também foram alvo de criticas devido ao
impacto social e educacional em sua sociedade. Ela se mostra centralizadora
em um numero exagerado de competéncias a serem desenvolvidas pelos
alunos, menosprezando a subjetividade nos processos de ensinar e aprender
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de cada aluno em seu contexto, de cada escola em sua diversidade. (ORRU,
2018, p. 144).

A BNCC, nesse formato, de certo modo, engessa seu proprio objetivo por seu
carater autoritario e extremamente conservador diante da forma como pretende uma
abordagem padronizada dos conteldos que possa ser evidenciada pelo
ranqueamento dos resultados em indicadores avaliativos e pelo desempenho
profissional dos educandos. Nesta perspectiva, pode ser implementada em
desconformidade com a formacdo integral subjetiva e com o0s processos de
estabelecimento da critica como condicdo para uma educacdo do ser em suas

possibilidades de subjetivacdo e humanizacao.

A BNCC engessa a possibilidade de promover seu objetivo de preparar o pais
com uma educacéo de qualidade para a geracéo futura quando impde a essa
geracdo um rol de habilidades a serem cumpridas por todos os estudantes,
como se fosse uma producdo em massa de operarios brasileiros cujo
propdsito é o preparo tdo somente para o mundo do trabalho. O conteudismo
fragmentado é simplesmente o cerne da Base a ser adquirido. As
possibilidades de a¢des pedagdgicas inovadoras e emancipadoras por meio
dos eixos de interesse e projetos construidos e desenvolvidos pelas préprias
criangcas com real autonomia, curiosidade e desenvolvimento do
conhecimento cientifico por experiéncias vivenciadas em seu contexto de
aprendizagem se esfacelam diante do documento norteador do que deve ser
ensinado as criangas do século XXI. (ORRU, 2018, p. 145).

O estabelecimento das competéncias norteadoras do ensino, na BNCC, pode
representar um retrocesso em relacéo as possibilidades da educacao buscando um

horizonte critico da formacao subjetiva.

Na perspectiva da BNCC ndo se vé mudancas revolucionarias para a
gualidade da educacéo brasileira. O que se nota é a manutengéo ou piora do
ensino no pais e da acdo de tornar irrealizavel processos pedagogicos
dialdgicos, inovadores e inclusivos nos distintos espacos de aprendizagem
presentes na diversidade regional e local desse pais continental. Aponta-se
para o retrocesso das conquistas de uma educacdo na perspectiva da
educacédo inclusiva, onde o ritmo, os modos de aprender, as diversas
maneiras de compartilhar saberes, os interesses que movem o desejo pelo
aprender, as diferencas individuais e coletivas, as singularidades subjetivas,
os principios de solidariedade, aceitacdo e tolerancia, a valorizacdo da
heterogeneidade, a diversidade curricular sdo dispersas em conteudismos
fragmentados e uma infinidade de habilidades que restringirdo aprendizes
criativos em cabecas informadas sob a égide do método do século XVII
baseado na memorizacdo, repeticdo e fixacdo em prol de um ensino
tecnicista e meritocratico pelo controle da aprendizagem dos alunos. (ORRU,
2018. p. 145).

Neste modelo focado no ensino das competéncias, podemos entender que a



100

BNCC néo visa a educacao como possibilidade de desenvolvimento da autonomia, a
medida que se funda na equidade de direitos e oportunidades, a partir da

padronizacao do ensino e nao no sistema referente da constituicdo das subjetividades.

A BNCC caminha na contram&o da construcdo de uma educacdo que tem
por principio a equidade de direitos e oportunidades. Em um processo
pedagodgico que seja valorizado o didlogo, a autonomia, a liberdade e a
diferenca, a homogeneizacdo do ensino é inaceitavel, uma vez que cada
aprendiz aprende de seu préprio jeito, ritmo, levando-se em conta suas
singularidades pessoais e seu contexto histérico-sécio-cultural. (ORRU,
2018, p. 150).

Precisamos como educadores, problematizar qual é o objetivo desse ensino
gue deve ser avaliado pelos indicadores de resultados? Qual o objetivo desse ensino
gue desconsidera os processos singulares constituintes da aprendizagem? Que
desconsidera a aprendizagem entendida como acdo subjetiva e interna? Que nédo
considera os individuos que se fazem mais ao estabelecerem-se em sua
individualidade critica para fundamentar suas possibilidades de autonomia?

A orientacdo das politicas publicas a partir da mercantilizacdo do ensino (Util,
estruturado a partir das competéncias necessarias para o desenvolvimento de sujeitos
capazes, bem formados e competentes, pode ser considerada de certa forma
intencional. Pois parte da l6gica do mercado em que o produto educacdo deve ser
eficiente para a sociedade. Isso implica em formar méo de obra qualificada e sujeitos
acomodados aos seus papéis sociais. Nao se problematiza o porqué da educacao,
Ou seja, sua instancia critica a ndo ser nos discursos e na apresentacao dos principios
integrantes das politicas. Mas as agdes e deliberagdes tematizam o “o qué” da
educacdo. O que deve ser ensinado, quando e para quem a fim de estabelecer a
escola como o lugar da qualificacdo dos sujeitos eficientes. “Assim, a escola se
transforma numa empresa, o aprendizado vira indice e o aluno é forjado numa logica
de empreendedorismo de si, primando pela eficiéncia.” (DA SILVA, 2017, p.30).

O estabelecimento da eficiéncia como critério conduz ao sequestro dos
processos de subjetivacdo que deveriam ser resultantes da educacédo. Estabelece
saberes, aplicacoes, valores e necessidades que vao compor um campo circunscrito
de experiéncias pedagodgicas e que resultardo em uma formacédo cerceada,
condicionada por uma determinada Base. No caso aqui em discussdo a BNCC que
estabelece ndo s6 os campos de experiéncia que devem ser considerados, mas as

aprendizagens essenciais encadeadas a cada um deles e a cada etapa do
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desenvolvimento na educagéo infantil.

Ao adotar esse enfoque, a BNCC, indica que as decisGes pedagdgicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicacao clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituicao
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitagcdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
acOes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC, 2017, p. 13).

Ou seja, define que tipo de sujeito devemos ser em cada etapa da nossa vida
escolar e do nosso desenvolvimento educativo de forma padronizada, como € possivel
ver na estruturacdo da educacéo infantil por campos de experiéncia.

De acordo com Fochi (2017), um dos especialistas responsaveis pelas
primeiras versdes da BNCC, o saber compartimentado ndo faz sentido na educacao
infantil, porque a crianca ndo é capaz de entender dessa forma, por esse motivo foram
propostos os campos de experiéncia. O conhecimento ndo se da de forma modular,
em disciplinas estanques e sem relacbes multiplas. Ao contrario, ele se estrutura a
partir das relacbes e dos nexos que consegue articular em processos conectivos.
Sobretudo na etapa da educacéao infantil, em que as criancas dependem das relacées
concretas e do aumento progressivo da complexidade para poder construir
conhecimento. A escolha dos especialistas responsaveis pela educacao infantil, nas
primeira e segunda versdes da BNCC, foi pelos campos de experiéncia como forma
de ndo compartimentalizar o conhecimento e desenvolver o0s saberes inter-
relacionados a partir da acdo da crianca, embasado na reforma pedagogica italiana
em 1990. Esse referencial abre a possibilidade de pensar o curriculo em outra forma
de organizacédo que nao fossem as disciplinas e sim os campos como grandes areas
de experiéncia vinculadas aos processos de desenvolvimento e as etapas da

aprendizagem e ndo de conhecimentos.

Nos campos de experiéncia, conseguimos também ter lugar para essas
guestbes do cotidiano além do acesso ao patrimbnio que a humanidade
sistematizou. Ou seja, para nés nao significa apenas atividades de cuidado
para com as criangas, significa algo muito importante porque, inclusive, diz
respeito a construgao da identidade, do “eu” no mundo — como eu cuido de
mim, como eu cuido do outro e como eu cuido do mundo. (FOCHI, 2017, p.
49).
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E muito importante fazer essa distingéo proposta pelo autor nessa entrevista, a
fim de problematizar os campos de experiéncia e os direitos de aprendizagem
presentes na proposta da BNCC. Fochi coloca que se chama educacao infantil,
porque ndo é ensino. Nao se tem aulas, matérias, alunos e sim experiéncias, cuidados
e criangas que estdo em processos educacionais mais amplos e complexos do que
agueles que cabem nas areas de conhecimento. O que configura uma outra forma de
experiéncia em relacdo a aprendizagem, ao conhecimento e consequentemente as
praticas pedagogicas.

O problema nédo é reconhecer ou admitir um horizonte de experiéncias
diferenciado de acordo com as etapas de desenvolvimento humano e os periodos
educacionais previstos nas politicas publicas. O problema é delimitar esses campos
de acordo com as idades e os critérios de desenvolvimento que esses sujeitos sdo
capazes de experimentar, de forma centralizada e padronizada. Como se ter a mesma
idade significasse que somos capazes de fazer as mesmas coisas, da mesma
maneira. Destaca-se que a origem do estabelecimento dos campos de experiéncia
era justamente flexibilizar os processos de construgdo cognoscitiva para poder
respeitar a dinamicidade da educacao subjetiva.

A experiéncia nao precisa ser tomada de forma individualizada tampouco, nao
€ essa uma possibilidade dos processos pedagdgicos que sdo coletivos e sociais. Mas
pode ser tomada como um conjunto de possibilidades dentro das quais diferentes
sujeitos possam fazer diferentes relacdes e aprendizagens. “Os campos de
experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as situagbes e as
experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-
os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural.” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, BNCC, 2017, p. 38)

A ideia de campo, nasce como uma contradicdo performativa. Propor os
campos de experiéncia como o lugar da ampliacdo das possibilidades de subjetivacédo
€ uma predicacdo sem sentido porque o campo é por definicdo uma restricdo. Um
campo estabelece necessariamente os limites em relacdo ao que pertence e néo
pertence a ele, assim como o que pode acontecer nele, um dentro e fora, o que lhe
concerne e o0 que nao lhe concerne, suas possibilidades e organizagcdo. Do contrario
Nao seria um campo.

A origem da ideia de campo, a partir de Agambem (2017), estabelece-se pela

instauracdo do estado de excecdo em situacdes de guerra. Refere-se a modificagédo
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da condicao de sujeito de direito para o sujeito que esta temporariamente privado de
seus direitos e fica marginalizado das condi¢des sociais e politicas asseguradas nos
espacos democraticos. Portanto, fica sujeitado as determinacdes e necessidades do
Estado em nome da protecdo, dele mesmo, da soberania e da normalizacdo da

realidade.

El campo es el espacio que se abre quando el estado de excepcién comienza
a devenir la regra. En él, el estado de excepcion, que era esencialmente una
suspension temporal del ordenamento, adquiere um orden espacial
permanente, que como tal, permanece, sin embargo, constantemente fuera
del ordenamiento normal. (AGAMBEM, 2017, p. 47).

A necessidade de intervencao legitimada de vérias formas, seja pelo estado de
excecdo, em nome da protecdo dos cidadaos, em situacbes de guerra ou sob
ameacas, mediante a desorganizacgéo social e politica, justifica-se diante da existéncia
de condi¢des adversas, que demandam providéncias de acomodacgéo e normalizacao,
ou ainda qualificacdo da situacdo corrente. E nesse momento que estabelece-se o
campo, dentro do qual as modificacdes e as novas acdes podem ser efetivadas, ja
que as anteriores nao dao conta dos problemas que se apresentam. O campo sera
por definicdo um elemento de confinamento que impede as relagdes livres entre o
interior e 0 exterior na medida em que € criado para a protecdo da situacdo, dos

sujeitos, ou da soberania politica e econémica.

Si esto es verdade, si la esencia del campo en la materalizacion del estado
de excepcién e en la conseguiente creacion de uno espacio para la vida
desnuda como tal, deberemos admitir, entonces, que nos encontramos
virtualmente en presencia de un campo cada vez que una estructura
semejante se crea, independientemente de la entidad de los crimenes que
alli se cometan, y cualesquiera sean su denominacién y su topografia
especifica. (AGAMBEM, 2017, p. 49).

Se a experiéncia infantil se da numa rede de relagbes que precisam ser
respeitadas para fazer sentido e constituir educacao, entdo o campo seria 0 primeiro
passo para limitar o alcance dessa rede, desconecta-la de outras relacdes
pedagogicas que compdem o0s processos de formacao subjetiva. Sim, a acado do
sujeito € condicdo de possibilidade da aprendizagem. Sim, o conhecimento se
constitui relacionado ao horizonte das experiéncias em que esse sujeito se implica e
relaciona. Sim, a aprendizagem né&o se da descontextualizada da ac¢éo, da experiéncia

e das relacdes com e no mundo. O problema é como estabelecer os limites, ou esses
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campos sem desrespeitar 0 acesso fundamental do sujeito a aprendizagem néao
necessaria para as demandas profissionais e mercadoldgicas, ndo suficiente para
atender aos ranqueamentos e as padronizacdes, mas fundamentadora de sua
subjetivagao.

Outro elemento importante de ser analisado refere-se ao modo como o0s
principios de Igualdade e Equidade séo tratados no contexto da referida politica. A
BNCC, a fim de respeitar as diversidades culturais e sociais das multiplas estruturas
educacionais que compdem a rede de ensino brasileira, estrutura sua proposta a partir
de dois principios: O da Igualdade (MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC, 2017, p.
16-17), que pressupde a padronizacdo das aprendizagens essenciais a todos,
independentemente das diferencas e particularidades de cada realidade escolar. E o
da Equidade que pressupdem a consideracao das diferencas que compde 0s sujeitos
sociais em suas realidades de insergéo.

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
Educacdo Basica, sem o que o direito de aprender ndo se concretiza
(MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC. 2017, p. 15).

As singularidades serdo consideradas e atendidas pela adequacdo dos
curriculos a partir: da contextualizacdo dos conteudos curriculares através do uso de
exemplos e de estratégias que pretendem torna-los significativos em relacdo ao seu
contexto de aplicacdo; da qualificacdo pedagodgica viabilizando estratégias
metodoldgicas mais dindmicas e efetivas para gerir 0s processos pedagogicos; da
motivacdo e do engajamento dos alunos nas aprendizagens, pela possibilidade de
aplicacdo de seus conhecimentos e pela discussédo sobre a utilidade do saber; da
avaliacdo constante para melhorar o desempenho das escolas e ser capaz de
considerar as condicOes de aprendizagens diferenciadas em diferentes realidades
escolares; e finalmente, da selecdo e producdo de recursos didaticos e tecnologicos
para apoiar 0s processos de aprendizagem; assim como a partir da criacdo e
disponibilizacdo de materiais de orientacdo para os professores.

A implementacdo destes dois principios discutidos aqui esta relacionada as
condicbes de aplicacédo, avaliacdo e padronizacdo dos conteudos curriculares que

devem ser utilizados para garantir as aprendizagens essenciais. Dito de outra forma,
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0 que se pode fazer de forma multipla sdo os procedimentos de ensino dos contetdos
definidos pela Base, relacionando-os aos contextos de aplicacdo dos diferentes
sujeitos de aprendizagem.

E preciso problematizar aqui esse espaco forte e imperativo que € o alicerce de
uma politica nacional da educacao. Quais sdo os referenciais minimos, quais séo as
regras, quais sao os limites, o que de fato sera padronizado e o que pode ser adaptado
e/ou reestruturado? E evidente que se ndo houver um norte claro com critérios pré-
estabelecidos ndo se constitui uma politica nacional. E também evidente que as
diferentes unidades escolares ndo podem seguir as regras que lhes forem mais
convenientes, nem constituir suas regras a revelia do Ministério da Educacao e da
legislacdo. Mas o quanto é possivel, de fato, vislumbrar as caracteristicas regionais e
suas especificidades para que sejam respeitadas pela aplicacao do principio Equidade
atraves do estabelecimento de uma estrutura curricular comum.

Na formulacdo da BNCC esta destacado que as organizacdes curriculares
desenvolvidas nas diversas instituicbes de ensino, com resultados considerados
relevantes devam ser incorporadas. O interessante € pensar que se refere as praticas
aplicadas muito mais do que aos curriculos desenvolvidos, muito embora eles sejam
adaptados as realidades concretas onde séo trabalhados.

A Base apresenta-se, muito mais como uma construcdo padronizada de
curriculos que deve ser subsidiada por materiais didaticos especificamente
desenvolvidos para dar conta das aprendizagens essenciais. Por outro lado, o seu
papel como uma politica nacional curricular, numa concepg¢ao mais avancada, poderia
ser o de servir de parametro norteador dos movimentos pedagdgicos necessarios ao
desenvolvimento subjetivo. Esta € uma distingdo importante a ser pensada porque
reflete diretamente na formacédo dos professores que é o objeto desta pesquisa.
Quando a finalidade da educacdo é formar pessoas competentes, a fungdo dos
professores é instrumentalizar esses alunos no uso das ferramentas necessarias. Se
a funcdo dos professores é desenvolver eficiéncia, suas praticas precisam manter-se
orientadas para os resultados pretendidos pelas demandas mercadologicas e néo
para os processos de construcado cognoscitiva viabilizadores da subjetivacéo atraves
da aprendizagem.

No que se refere a formacéo de professores, dentro dessa l6gica neoliberal de
atendimento das competéncias, Dias da Silva (2017, p. 36) destaca dois grandes
aspectos a serem problematizados: o primeiro refere-se ao papel dos professores que
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devem ser entendidos como gestores da aprendizagem, ou seja, 0S responsaveis
pelos processos de mediacéo e pelo estabelecimento das condi¢cdes sobre as quais
se aprende, desresponsabilizando os aprendentes. O segundo refere-se a
centralidade das préaticas educativas, ou seja, se o professor detém o saber e é o
responsavel pelas condi¢cdes da aprendizagem, precisa ministrar boas aulas que
podem ser justificadas no desenvolvimento de materiais e curriculos padronizados
porque precisam gerar resultados efetivos.

Ha intencionalidade no fazer pedagdgico e ela permeia os aspectos envolvidos
nessa discussao de modo constante. Entdo, o que se entende por educacao reflete
diretamente em como se deve educar e na formacéao dos professores que irdo educar,
assim como nas concepcdes de sujeito que se educa e como se quer educar, sujeito
esse que encontra-se inserido em um contexto planetério, de pais, regido e de uma
sociedade.

Mais uma vez, discuto aqui o0 alcance da experiéncia educativa pretendida
nesse modelo educacional. Um educar para qué? Para ser competente, aplicar, fazer?
Como esta questdo ja foi tematizada retomo o foco da amplitude da experiéncia
pedagdgica como diretamente relacionada com a qualidade da formacdo humana,
pela sua problematizacéo através da formacédo de professores.

Os primeiros movimentos dessa escultura foram os movimentos de adicdo em
que acrescentei 0s elementos para formar o conjunto necesséario e adequado ao
desenvolvimento da obra. Sigo agora para uma outra etapa do processo criativo: a de
reducdo, ou seja, de retirar 0 que ndo € imprescindivel, de aparar as arestas e
rebarbas, de alisar as ranhuras e aperfeigoar as formas para poder deixar a escultura
mais proxima do meu desejo de comunicar e provocar experiéncias diversas nas
subjetividades que tiverem contato com ela. Continuo minha escultura discutindo a
formacao de professores buscando estabelecer quais 0s seus aspectos e como eles

devem ser contemplados na minha pesquisa.



5 APARANDO AS ARESTAS E APERFEICOANDO AS FORMAS: FORMACAO DE
PROFESSORES EM SEUS MULTIPLOS ASPECTOS

Os meus deslocamentos, ou seja, 0S meus movimentos produtivos sobre o
material analisado, devem ser originais em uma pesquisa de doutoramento, a medida
que esta pressupbe ineditismo e relevancia dos achados, que precisam ser
construidos para atender a essa especificidade. Dando segmento a minha escultura,
o principal objetivo deste capitulo € analisar a probleméatica educacional, a respeito da
formacdo de professores a partir das lentes biopoliticas, buscando entender as
possiveis intencionalidades da exclusdo da formacédo docente na BNCC. Procedo a
essa discussao desde os objetivos das politicas publicas, passando pela analise dos
dispositivos de controle e normalizacdo contidos e embutidos nas diretrizes
educacionais, até a andlise dos critérios e principios que norteiam as politicas e

praticas pedagogicas.

5.1 BIOPOLITICA E FORMACAO DE PROFESSORES: A APRESENTACAO DA
ESCULTURA MUDA

A reflexdo acerca da formacdo docente é atravessada pela definicdo das
atribuicbes docentes, a medida que elas sédo definidoras dos papéis, profissionais,
politicos e sociais do professor. A partir de Novoa (1995a, p, 16), ndo podemos
desconsiderar o inicio da profissdo docente vinculado as instituicdes religiosas, que
deixou de heranca “[...] este duplo trabalho de produc&o de um corpo de saberes e de
um sistema normativo”. O que implica em uma funcao de responsabilizag&o e cuidado
na génese da atuacdo profissional. Ao professor compete educar, mas iSso nao
significa transitar na area dos saberes somente, ao contrario; precisa ocupar-se das

relacdes interpessoais, dos comportamentos sociais € normas éticas.

Os professores sdo funcionarios, mas de um tipo particular, pois sua fungéo
e sua agcdao esta impregnada de uma forte intencionalidade politica, devido
aos projectos e as finalidades sociais de que sédo portadores. No momento
em que a escola se impde como instrumento privilegiado da estratificacao
social, os professores passam a ocupar um lugar-charneira3” nos percursos

3" De acordo com o dicionario significa peca composta por duas partes que ligam ao mesmo eixo,
permitindo movimento em portas, janelas, tampas, abas de mesa, etc. DICIONARIO PRIBERAM DA
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de ascenséo social, personificando as esperancas de mobilidade de diversas
camadas da populagdo: agentes culturais, os professores séo tambem
inevitavelmente agentes politicos. (NOVOA, 1995a. p. 17).

A funcéo docente pode ser vista como a imagem de uma dobradica, cuja fungéo
é ligar elementos que precisam ser articulados, que permitem abrir, fechar, sobrepor,
ou seja, imprescindiveis para a articulacdo dos processos de ensino e para viabilizar
0s processos de aprendizagem, mas também fundamentais na mediacéo dos sujeitos
com e no mundo, como vimos a partir de Freire anteriormente.

Também € preciso considerar que a identidade do professor se fez, no comeco
do século XX, pela constituicdo do corpo docente, enquanto unidade extrinseca que
ganha forga e voz como grupo comprometido com o conjunto de saberes, o estatuto,
a definicdo da carreira e o protagonismo no poder simbélico de serem mediadores das
mudancas. (NOVOA, 1995b, p, 19).

Emerge a reflexdo sobre quem é entdo esse agente responsavel pelos
processos educativos no cenario contemporaneo. Em que momento os professores
deixaram de ser os protagonistas da educacéo e passaram a ser os funcionarios da

escola, ou os profissionais da educacao?

O campo educativo estd ocupado por inUmeros actores (Estado, Igreja,
familias, etc.) que sentem a consolidagdo do corpo docente como uma
ameaca aos seus interesses e projectos. Por outro lado, o movimento
associativo docente tem uma histdria de poucos consensos e muitas divisdes
(Norte/Sul, progressistas/conservadores, nacionalistas/internacionalistas,
catolicos/laicos, etc.). A compreensdo do processo de profissionalizacéo
exige, portanto, um olhar atento as tensdes que o atravessam. (NOVOA,
1995b, p. 21).

Analisar a formacdo docente por meio de uma perspectiva biopolitica,
possibilita problematizar a subjetivagdo como processo e questionar os objetivos da
utilizagdo dos dispositivos de controle, para o desenvolvimento da sociedade nos
processos educacionais. Embora reconheca-se a necessidade da utilizacdo de
dispositivos de controle, para o estabelecimento de referenciais que contribuam para
a formacédo de uma sociedade que valorize a vida e implique a produtividade do

sujeito, ndo se pode desconsiderar que 0 espaco de subjetivacdo deve ser flexivel,

LINGUA PORTUGUESA, 2008-2013. Disponivel em: https://dicionario.priberam.org/charneira. Acesso
em: 15 jul. 2019.
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dindmico e pensado a partir de um conjunto categorial estabelecido em um horizonte

epistemoldgico que considere a complexidade da realidade contemporanea.

5.2 OS MOVIMENTOS DE EXCLUSAO DA FORMACAO DOCENTE NA BNCC

A biopolitica, enquanto categoria levada para o cenario pedagoégico, de certa
forma pode estabelecer-se na tenséo entre a intensidade dos debates, discussoes e
acOes afirmativas que legitimam e reconhecem a necessidade de uma educagéo
voltada para a formacao subjetiva do homem, pensado em seu contexto cultural.
Somente o discurso tematiza estes aspectos da realidade social que devem ser
abarcados na realidade educacional. Na prética pode verificar-se que 0s processos
educativos e as leis educacionais servem mais a manutencdo do controle e das
condi¢cOes existentes. Essa realidade fundamenta-se no pressuposto de que esse
sujeito que se quer formar, concretiza-se como util e competente para trabalhar e se
comportar adequadamente e cuja experiéncia de cidadania reflete-se em legitimar as
estruturas do poder vigente a partir do reconhecimento de sua necessidade.

Primeiro, preciso retomar que na segunda versdo da Base um dos quatro eixos
principais era o da formacao de professores, que foi extinto na terceira versao. Embora
nao seja mais um eixo principal fica explicitada na parte geral da sua versdo
homologada a importancia da formacdo de professores para que a base possa ser

implementada:

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisdo da
formacao inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC. A
acao nacional sera crucial nessa iniciativa, ja que se trata da esfera que
responde pela regulacéo do ensino superior, nivel no qual se prepara grande
parte desses profissionais. Diante das evidéncias sobre a relevancia dos
professores e demais membros da equipe escolar para o sucesso dos alunos,
essa € uma acdo fundamental para a implementacédo eficaz da BNCC.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC, 2017, p. 21).

Entretanto, ndo explicita como deve se dar nem estabelece orientagdes
especificas a respeito da formacado de professores a nao ser nos momentos em que
referencia as resolucdes do Conselho Nacional de Educacao/Conselho Pleno. Essas
resolucdes fixam as diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores

e direcionam um alinhamento com as demais politicas nacionais referentes a
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educacéao:

Referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das
propostas pedagdgicas das instituicdes escolares, a BNCC integra a politica
nacional da Educagédo Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras
politicas e agbes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
formacdo de professores, a avaliagdo, a elaboracdo de conteludos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o
pleno desenvolvimento da educagdo. (MINISTERIO DA EDUCACAO,
Pareceres: n° 6 de 2 de abril de 2014 e n° 1 de janeiro de 2017, p. 18).

Este é o motivo pelo qual sigo meu percurso de pesquisa discutindo a Politica

Nacional de Formacao de Professores referenciada na verséao final do documento.

5.2.1 Politica Nacional de Formacdo de Professores - Trajetoria das leis
educacionais sobre a formacédo de profissionais do ensino, referenciadas na
BNCC - decretos n° 6755/2009 e 8752/2016

Torna-se importante referir-se ao decreto n® 6755 de 29 de janeiro de 2009,
qgue institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacéo Basica, cuja finalidade era assegurar a formacao inicial e continuada, de
qualidade, para os profissionais do magistério das redes publicas de ensino. Pode ter
sido uma inovacao em termos de politicas publicas educacionais, a medida que visava
garantias para a formacdo docente e o reconhecimento de que a qualificacdo da
educacdo acontece em processos continuos de atualizacdo das bases e relagbes
pedagogicas. Este foi revogado através do decreto n° 8752, datado de 9 de maio de
2016, ao qual irei me deter mais especificamente, ja que ainda se encontra vigente.

O decreto n° 8752/2016, dispde sobre a Politica Nacional de Formacéo dos
Profissionais da Educacéo Basica através de sua consonancia com o Plano Nacional
de Educacéo (MEC, 2014)

Art. 10 Fica instituida a Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais da
Educacao Basica, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos, e de
organizar seus programas e acfes, em regime de colaboracdo entre os
sistemas de ensino e em consonéncia com o Plano Nacional de Educacéo -
PNE, aprovado pela Lei n°13.005, de 24 de junho de 2014, e com os planos
decenais dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
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Duas consideracdes importantes sobre essa proposicao: a primeira de que a
lei sobre a aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo refere-se a um plano de 10
anos, com as diretrizes sobre as condi¢cdes, 0s principios e 0s recursos da educacéo
bésica brasileira tendo em vista a melhoria de sua qualidade para atender a uma
formacao mais eficiente para o trabalho e para o exercicio da cidadania. No que se
refere a formacao de professores, essa lei dispde sobre 4 aspectos: No anexo Metas
e Estratégias®: Meta 7 (7.5) fala sobre a formalizacéo e execucéo dos planos de agéo
articulados ao cumprimento de metas de qualidade para a educacao, impactando na
gestdo educacional; 7 (7/34) Articulagdo com os Estados, Municipios e o Distrito
Federal de um programa nacional de formacdo de professores; Meta 12 (12/4)
Fomentar a educacdo superior gratuita prioritariamente para a formacdo de
professores das areas de ciéncias e matematicas e das que estiverem faltando
professores; Meta 16 (16/2) Consolidar a politica nacional de formacao de professores
definindo as diretrizes desde as areas, instituicdes e processos de certificacao.

Estes aspectos da lei n° 13.005 de 24 de junho de 2014, quando pensados
como diretrizes gerais necessarias a organizacdo de uma politica educacional, devem

ser considerados com o mesmo olhar das demais politicas aqui discutidas.

De modo geral, a andlise politica necessita ser acompanhada da cuidadosa
pesquisa regional, local e organizacional se nos dispusermos a entender os

graus de “aplicacdo” e de “espago de manobra” envolvidos na traducdo das
politicas praticas ou na diferencial “trapaga” das disciplinas da reforma.
(BALL, 2011. p. 30).

Ou seja, em sua intencionalidade de padronizacdo e controle, como também
na manutencédo do hiato entre o que se propbe e 0 que se pratica em termos de
politicas educacionais, ja que é um discurso acerca da eficiéncia mediada pela
qualificacdo dos saberes docentes.

A segunda considerag&o importante, refere-se, ao artigo 61, da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional n° 9.394 de dezembro de 1996, nos seus incisos de |
a V, onde se estabelece quem s&o os profissionais da educacdo béasica, que foi
alterada pela Lei n°® 12.014%°, de 06 de agosto de 2009:

38 BRASIL. Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacéo - PNE e da
outras providéncias. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL 03/ Ato2011-
2014/2014/Lei/L13005.htm. Acesso em: 05 abr. 2018.

39 BRASIL. Lei n. 12.014, de 6 de agosto de 2009. Altera o art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, com a finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores que se devem considerar
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n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com a finalidade de discriminar as
categorias de trabalhadores que se devem considerar profissionais da
educacéo.

Antes dessa alteracdo referia-se aos profissionais do magistério, ou seja,
especificamente aos professores, enquanto que na formulacdo atual refere-se aos
profissionais da educacao. Nos referidos incisos fica estabelecido que os profissionais

da educacéo sao aqueles que:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacéo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacédo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspe¢do e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

lll — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim.

IV - profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar contelidos de areas afins a sua formacédo ou
experiéncia profissional, atestados por titulagdo especifica ou pratica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagfes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementagédo pedagdégica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo.

Também é possivel observar que a partir desta reformulacédo pode ser levada
em conta a composicao de pratica e teoria associada ao fazer pedagogico, seja como
estagio, experiéncia profissional ou outras praticas pedagogicas.

O que se destaca aqui € uma flexibilizacdo da formacgéao docente que ao invés
de fortalecer e reconhecer o espago e 0 rigor necessarios aos profissionais da
educacdo visa incluir profissionais menos qualificados, seja por cursos menos
especificos, com saberes mais restritos, seja por notério saber sem a sistematizacéo
necessaria ao fazer pedagogico, para atender as demandas mercadoldgicas. Aléem
disso, acaba por contribuir para a desvalorizacdo da educagéo ja que quase todo
mundo pode ser professor, ndo se legitima como um campo de especialidade, que

exija rigor metodoldgico, rigor cientifico e expertise.

profissionais da educacdo. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-
2010/2009/Lei/L12014.htm#artl. Acesso em: 05 abr. 2018.
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[...] creio que o principal problema dos professores no Brasil ndo esta na
formacdo, mas em suas condi¢cdes de trabalho. Os professores brasileiros
ainda ndo sédo considerados e tratados como verdadeiros profissionais: séo
mal pagos, trabalham em condi¢cbes dificeis muitas vezes, trabalham em duas
ou trés escolas para terem um salario decente, sdo pouco respeitados pelos
dirigentes politicos. (TARDIF. 2017, p. 63).

A partir do entendimento de quem sao os profissionais da educacao, destaco
gue em toda a LDB, aparece uma unica vez a expressao “formagao de professores”
na secao Il, quando determina o acesso a vagas em cursos de formacdo, mas
associado ao termo “demais profissionais da educacao”. No restante da lei as
ocorréncias sdo por profissionais da educacao. Minha intencédo aqui ndo € descrever
os detalhes da lei e 0 que ela propde em seus artigos, mas destacar alguns aspectos
mais gerais que acredito serem orientadores das suas intencionalidades sob as lentes
da biopolitica.

O proprio uso do termo profissionais da educacéo na formulagdo da LDB n°
9.394, traz em si 0 conceito de empresariamento educacional e as suas

consequéncias.

Nesse cenario de disputas parece estar conquistando uma certa hegemonia
0 que estamos chamando por ‘empresariamento da educacao’. I1sso significa
gue o setor empresarial, que vé na educagdo uma mercadoria como outra
gualquer, tem adquirido cada vez mais espago, colocando em risco até
mesmo o principio constitucional de que a educagéo € dever da familia e do
Estado. (SILVA, 2017, p. 45).

Esta € uma reflexdo que precisa ser feita. Ao estabelecer a énfase no termo
profissionais agrega-se toda a questdo da gestdo empresarial que se pauta pela
produtividade e pelo lucro e funciona pelo estabelecimento de metas que devem ser
alcancadas. Além disso, traz todo um modelo de consumo em que 0s alunos e pais
de alunos séo os clientes que devem ser satisfeitos dentro de sala de aula com aulas
boas, divertidas e de conhecimentos Uteis; e fora de sala de aula, com as primeiras
posicdes nos ranqueamentos e avaliagdes. A educacdo passa a ser vista como um
produto que, de certa forma, deve gerar resultados especificos, fornecido por
profissionais qualificados e competentes, que sejam o reflexo das politicas bem
aplicadas e fiscalizadas. Esses profissionais, de acordo com a lei, devem ser bem
formados, ter acesso a valorizacao, a qualificacdo continuada, aos recursos e apoio
de formacé&o pedagdgica constantes.

Para analisar meu objeto de pesquisa, torna-se importante continuar a reflexao
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do decreto n° 8752, de 9 de maio de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de
Formacédo de Professores*:

Secdo |, Artigo 23, sobre os principios:

VIII - a compreensdo dos profissionais da educacdo como agentes
fundamentais do processo educativo e, como tal, da necessidade de seu
acesso permanente a processos formativos, informacdes, vivéncia e
atualizacéo profissional, visando a melhoria da qualidade da educacdo basica
e a qualificac@o do ambiente escolar;

IX - a valorizagdo dos profissionais da educacdo, traduzida em politicas
permanentes de estimulo a profissionalizagdo, a progressédo na carreira, a
melhoria das condi¢des de remuneracao e a garantia de condi¢fes dignas de
trabalho;

X - o reconhecimento das instituicdes educativas e demais instituicdes de
educacéo basica como espacos necessarios a formacéo inicial e a formacao
continuada.

As politicas educacionais brasileiras carregam em seus discursos e
formulacdes legais as condicfes de legitimidade e de reconhecimento da formacéo
docente como condicdo para a qualificacdo da educacédo. Ha o reconhecimento de
gue os profissionais da educacgao precisam de constante atualizagdo para atenderem
as demandas pedagogicas que sao dinamicas. O que se destaca, justamente na
utilizacdo do termo profissionais da educacdo, como sujeitos que devem ser
qualificados e competentes no exercicio de sua profissdo a partir de uma visao
mercantil de atender as demandas sociais e mercadoldgicas. Discutir a qualidade da
educacéao pela qualificacdo dos seus profissionais € uma responsabilizacdo de um

dos protagonistas dos processos educacionais.

Uma das pedras-de-toque da eficacia das escolas é a implementacédo de
programas de formacdo continua e profissional do seu pessoal,
nomeadamente o pessoal docente. Esta formacéo deve estar intimamente
articulada com o projecto educativo do estabelecimento de ensino, no quadro
de dinamicas de formagéo-acc¢ao organizacional e de incentivo a pratica de
trabalhos de investigacao-accdo que déem um contributo efectivo a melhoria
das escolas. Merece também uma referéncia, a montagem de dispositivos de
avaliacdo dos professores, no ambito de programas de desenvolvimento
profissional. (DEAN, 1991 apud NOVOA, 1999. p. 27).

Essa proposicao legal, embora apregoe ser garantidora da valorizagdo docente

e das condi¢des dignas de trabalho, precisa ser vinculada as possibilidades e

40 BRASIL. Decreto n. 8752, de 9 de mao de 2016. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2016/decreto/d8752.htm. Acesso em: 04 maio
2018.
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condi¢cbes de aprendizagem. Pois sem essa vinculacdo, mantém a centralizacdo dos
resultados dos processos educacionais na acdo docente e contribui para
desresponsabilizar os educandos por seu aprendizado.

Secdo I, Artigo 3°, dos Objetivos

Il - induzir avangos na qualidade da educacdo basica e ampliar as
oportunidades de formacéo dos profissionais para o atendimento das politicas
deste nivel educacional em todas as suas etapas e modalidades, e garantir a
apropriag8o progressiva da cultura, dos valores e do conhecimento, com a
aprendizagem adequada a etapa ou a modalidade cursada pelos estudantes.

A qualidade dos processos educacionais ndo pode ser pensada como uma
diretriz necessaria em que bons processos de ensino conduzirdo a aprendizagens
efetivas de modo necesséario. Somente responsabilizando os educandos por sua
aprendizagem sera possivel uma educacédo de qualidade. Cabe a eles o interesse, 0
comprometimento e o aproveitamento do que €é mediado pelos processos
educacionais na figura dos docentes. Se cabe ao professor conduzir as possibilidades
de mediacdo das relagbes com o mundo através da educacao, cabe ao educando
realizar essa mediacao através do seu aprendizado.

Mais uma vez o que se destaca na politica referenciada pela Base, € um
discurso detalhado que estabelece as condicbes necessérias e desejaveis para a
formacao dos professores, desde o0 acesso a educacao e qualificacdo permanentes,
até o reconhecimento e a valoriza¢do de sua condicao social e profissional, incluindo
a destinacao de recursos e planejamento estratégico para sua realizacdo. Entretanto,
0 que se observa de efetivo € que ha uma contradicdo entre o fundamento legal que

é referenciado e a proposicdo da Base ja que:

Contudo, percebe-se que a BNCC se aproxima de alguns conjuntos de
saberes, mas se distancia de outros que antes, apresentavam-se
consolidados nos documentos que antecedem a Base. Nao sao poucos o0s
criticos a formulacdo do texto que configura a BNCC. Um documento que a
priori era para ser uma construcao feita pelas escolas a partir de um curriculo
minimo comum nacional e com relevancia de suas singularidades locais e
regionais e, agora, é estendida como um plano nacional de governo projetado
pelo Ministério da Educagéo. (ORRU, 2018, p. 142).

De acordo com Gallo (2017, p. 40), a definicdo de Base traz em sua
intencionalidade a ideia de unificacao e de prescricao imperativa do que deve ser feito.

Em verdade, os referenciais sdo anteriores a sua proposi¢cao e formulacdo, sado os
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pressupostos que justificam sua necessidade e sua estrutura e que fazem parte do
seu discurso. Podemos destacar entre eles a referéncia para a formacao integral dos
sujeitos a partir da garantia do direito a aprendizagem, assim como o estabelecimento
das aprendizagens necesséarias condicionado ao desenvolvimento de certas
competéncias relacionadas com campos de experiéncia previamente delimitados. A
responsabilizacao pelo aprendizado e o estabelecimento do direito a aprendizagem,
ao invés do direito a educacao, atribui aos professores a incumbéncia de fazer com
gue as escolas se saiam bem nas avaliagdes e nos resultados.

Esse é o aspecto fundamental da BNCC sob uma lente biopolitica. Ela se
estabelece como um dispositivo intencional de regulacao dos processos educacionais,
primeiro justificado nos resultados ineficientes dos processos de ensino vigentes; e
segundo na necessidade de qualificar a educacdo, referenciada em padrbes
internacionais, como desenvolvimento humano, o que sé sera possivel mediante: (a)
padronizacdo, ja que aprendizagem € um direito; (b) controle, jA que implica em
aprendizagens necessarias relacionadas com os campos de experiéncia que as
viabilizam na educacao infantil ou em aprendizagens necessarias nas demais etapas
da educacéo, ou seja, em condi¢cdes que precisam ser garantidas e finalmente em (c)
fiscalizacdo, ja que precisa demonstrar os resultados eficientes pelo desenvolvimento
de competéncias.

Essa abordagem direcionada para a visdo empresarial e mercantilista de uma
educacdo neoliberal, que prioriza os resultados e ndo os processos, acaba por
beneficiar uma pratica instrumental conteudista que reduz o professor a uma espécie
de treinador de competéncias. Por outro lado, diminui significativamente sua
autonomia, ja que vincula a qualidade do ensino as aprendizagens verificadas pelas
politicas de avaliacdo em larga escala, engessadas em critérios internacionais, que

nao contemplam as singularidades das realidades e das unidades escolares.

5.2.2 Base Nacional de Formacéao de Professores langcada em 18/10/2017 ainda
em construcao e discussédo: os novos movimentos de modelagem da escultura

a partir de si mesma

Embora possa parecer finalizada, a discussao sobre a apresentacao das leis

referidas na BNCC sobre a formacdo docente ndo se esgota com as politicas aqui
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apresentadas. Ao contrario, requer a apresentacdo da Base Nacional de Formacéao
Docente, que integra essa politica, embora nao tenha sido descrita em nenhum
momento no texto da BNCC homologado em sua 32 versdo em dezembro de 2017.

No dia 18 de outubro de 2017, foi langada com grande alarde a Base Nacional
de Formacgdo Docente como a proxima acao da Politica Nacional de Formacao de
Professores. O lancamento foi feito através de uma apresentacao que esta disponivel
no portal do MEC, com o titulo de Politica Nacional de Formacéo de Professores*:,
cujos dois aspectos mais destacados nas midias e nos veiculos de divulgacdo foram
a Base Nacional de Formacédo Docente e a implementacdo de uma residéncia
pedagogica que aponta seu ineditismo como proposta politica de formacédo de
professores.

De acordo com a fala do entédo Ministro da Educacdo Jodo Mendonca Bezerra
Filho:

A boa formacdo de professores é fundamental e tem um impacto direto dentro
da sala de aula, principalmente, na questdo da qualidade do ensino e do
aprendizado das criangas e jovens nas escolas de educacgéo basica do Brasil.
Um dos compromissos do MEC é valorizar o papel do professor e, ao mesmo
tempo, iniciar essa valorizagdo a partir da formagdo, com qualidade e
reconhecimento??.

A apresentacdo da nova politica foi feita pela entdo secretéria-executiva do
MEC, Maria Helena Guimardes de Castro. Inicia com as premissas a seguir
reproduzidas:
A QUALIDADE DAS APRENDIZAGENS DEPENDE DA QUALIDADE DO
TRABALHO DO PROFESSOR
Evidéncias mostram que, entre os fatores que podem ser controlados pela
politica educacional, o professor é o que tem maior peso na determinacao do
desempenho dos alunos 43

J4 nesse primeiro momento de abertura do material, fica de certa forma,

evidente, a responsabilizacdo do professor pelo desempenho dos alunos como foco

41 BRASIL. Ministério da Educacéo. Politica nacional de formacédo de professores, 2017. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=74041-formacao-
professor-final-18-10-17-pdf&category slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 04 maio
2018.

42 BRASIL. Ministério da Educacdo. MEC lanca politica nacional de formacéao de professores com
residéncia pedagdgica. Disponivel em; http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-
218175739/55921-mec-lanca-politica-nacional-de-formaca. Acesso em: 07 maio 2018.

43 BRASIL. Ministério da Educagdo. MEC langa politica nacional de formacédo de professores com
residéncia pedagdgica. Disponivel em; http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-
218175739/55921-mec-lanca-politica-nacional-de-formaca. Acesso em: 07 maio 2018.
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da proposta. Indica ser o fator que melhor pode ser controlado dentre os que se
referem ao desempenho discente. O foco nos resultados, bem como, a influéncia de
fatores externos, fica explicitado nas premissas fundamentais da nova politica
nacional de formacgéao de professores, bem como as escolhas que serdo feitas em
seus programas e agoes.

Antes de definir as acbes o material disponibiliza alguns dados de diagnostico
que justificam as suas diretrizes. O diagnostico, feito a partir do Censo de 2016,
apresenta o numero de professores em relacdo as areas da educacdo basica; o
namero de matriculas em relacdo aos estabelecimentos e o niUmero de docentes; o
conjunto das redes de formacdo docente; e o detalhamento da atuacdo docente a
partir da formacdo em licenciaturas e bacharelados especificos ou ndo. As conclusdes
derivadas do diagnéstico indicam a insuficiéncia dos resultados atingidos pelos
estudantes porque a educacédo nao reflete na diminuicdo das desigualdades; a baixa
qualidade da formacdo de professores; a inadequacdo dos curriculos que sao
excessivamente teoricos; e a ineficiéncia dos estagios mal planejados e desvinculados
das realidades escolares onde acontecem.

Essa proposta estrutura duas dimensdes de formacédo docente: a formacao
inicial, que sera implementada pelas seguintes acdes: (1) pela implantacdo do
Programa de Residéncia Pedagbdgica; (2) pela modernizagdo do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), mediante a oferta de bolsas e
outras acdes de adesdo e avaliacdo pelas instituicdes formadoras; (3) pela
Universidade Aberta com a retomada das vagas e a reserva de 75% das vagas para
a formacgéo de professores, além do aprofundamento dos contetudos de tecnologias
da informacao, matematica e portugués; e (4) pelo Programa Universidade para Todos
(ProUni) através da ampliagdo do beneficio para os professores graduados e da
flexibilizacdo da legislagédo atual para o preenchimento das vagas ociosas.

A segunda dimensado serd a da formacdo continuada: através de oferta de
cursos formativos que possam permitir a qualificacdo, a formagcdo e a gestao
autbnoma do desenvolvimento profissional. Esta formacédo devera ser contemplada
através da BNCC, da reforma do ensino médio, do Programa Nacional do Livro
Didético (PNLD), mediante a adocé&o de curriculos diferenciados e especificos para a
qualificacédo para a docéncia e do Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) de qualificacédo
para a gestéo.

A Base Nacional de Formacdo Docente como politica de formacéo, consiste,
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portanto, numa proposta em elaboracgéo a ser articulada com estados, municipios e o
Conselho Nacional de Educacéo, e deveria ter a consulta publica iniciada em meados
de 2018. Na péagina do CNE, ndo ha registro nem disponibilidade de audiéncia ou
consulta publica referente a formacéo docente até agosto de 2019.4

Apds pesquisa no site do MEC, realizada em agosto de 2019, nao foi
encontrado nenhum material ou nova referéncia a essa politica. Ou seja, henhum
indicador de que a referida consulta popular tenha se iniciado, nenhum documento ou
versao inicial do documento para que se possa consultar o detalhe da politica,
nenhuma mencdo em relacdo as acdes que estejam sendo desenvolvidas com
relacdo a ela. As Unicas referéncias sobre essa politica sdo as reportagens e o
material em apresentagcdo de Power Point discutido aqui e informativos em forma de
videos e noticias, que reportam ao conteldo e ao documento que teria sua primeira
versdo encaminhada para o Conselho Nacional de Educacdo. Na pagina do CNE
tampuco h& a disponibilizacédo e sequer a mencao a Base Nacional. de Formacao de
Professores. O que indica pelo menos duas possiveis derivacdes: (1) a de que sera
construida nos mesmos moldes da BNCC, ou seja, mediante um discurso de
construcdo coletiva e ampla divulgacdo, mas que de fato acontece circunscrita a um
grupo previamente escolhido e que depois se apresenta jA como a segunda versao,
previamente delineada; (2) na maioria das vezes, que se procura rastrear a
documentacéo oficial disponibilizada ela é restrita e 0s acessos remetem as versdes
atualizadas sem comparacdo com ou disponibilizacdo das versdes anteriores, com

um controle extremamente rigoroso da documentagéo.

5.2.3 Base Nacional do Ensino Médio, publicada em 2019: os novos movimentos

de modelagem da escultura a partir de si mesma

Para poder finalizar esse momento de reflexdo sobre a BNCC, destaco que o
novo movimento realizado a seu respeito depois de sua homologacdo em dezembro

de 2017, foi a publicacdo da BNCC para o Ensino Médio em 2019, instituida pela

44 Na pagina do CNE, a ultima chamada que consta sobre audiéncia publica para formacao de
professores, convoca para participar se inscrevendo previamente até marco para a sua realizagdo em
6 de abril de 2015. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/audiencias-
e-consultas-publicas. Acesso em: 14 jun. 2018.
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Resolucdo n° 4, de 17 de dezembro de 2018, que segue as mesmas diretrizes da
BNCC da educacéo infantil e do ensino fundamental. De acordo com seu texto

introdutorio:

A BNCC é fruto de amplo processo de debate e negociacdo com diferentes
atores do campo educacional e com a sociedade brasileira e encontra-se
organizada em um todo articulado e coerente fundado em direitos de
aprendizagem, expressos em dez competéncias gerais, que guiam o
desenvolvimento escolar das criangas e dos jovens desde a creche até a
etapa terminal da Educac&o Béasica. (MINISTERIO DA EDUCACAO, BNCC —
Ensino Médio, 2018, p. 5).

A versao homologada da BNCC incluia o ensino médio como parte integrante
do documento, porém ainda ndo descrevia quais as especificidades de seus objetivos
de aprendizagem nem o0s conteddos que deveriam estar associados ao
desenvolvimento de quais competéncias. Foi colocada como uma continuidade
natural das demais etapas de ensino que deveria ser posteriormente detalhada de
acordo com as demandas do MEC. O que vinha descrito era o fato de que deveria
estar pautada pelas Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino Médio, e que
deveria priorizar como eixos de formacdo a capacitacdo subjetiva para a vida
profissional e social. E muito curioso ver uma parte ndo detalhada aprovada em um
documento homologado como uma espécie de “tabula rasa”, atrelada na credibilidade
de que as especificidades das demais etapas de ensino estdo organizadas de modo
efetivo e qualificado para apenas ser transposto para o ensino médio como modelo.

A BNCC é um documento plural e contemporaneo, resultado de um trabalho
coletivo inspirado nas mais avancadas experiéncias do mundo. A partir dela,
as redes de ensino e instituicdes escolares publicas e particulares passarédo
a ter uma referéncia nacional comum e obrigatéria para a elaboracdo dos
seus curriculos e propostas pedagdgicas, promovendo a elevagdo da
qgualidade do ensino com equidade e preservando a autonomia dos entes
federados e as particularidades regionais e locais. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, BNCC - Ensino Médio, 2018. p. 7).

Além disso, traz a mesma versdao oficial de ser fruto de amplas discussées e
consultas populares, de interlocugdo com especialistas altamente qualificados e da
integracdo das redes de ensino. O documento discutido, revisado e homologado
encerra-se na descricdo da educacdo basica e fundamental, por determinacdo do
proprio MEC, que decidiu postergar o detalhamento do ensino médio em funcéo das
controvérsias em torno da medida provisoria n°® 446, de 22 de setembro que foi
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convertida em lei n° 134154 em fevereiro de 2017, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional no que se refere ao artigo 35 — A: “A Base Nacional
Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio”. O
que cabe perguntar é: como pode ter sido postulado pelo discurso oficial de que ela é
fruto de uma construcéo coletiva, se no documento discutido e homologado néao havia
nenhum detalhamento da proposta sobre o ensino médio?

Um primeiro detalhamento referente a Base do Ensino Médio foi publicado em
marco de 2018. A BNCC do Ensino Médio apresenta exatamente os mesmos moldes
da BNCC para a educagcao infanti e ensino fundamental, ou seja, pelo
desenvolvimento das dez competéncias gerais e dos mesmos marcos legais, que irdo
definir as aprendizagens necessarias, somente adequando-as as etapas de ensino a
partir da definico das areas de conhecimento e das competéncias especificas de
area. Também diferencia os objetivos pedagdgicos finais, de acordo com as etapas:
na BNCC da educacéo infantil e ensino fundamental pelos objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento, na BNCC do ensino médio pelas habilidades, que estdo
vinculadas as unidades tematicas e aos objetos de conhecimento.

Em 2019 foi publicado o segundo detalhamento da parte da BNCC referente
ao Ensino Médio. Esta verséo foi nominada, pelo MEC no portal da Base, como versao
final do documento da BNCC. Sendo que a 32 versao tinha um total de 472 péaginas,
considerando encerrada a descricdo do Ensino Fundamental na pagina 460, enquanto
o documento reestruturado como versao final contém um total de 600 paginas, tendo
0 acréscimo de mais de 100 paginas relativas a esta etapa de ensino, que se inicia ha
pagina 461 e se encerra na pagina 580.

Por ter sido descrita em forma de acréscimo das demais etapas do documento,
modifica fundamentalmente dois elementos: (1) a apresentagéo, que inclui a etapa do
Ensino Médio como participante do documento e salienta a sua necessaria
rearticulacdo em funcdo da baixa qualidade da aprendizagem, dos altos indices de
repeténcia e de abandono do ensino, e da necessidade da preparacdo adequada para
o trabalho; (2) descricao detalhada da referida etapa de ensino que acolhe como
elemento da formacado integral do individuo a construcdo do seu projeto de vida

(BNCC, 2019), por meio da oferta de itinerarios formativos, que considerem a

45 BRASIL. Lei n. 13,415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n © 9.394, de 20 de dezembro de
1996 [...]. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2017/lei/113415.htm.
Acesso em: 14 jun. 2018.
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relevancia dos contextos sociais a fim de estabelecer o protagonismo do jovem em
sua educacao.

No que se refere a sua fundamentacao epistemoldgica e pedagdgica, a respeito
do ensino por competéncias e da preparacdao para o atendimento das demandas
mercadoldgicas, a Base do Ensino Médio ndo altera as proposi¢cdes da 32 versao
homologada, assim como nao especifica os aspectos da formacao docente. Nao sera
foco do meu escopo de pesquisa e ndo sera apresentada aqui de forma detalhada,
em fungc&o do meu entendimento de que os aspectos relevantes a minha investigagéo
ja foram adequadamente tematizados. Sigo meu percurso buscando explicitar as

condi¢cBes dos meus olhares sobre essa realidade tomada em questao.

5.2.4 Os dispositivos de controle e normalizagcdo contidos e embutidos nas
diretrizes educacionais a servi¢o da desvalorizagdo docente

Para seguir no intento demonstrar, a partir das minhas tessituras, que a BNCC
nao explicita uma politica de formacao docente, a0 mesmo tempo em que atende as
demandas da ideologia neoliberal na mercantilizacdo da educagédo, sigo em um
movimento bem foucaultiano das percepcfes que me sdo possiveis a partir das
minhas condicdes interpretativas, mas também a partir dos contextos que sé&o
delimitados pelos cenarios, pelos discursos e pelos acontecimentos onde estédo
situados. A analise do documento que precede este item da minha tese precisa ser
continuada por esse movimento de analise monumental dos materiais, buscando um
olhar além do documento em si, pelo entendimento de que ele esta inserido em um

momento historico, vinculado as condigdes que o viabilizam.

A andlise do pensamento é sempre alegérica em relacdo ao discurso que
utiliza. Sua questéo, infalivelmente, é: o que se dizia no que estava dito? A
andlise do campo discursivo é orientada de forma inteiramente diferente;
trata-se de compreender o enunciado na estreiteza e singularidade de sua
situacdo; de determinar as condi¢gBes de sua existéncia, de fixar seus limites
da forma mais justa, de estabelecer suas correlagbes com o0s outros
enunciados a que pode estar ligado, de mostrar que outras formas de
enunciacao exclui. Ndo se busca, sob o que estd manifesto, a conversa semi-
silenciosa de um outro discurso: deve-se mostrar por que ndo poderia ser
outro, como exclui qualquer outro, como ocupa, no meio dos outros e
relacionado a eles, um lugar que nenhum outro poderia ocupar. A questao
pertinente a uma tal analise poderia ser assim formulada: que singular
existéncia é esta que vem a tona no que se diz e em nenhuma outra parte?
(FOUCAULT, 2008. p. 31).
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O resultado da andlise vai depender do repertério e das escolhas do
pesquisador, sigo fazendo uma reconstituicao interpretativa dos cenarios das politicas
educacionais que considero como definidores da estruturagdo da BNCC.

A taxionomia classica ou a analise das riquezas tais como existiram
efetivamente, e tais como constituiram figuras histéricas, compreendem, em
um sistema articulado mas indissociavel, objetos, enunciacdes, conceitos e
escolhas tedricas. E, assim, como ndo seria preciso relacionar a formacao
dos objetos nem as palavras nem as coisas, a das enuncia¢des, nem a forma
pura do conhecimento nem ao sujeito psicolégico, a dos conceitos, nem a
estrutura da idealidade nem a sucessdo das idéias, n&o é preciso relacionar
a formacao das escolhas teéricas nem a um projeto fundamental nem ao jogo
secundario das opiniées. (FOUCAULT, 2008, p. 78).

Essa rede que se forma mediante os movimentos advindos das escolhas e das

possibilidades de percepcdo das mesmas € que podemos chamar de analise

monumental:

A partir da obra de Michel Foucault, foi possivel investir em um outro "jeito"
de lidar com os materiais da pesquisa. Dito de outro modo, os materiais
servem para uma analise que, mais do que documental, ser& monumental
(Foucault, 2013). Numa leitura ou analise monumental, tratamos as fontes de
pesquisa (textos, enunciagdes, praticas, etc.) como uma possibilidade de ler
0 conjunto de materiais em sua exterioridade; "isso significa que a leitura (ou
escuta) do enunciado é feita pela exterioridade do texto, sem entrar na logica
interna que comanda a ordem do enunciado" (Veiga-Neto, 2003). Importante:
fazer uma leitura na superficie - o que nao significa dizer superficial. Também
importante: lembrar que a leitura ou a analise monumental ndo exclui a leitura
documental, pois cada uma tem suas particularidades e ambas nos servem
para diferentes fins. (VEIGA-NETO; RECH, 2014).

Tomando essas possiblidades de analises que ndo estdo necessariamente
centradas na inferéncia de uma descri¢cao das categorias a que deve se reportar e que
deve espelhar, antes, analises que serdo pensadas como um contexto de
exterioridades que compdem o documento sem as quais ele néo existiria dessa forma,
nem poderia ser discutido. A partir destas leituras € que sigo meu percurso.

Atualmente estamos vivendo um ciclo da visdo neoliberal que tenta encontrar
e impor ao professor as maiores responsabilidades pelas condicbes da educacao
contemporanea. Nos encontramos num momento em que essa sociedade, procura
responsabilizar os professores pelas dificuldades e pelos resultados negativos da
educacgdo. Como manifesto na versao final da BNCC (2019) ja na apresentacao:
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A BNCC por si s6 ndo alterara o quadro de desigualdade ainda presente na
Educacéo Basica do Brasil, mas é essencial para que a mudanca tenha inicio
porque, além dos curriculos, influenciard a formacao inicial e continuada dos
educadores, a producédo de materiais didaticos, as matrizes de avaliacfes e
0S exames nacionais que serao revistos a luz do texto homologado da Base.
(BNCC, 2019, p. 5).

Esses resultados que sdo medidos pelos mesmos setores da sociedade, por
meio de instrumentos restritos de avaliacdo, em provas de alguns tipos especificos, e
apenas desses tipos, que ndo sédo confiaveis pela sua propria organizagao.

A avaliacdo das escolas deve basear-se em dispositivos simples e
exequiveis, que permitam uma regulamenta¢do no decurso dos projectos e
ndo apenas um balanco posterior. E frequente a aplicacdo
descontextualizada de processos e de instrumentos de avaliagdo conduzindo
a dissonancias de diversa ordem: esquemas demasiado “pesados” para os
objetivos que se pretendem atingir; processos pouco eficazes ou sem
capacidade para apoiar a resolu¢do dos problemas; métodos inadequados
ou incoerentes; etc. (NOVOA, 1999, p. 40).

A partir dessas praticas avaliativas querem com uma certa intencionalidade, de
certa maneira responsabilizar os docentes e usam o0s resultados dessas provas de
desempenho para estratificar o resultado dessa realidade extremamente complexa
que é a escola. “Neste sentido, & importante que a avaliacdo respeite critérios de
pertinéncia, de coeréncia, de eficacia, de eficiéncia e de oportunidade.” (NOVOA,
1999. p, 40) Para que seja possivel dar conta minimamente dos resultados de uma
educacao de qualidade socialmente referenciada, seria preciso implementar matrizes
de avalicdo mais complexas e alinhadas com ramificacdo dos sistemas de ensino, nao
restritas aos resultados da aprendizagem. Esse constante foco no aprender
direcionado pela BNCC, deixa os processos de ensino norteadores da producgéo das
subjetividades em segundo plano, configurando-se numa espécie de dispositivo

restrito de educacéo.

Desse modo, afirmamos a BNCC como um antiacontecimento (Lazzarato,
2014) tanto no sentido de nao refletir as Diretrizes Curriculares propostas em
2013 (Brasil, 2013), ou seja, desvirtua-las em seu potencial de cooperacao
entre as instancias politicas e os agentes envolvidos, como de diminuir o
potencial de mundos possiveis devido a excessiva centralizacdo de poder
expressa nao somente em seus principios, mas fundamentalmente em sua
proposta centralizadora de organizacdo e planificagdo de conteudos e
competéncias para a Educagédo Basica. (CARVALHO; LOURENCO, 2108, p.
237).

O conjunto de conhecimentos que temos e ao mesmo tempo o discurso
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hegemonico em politica educacional, atribui uma funcdo politica a formacdo de
professores, nunca antes pensada ou vista. A0 mesmo tempo que considera
importante a eficiéncia do ensino explicitada nos indices de desempenho e
responsabiliza o professor pela mediagdo das condicbes de aprendizagem
adequadas, reduz a importancia do professor, porque a proposta explicitada € que ele
ensine um conjunto de conhecimentos ja produzidos, conduzindo a um treinar para o

bom desempenho e que ele estabeleca as condicbes de seguranca e sucesso.

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido serd a revisdo da
formacao inicial e continuada dos professores para alinha-las & BNCC. A
acdo nacional sera crucial nessa iniciativa, ja que se trata da esfera que
responde pela regulacédo do ensino superior, nivel no qual se prepara grande
parte desses profissionais. Diante das evidéncias sobre a relevancia dos
professores e demais membros da equipe escolar para 0 sucesso dos alunos,
essa é uma acdo fundamental para a implementacdo eficaz da BNCC.
(BNCC, 2019, p. 21).

Antes de desatar esse processo de construcao da Base, a educacéo brasileira
era pautada na confianca das Diretrizes Curriculares Nacionais. Nas quais, nos
altimos anos, foi construida uma nocao de que o professor precisa ser valorizado, de
gue a escola precisa de autonomia, de uma identidade como unidade de um Sistema
Nacional de Educacéo. Pela histéria das politicas educacionais brasileiras, fundadas
na constituicdo, nas leis e nas diretrizes nacionais houve um entendimento de que o
papel da formacao docente era imprescindivel para a qualificacdo da educacao, na
medida em que poderia auxiliar no fortalecimento das identidades das unidades
escolares e no consequente fortalecimento do sistema que reflete o funcionamento
das partes. E possivel destacar alguns momentos deste evidenciamento da
importancia da formacdo docente na qualificagcdo da educacdo buscando as leis n°
4.024/61, 5.540/68, 5.962/71, 7.044/82 e 9394/96, que estabeleceram as diretrizes
de formacédo docente em nivel secundario para os professores das escolas e em nivel
superior para os professores do nivel secundario. Essa perspectiva claramente
valoriza a carreira docente nivelando as formacdes de acordo com a complexidade da
habilitacdo a que elas referiam-se. Ou seja, buscando estabelecer a qualidade do
ensino mediante a qualidade da formacéao dos professores. Esse embasamento legal
fundamentou a construcdo de valorizacdo da importancia do papel docente na
educacado e da necessidade de colocar o protagonismo das unidades escolares no
gue se refere ao atendimento das singularidades de seus educandos.

A qualificacéo da educacao brasileira deve atender as seguintes condi¢cdes: (1)
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0 projeto pedagogico consiste em ser autoral e considerar as singularidades do seu
contexto de insercao. (2) A formacéo docente precisa ser qualificada e articulada com
as universidades e escolas, formando, discutindo e construindo as condi¢des para que
as escolas possam desenvolver cada vez mais autonomia. (3) O fortalecimento das
unidades escolares proporciona um reposicionamento das condi¢des que podem
constituir o sistema educacional nacional porque estabelece as bases que o compde
de forma sistematizada.

Esse movimento de articulagéo do Sistema Nacional de Educagao depende do
funcionamento das unidades escolares, e foi pensado visando a constituicdo de uma
politica nacional que tivesse as diretrizes curriculares nacionais para viabilizar a
unidade do sistema. Essa unidade pensada como o resultado da efetividade do
conjunto composto pelas diferentes relagbes e articulacbes entre as partes deste
sistema. De um sistema que pudesse considerar as particularidades das unidades
escolares, o0s regionalismos e as singularidades das relacdes sociais que compdem a
escola, ndo como algo a ser padronizado, e sim como algo a ser entendido como parte
do sistema que se compde de modo dinamico. Essa foi a grade de inteligibilidade que
deu origem a necessidade de se ter uma base, que pudesse fortalecer as unidades
escolares alinhada a qualificacdo da educacéo brasileira.

O que de fato manifesta-se na situacéo concreta foi a inversdo dessa proposta,
de uma Base que pudesse padronizar a educacao por meio do estabelecimento de
mecanismos de avaliacao e controle dos curriculos, implementada como uma politica
nacional.

O atual cenario precisa ser considerado para poder discutir a nossa histéria
politica educacional. Temos hoje sistemas municipais, estaduais e federais, mas nao
um sistema nacional de educacéo que faca uma adequada articulacéo entre eles.

Nos anos 90, foi assumido que as diretrizes curriculares, com a descricao de
algumas metas seriam suficientes para orientar essa construgédo, sendo atualizadas
constantemente descrevendo os elementos da educacao basica, inclusive a formacéo
de professores. As diretrizes foram amplamente discutidas para que as unidades
escolares pudessem trabalhar nas suas organizagdes curriculares.

Além disso, nos anos 90 também tivemos uma politica de alinhamento das
acOes educacionais com 0s sistemas internacionais no entendimento de que eram
mais efetivos, do ponto de vista de uma perspectiva neoliberal que comeca a ganhar

forca nesta época:
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Na década de 1990, aconteceu a ascensdo de Governos neoliberais,
orientados pelo Consenso de Washington, que passara a promover reformas
educacionais caracterizadas pelo modelo do neoconservadorismo. [...] Esse
novo pensamento hegemdnico orientava o ataque ao estado regulador e a
defesa do retorno do estado liberal, idealizado pelos classicos.

Destarte, a orientacdo dentro dos preceitos do Neoliberalismo chega ao Brasil
com forca total apés a década de 1990. [...] Assim a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB) 9.394/96 foi promulgada em meio a esse cenario de
discussBes, mudancas de paradigmas, debates e proposi¢ées. (BORGES;
AQUINO; PUENTES, 2011, p. 104).

Ressurge uma outra condicdo no discurso das politicas educacionais, a
necessidade de articulacdo de uma base com diretrizes nacionais curriculares que
pudessem dar a coesdo ao sistema nacional de educacdo, fundada nas Leis de
Diretrizes e Bases:

n°5.692/71, no Art. 4°

Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum, obrigatério
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as
necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos
planos dos estabelecimentos e as diferenc¢as individuais dos alunos.

n° 9.394/96, no Art. 26

Os curriculos da educacéao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos.

A controvérsia sobre o que € diverso e 0 que € comum, quando se esta
discutindo uma possibilidade de unidade para a formacéo curricular pode ser vista
como mais um dos dispositivos explicitados na formulagcdo da BNCC. Ou seja, 0
discurso progressista de inclusdo da diversidade através do respeito as
particularidades locais na estruturacdo de um nucleo comum, em nome do
atendimento universal e da qualificacdo da educacéo.

Apesar da palavra curriculo aparecer 86 vezes na BNCC, em sua verséo final,
ndo explicita sua definicdo nem atribui um determinado horizonte tedrico que possa
delinear seu entendimento. Ao contrario, explicita a importancia da sua contribuicéo
para o desenvolvimento humano global, colocando os curriculos como garantidores
das aprendizagens essenciais (BNCC, 2019, p. 14). Outro aspecto importante é que
em varios momentos, aparece a ndo obrigatoriedade do desenho dos curriculos de
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acordo com 0s agrupamentos propostos, tendo em vista sua adequacao as realidades
locais (BNCC, 2019, p. 222), mas devem proporcionar o desenvolvimento das
aprendizagens essenciais.

A proposicao de uma Base, quando analisada em seu contexto de aplicagéo,
configura-se em uma forma de padronizar 0s processos de ensino para gerar um
aprendizado eficiente que possa ser ranqueado em indices de desempenho
produtivos para atender as demandas mercadoldgicas. Antes de estabelecer a
consonancia entre estes elementos é preciso atentar para o que de fato estad em jogo,
que é a definicdo de curriculo a qual estas demandas devem atender.

O curriculo so existe na escola e na pratica da escola. A definicdo de curriculo
sera tomada aqui como: o conjunto das atividades, das ac6es, dos movimentos que
se organizam na escola para a formacao dos estudantes, o que se ensina, como se
ensina, aonde se ensina, a nossa forma, enquanto docentes, de usar a voz para

proporcionar aprendizagens.

Um curriculo deve ser expressdo de um processo e ndo de alguma
metodologia ou listagem de conteddos com fins que se tragcam para além dele
mesmo. Um curriculo deveria buscar ndo se estabelecer como mediacdo, no
sentido de explicar o mundo, mas procurar interroga-lo de forma indireta,
abrindo espaco para configurar a aprendizagem como estratégia ética,
poética e, por isso, politica. (CARVALHO; LOURENCO, 2108, p. 238).

E sem divida muito mais complexo do que o que se pode abarcar com um
conjunto de diretrizes padronizadas. O que se explicita na BNCC é o foco no aprender,
e nao no ensinar, a medida que estabelece a qualidade da educacéo representada
em sua eficiéncia medida por meio dos indices de desempenho.

O que esté explicitado na constituicdo de 88, na LDB e nas reformulac¢des das
diretrizes curriculares jamais indicou essa formulagcéo de uma Base Curricular, falava-
se que os curriculos teriam uma base comum, para que servissem de referéncia para
a organizacao curricular de cada unidade escolar.

Nos anos 2000, cresce um movimento encabecado pela educacéo popular e
por fundacdes empresariais que dao atencado a educacao, de elaborar uma Base
Nacional Comum, para elevar os péssimos indices de desempenho brasileiros
apresentados a partir dos exames internacionais de educacdo, estabelecendo

parametros para qualificar os processos educativos.
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De acordo com Luce?, até o ano de 2014, houve uma luta reafirmando a
importancia das diretrizes, da autonomia dos estados, da escola e da formacéo de
professores. Estes seriam 0s caminhos para uma educacdo de qualidade e que
poderia constituir projetos politicos pedagoégicos nas escolas capazes de dar conta da
educacao efetiva. Em 2014 atendendo a um chamado da Secretaria Nacional de
Educacao Basica para elaborar a politica nacional de formac&o de professores, em
uma reunido em S&o Paulo, onde manifestou-se a necessidade de colocar a
discussao de uma base curricular comum considerando as instancias educacionais
representadas nos conselhos, secretarias e demais funcdes representativas das
unidades escolares.

O que de fato aconteceu, ainda segundo a fala de Luce (2018) foi o que ela
chamou de “Golpe da Base”. Quando no ano de 2014, ao invés de discutir como foi
combinado, com as associacdes da educacdo, foi instituido pelo governo e pelo
Ministério da Educacdo um grupo de especialistas para formar o comité da Base e ser
responsavel pela sua primeira versao, da qual ndo se tem registro do documento nem
de sua publicacédo, a nao ser pelas informacdes fornecidas pelo portal da Base, de
gue esse comité foi formado e dos nomes que estédo publicados, de forma diferente,
no final de cada versdo do documento (22 versao; 32 versao e a versao final).

A inexisténcia da primeira versdo da Base € mais um movimento de
esvaziamento do papel docente na realidade contemporanea. O reconhecimento da
expertise de um grupo de especialistas que tem a funcéo de reposicionar 0os espacos
pedagdgicos com vistas a qualificacdo da educacdo medida pela eficacia dos seus
resultados, implica em processos de silenciamento docente (CARVALHO:
LOURENCO, 2018). Silenciamento dos professores que estdo atuando nas unidades
escolares em contrapartida com a amplificacdo das ressonancias da voz da

autoridade dos especialistas.

Os experts colocam em xeque as vozes ndo autorizadas ou ndo consideradas
legitimas, num jogo entre 0 agenciamento que “faz” e o agenciamento que
“conhece” e “decide”. Nesse jogo ha, ainda, aparentemente, um estimulo a
participacdo dos “leigos” com a finalidade de, ao fazé-los falar, legitimar o
discurso dos experts (especialistas, midia, pesquisadores em diferentes
areas de conhecimento) e, sob uma aparente participacdo, manté-los sob
consulta sem efetivo poder de decisao.

Enfim, o agenciamento maquinico de enunciacdo, que compde a elaboracao
da BNCC, envolve firmas de consultoria privadas, grupos de pesquisa

46 Professora Maria Beatriz Luce, membro do Conselho Nacional de Educacao 2004 a 2012, em sua
participacdo na banca de qualificacdo desta tese em agosto de 2018.
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universitarios, aparelhos midiaticos, dentre outros dispositivos que criam uma
muralha semiodtica contra a qual os saberes e as experiéncias de professores
da Educacdo Basica sao confrontados e subalternizados (quando néo
ignorados), retirando-lhes a capacidade e a vontade de apresentar
problemas. (CARVALHO; LOURENCO, 2108, p. 241).

Esses dispositivos (FOUCAULT, 2006) sao embutidos desde a articulacdo da
politica educacional até seus movimentos de implantagéo e suas intencionalidades de
ressignificacdo dos processos pedagdgicos.

O que interessa mostrar é a flexibilidade e a solidez do dispositivo, isto €, que
"estratégias diferentes vém se opor, se compor, se superpor, e produzir
efeitos permanentes e sdlidos que se podem compreender em sua
racionalidade"”, se bem que "ndo estejam de acordo com a programacao
primeira". (FOUCAULT, 2006, p. XVI).

Novoa faz um diagnéstico dos fatores que afetam a desvalorizacdo da
formacdo de professores e propde os “trés triangulos que ilustram a exclusdo da
formacao docente” (NOVOA, 1995. p. 8), que devem ser considerados nas discussées
sobre o assunto como referéncia obrigatéria. O primeiro intitulado Tridngulo
Pedagdgico que privilegia o acesso do professor aos saberes e aos alunos, e que
embora possa parecer ameacado pela introducdo das novas tecnologias de ensino,
ao contrario requer um refinamento dos processos de mediacdo do conhecimento e

consequentemente das competéncias docentes.

O que me parece importante questionar é a forma como, por vezes, se
constroem discursos teéricos que tém subjacente uma certa desvaloriza¢éo
da relagcdo humana e das qualificacbes dos professores. O uso das
tecnologias de ensino implica a aquisicdo de novas competéncias, mas
também o reforco das competéncias tradicionais. E dificil imaginar um
processo educativo que ndo conte com a mediacdo relacional e cognitiva dos
professores. (NOVOA, 1995a, p. 8)

A implementacdo das novas tecnologias ndo minou a importancia nem o
trabalho docente, ao contrario, requer novos espacos de mediacdo do conhecimento
associado a instrumentalizagdo para os usos das ferramentas disponiveis de modo
adequado e orientado. A grande quantidade de informacé&o a que se tem acesso e 0S
diversos modos de lidar com ela, requerem uma organizacdo dos saberes em suas
relacbes de um modo mais complexo do que nos modelos de ensino tradicionais
positivistas. Esses processos de ensino devem ser feitos por novas abordagens
metodoldgicas que exigem uma atuacao mais direcionada do docente para que possa

oportunizar os processos de aprendizagens protagonizados pelos discentes.
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O segundo a ser considerado € o Triangulo Politico, que refere-se aos modos
de organizacdo do sistema educacional, descrito a partir das relagcdes entre os
professores, o estado, e a comunidade fundamentalmente representada pelos pais.
Esta organizacdo estd por trds do estabelecimento dos clientes da educacéo
manifestos na figura dos pais e da exigéncia do estado no bom desempenho dos

processos de ensino que orientam a logica mercantil da educacéo.

Curiosamente, na area da educacado, o debate foi introduzido através da
agenda politica da privatiza¢@o do ensino, inscrita como uma das prioridades
para os anos noventa. A ideia de uma educagao ao “servigo dos clientes”
parece consensual; mas quando se olha para a ambiguidade do conceito,
percebe-se que h& sobretudo a vontade de pautar o ritmo educativo por uma
I6gica de mercado e de impor as escolas critérios de eficicia que ndo levam
em linha de conta a especificidade do trabalho pedagogico. (NOVOA, 1995a,

p. 9).

Especificidade do trabalho pedagogico que precisa ser pensada além do ciclo
de professores-funcionarios, porque do contrario somente leva a uma reducdo do
poder dos professores (NOVOA, 1995a). Mais uma vez o autor destaca os aspectos
formativos do pensamento educacional contemporaneo de forma muito assertiva.
Apesar do seu alerta de que deveria encerrar-se aquele ciclo para poder melhorar os
processos educativos e constituir uma visao critica de educacgédo. Ao contrario o que
se manifesta nas politicas educacionais docentes, como destacado anteriormente na
Base Nacional de Formacao Docente (2017), é o fortalecimento desses papéis na
denominacéo dos profissionais da educa¢do que devem ser avaliados também por

suas competéncias e pelo desempenho de seus alunos.

O terceiro tridngulo é o do Conhecimento, que: procura traduzir a existéncia
de trés grandes tipos de saberes: o saber da experiéncia (dos professores);
o saber da pedagogia (especialistas em ciéncias da educacdo); e o saber das
disciplinas (especialistas dos diferentes dominios do conhecimento).
(NOVOA, 19954, p. 9).

Em nome das pedagogias inovadoras e das inovagdes na educacgéo em geral
se recorre a valorizagcao da autoridade dos especialistas, no entendimento de que
poderiam dar as contribuicdes mais efetivas para a orientagéo das mudancas.

Um dos paradoxos principais na historia dos professores reside no facto de
os tempos-fortes da reflexao cientifica em educacao contribuirem para um
maior prestigio social da profissdo, mas também, e simultaneamente, para
uma certa desvalorizagdo dos seus saberes préprios. Na verdade, a
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afrmacdo do saber da pedagogia (dos especialistas em ciéncias da
educacéo) faz-se frequentemente a partir de uma depreciacdo do saber da
experiéncia dos professores). As praticas de racionalizacdo do ensino contém
os elementos de uma deslegitimizacdo dos professores como produtores do
saber. (NOVOA, 1995a, p. 9).

Isso se materializou também na discussdo contemporanea nos processos de
silenciamento docente implementados na BNCC, pela verticalidade com que devem
ser aplicados os resultados sistematizados e propostos pelos especialistas
legitimados pelo atual ministério da educacdo, como resultado da reflexdo que
considerou as contribuicbes docentes em forma de consulta popular, que devem ser
aplicadas na proposicdo dos planos pedagogicos na elaboracdo dos referenciais
curriculares regionais.

N&o se pode desconsiderar dessa analise monumental a Ultima resolucéo feita
em setembro de 2019, por meio de parecer do Conselho Nacional de Educacédo a
respeito das Diretrizes Curriculares e Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial
e Continuada de Professores da Educacdo Basica, que determina a implementacao
da Base como diretriz para a formacdo docente que deve ser atendida pelas
instituicbes de ensino formadoras, em um prazo maximo de (2 anos) desde de sua
publicacéo oficial em dezembro de 2017, portanto até dezembro de 201947, conforme
RESOLUCAO N° 1, DE 2 DE JULHO DE 2019:

Altera o Art. 22 da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacé&o inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada.

"Art. 22. Os cursos de formacdo de professores, que se encontram em
funcionamento, deveréo se adaptar a esta Resolucdo no prazo maximo de 2
(dois) anos, contados da publicacdo da Base Nacional Comum Curricular,

instituida pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017,
publicada no Diéario Oficial da Unido (DOU) de 22 de dezembro de 2017."

Isto significa que os cursos de licenciatura deverao atender em seus curriculos
formativos as demandas trazidas pela BNCC, orientadas pelo desenvolvimento das
aprendizagens essenciais, mediante o desenvolvimento de determinadas habilidades
para promover as competéncias necessarias a formacdo do sujeito que ser quer

qualificado.

47 Cabe ressaltar mais um dos movimentos caracteristicos de implantacao dessa politica em que as
determinacdes séo estabelecidas de modo vertical, sem prazo para discusséo e ajustes, devendo ser
compulsoriamente implementadas. Mais um exemplo de que o discurso oficial postula uma verséo
diversa da que esta se acontecendo nas realidades escolares.
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A resolucdo do CNE apoia-se no diagnostico de que a formacgao docente nao
estd atendendo as demandas da pratica profissional no que se refere a uma praxis
efetiva, porque néo relaciona a teoria com a pratica, e é fragmentaria. De modo que
deve ser repensada de forma integradora pela articulagdo dos contetdos de acordo
com as areas de conhecimento da BNCC, e mais voltada para as condi¢des singulares
da aprendizagem em cada etapa da educacao basica. Outro argumento utilizado na
resolucao é a desvalorizacéo do professor na realidade brasileira que contribui para a
baixa procura da carreira em funcéo do baixo valor social, e que deve ser combatida
pela valorizacao dos profissionais do magistério a partir da implantacdo das metas 17
e 18 do Plano Nacional de Educacéao, que falam sobre a equiparacéo salarial com as
demais profissées com escolaridade equivalente e o estabelecimento de planos de
carreira. Mais uma evidéncia do empresariamento da educacdo em que o valor do
professor deve ser medido pela sua remuneracao e pelo seu valor social.

O discurso oficial afirma que havera um processo coletivo e amplo de discussao
dessas condi¢cBes e de como devem ser implementadas em relacdo a mudanca dos
cursos de formacédo de professores, desde a graduacao até a formacdo continuada.
Esse documento chamado PROPOSTA PARA BASE NACIONAL COMUM DA
FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA - BNC*, e que tem
estampado
em suas paginas o rotulo versdo preliminar, foi encaminhado para o CNE para
apreciacao e a justificativa para sua criacao e discusséo € a ideia de que a qualidade
da acao docente reflete-se na qualidade da aprendizagem dos educandos. De modo
gue precisam ser preparados adequadamente para poder determinar os resultados

medidos pelos indicadores. A proposta foi desenhada da seguinte forma:

Figura 2: Proposta de formacao de professores conforme BNC

48 BRASIL. Ministério da Educacgéo (MEC). Proposta para a Base Nacional Comum da Formagéao de
Professores da Educacdo Basica. Brasilia: MEC, [s. d.]. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-de-professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 12 dez.
2019.
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Fonte: MEC (2019, p. 29)*.

O documento estrutura-se a partir da descricdo histdrica da formacédo docente
no Brasil para justificar o estabelecimento de uma Base comum de formacdo que
possa considerar como foco principal a aprendizagem e que determine a qualificacéo
da docéncia pelos resultados obtidos nos processos de ensino. Fundamenta-se em
pesquisa acerca dos referenciais internacionais afirmando a necessidade de um
referencial comum e claro que possa nortear os processos de formacao, de ensino e
gue sirva para melhorar os resultados da aprendizagem de forma efetiva.

A partir desse novo desenho, a formacao inicial deveria estar voltada para a
qualificacdo dos docentes em relacdo aos processos de ensino e aos contetdos, no
sentido de proporcionar aprendizagens efetivas. Dever4d também considerar a
importancia do aprender com a pratica atendida através da residéncia pedagdgica que
deve ser pensada como um espaco de aprendizado qualitativo, diferenciado dos
atuais estagios, para que os docentes possam ser efetivamente preparados para as
situacdes de ensino com as quais irdo se deparar nas escolas. O Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE) também devera ser alinhado a matriz de
competéncias proposta neste documento, para que possa servir como habilitacdo
para docéncia, desde que sendo obrigatorio para todos os alunos das licenciaturas,
gue pode substituir a prova de habilitacdo para a docéncia. Deve haver uma prova de
ingresso para docéncia em forma de concurso, prova nacional onde ela nao for

substituida pelo ENADE A formacao continuada sera referente a experiéncia e

49 BRASIL. Ministério da Educacéo (MEC). Proposta para a Base Nacional Comum da Formacdao de
Professores da Educacdo  Baésica. Brasilia: MEC, |[s. d.]. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-de-professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 12 dez.
2019.
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atuacdo profissional dos professores, constando de estagio probatoério
supervisionado, seguida pelo desenvolvimento da carreira com quatro niveis de

proficiéncia:

1) inicial (para o formado na graduacgéo, para o ENADE e para 0 ingresso; 2)
probatério (para o ingressado e que devera apresentar novas competéncias
e habilidades); 3) altamente eficiente (que estara na carreira mais avancada
e deve apresentar competéncias e habilidades mais complexas; e 4) lider
(que estara no nivel mais alto da carreira e tem responsabilidades e
compromissos mais amplos). (MEC, 2019, p, 39)%

Para a construcdo do documento foram considerados os indices de avaliacao
internacionais, o diagnoéstico sobre a falta de articulacdo entre teoria e pratica na
formacao docente e a falta de planejamento dos estagios curriculares. Além disso
foram avaliadas experiéncias internacionais exitosas e alguns casos brasileiros. Ainda

de acordo com Katia Smole, secretaria da Educacéo Basica:

Estamos trazendo a discusséo da carreira docente pelo viés da formacéo e
esperamos que seja uma valorizacgéo, inclusive, social do papel do professor.
E que precisa ser discutida ao longo dos pr6ximos anos porque € preciso
mudar como o professor € visto. E preciso que seja bom ser professor.5!

A resolucdo estabelece o alinhamento com a BNCC, como solucdo para
qualificar a educacédo e resolver os problemas da préatica docente identificados nas

escolas e nas falas dos pesquisadores a respeito do assunto:

Ao definir que os curriculos sejam elaborados considerando o
desenvolvimento integral dos estudantes, a BNCC estabelece que a velha
dicotomia entre conhecimento e pratica, desenvolvimento cognitivo e
socioemocional, devem ser plenamente superados. Essa mudanca de
paradigma representa um avanco no que se estima ser uma educacado de
qualidade, que, ao deixar de centrar-se na classica transmissdo de contelidos
passa a centrar-se no objetivo de potencializar o desenvolvimento humano
pleno dos estudantes de modo conectado com as demandas do século XXI.
Ao mesmo tempo, essa mudanca deflagra a necessidades de um olhar
especial e de uma formacéo atualizada do corpo docente que realizara, nas
salas de aula do pais, o efetivo trabalho pedagdgico com os estudantes.

50 BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Proposta para a Base Nacional Comum da Formacao de
Professores da Educacdo Basica. Brasilaz MEC, [s. d.J]. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-de-professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 12 dez.
2019.

51 BRASIL. Ministério da Educacao (MEC). Base Nacional para formagéo de professores vai revisar
cursos para conhecimento e valorizagéao. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/211-noticias/218175739/71951-base-nacional-para-
formacao-do-professor-vai-revisar-cursos-para-conhecimento-e-valorizacao?ltemid=164. Acesso em:
11 dez. 2019.
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Como consequéncia desse processo de alinhamento da BNCC aos cursos
de graduagédo para a formacao docente ndo foram definidos os contetidos
curriculares que devem ser atendidos, mas sim as competéncias profissionais
gue os futuros professores devem desenvolver para a docéncia que possa
atender as demandas atuais. 52

Entretanto ndo faz a devida distincdo de que quando os pesquisadores falam
sobre esse distanciamento entre a teoria e a préatica nas questfes pedagodgicas estdo
se referindo justamente a uma formacdo voltada para a subjetivacdo e
desenvolvimento dos sujeitos, enquanto que as praticas, inclusive as descritas nas
politicas publicas se fundamentam no treinamento e na instrumentalizacdo dos
estudantes para a acomodacgao social para a preparacéo profissional, e para o bom
desempenho nos indices de avaliagdo. Ou seja, ndo tensiona a formacao critica e
constitutiva das condicfes de possibilidade dos sujeitos com as capacidades que
devem ser desenvolvidas. Acaba por equalizar, ou, no minimo buscar a equiparacao

entre a educacao e a capacitacao.

O 81° do Artigo 5° das Resoluges CNE/CP N° 02/2017 e N° 4/2018,
estabelece que: A BNCC deve fundamentar a concepcdo, formulagéo,
implementacéo, avaliacéo e revisdo dos curriculos e consequentemente das
propostas pedagodgicas das instituicdes escolares, contribuindo desse modo
para a articulacdo e coordenacdo de politicas e acdes educacionais
desenvolvidas em &mbito federal, estadual distrital e municipal,
especialmente em relacdo a formacdo de professores, a avaliacdo da
aprendizagem, & definicdo de recursos didaticos e aos critérios definidores
de infraestrutura 64 adequada para o pleno desenvolvimento da oferta de
educacdo de qualidade.5?

O principal argumento utilizado é justamente a distancia e as contradicbes
performativas entre o que se ensina na universidade e o que se faz na maioria das
escolas. Muito presente em varios dos artigos contemporaneos sobre a inabilidade

das politicas de dar conta das realidades tdo diversas das unidades escolares®*.

52 BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Proposta para a Base Nacional Comum da Formacdao de
Professores da Educacdo Bésica. Brasilia: MEC, [s. d.J]. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-de-professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 12 dez.
20109.

53 BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Proposta para a Base Nacional Comum da Formacdao de
Professores da Educacdo Basica. Brasilaz MEC, [s. d.J]. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-de-professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 12 dez.
20109.

54 Esses argumentos vém sendo utilizados pelo discurso como justificativa para legitimar o discurso
das atuais politicas e a¢des educacionais contemporaneas, o que implica em uma captura do discurso
pedagdgico que os utilizou para mostrar sua ineficiéncia. E a captura do discurso intelectual a servico
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A BNCC deve, nao apenas fundamentar a concepcédo, formulagao,
implementacdo, avaliacdo e revisdo dos curriculos e das propostas
pedagdgicas das instituicdes escolares, como também deve contribuir para a
coordenacdo nacional do devido alinhamento das politicas e acdes
educacionais, especialmente a politica para formacéo inicial e continuada de
professores. Assim, é imperativo inserir o tema da formacéo profissional para
a docéncia no contexto de mudanga que a implementagdo da BNCC
desencadeia na Educacao Basica. (Parecer do CNE 18/01/19)%.

A proposta esta baseada em 3 eixos, (1) Conhecimento profissional, referente
ao dominio dos conteudos e a didatica. Nesta etapa da formacgé&o o foco deve ser nos
contelidos a partir do entendimento de que historicamente tem sido excessivamente
focada nos “conhecimentos que fundamentam a educacéo, dando pouca atencédo aos
conhecimentos que o professor devera ensinar” (MEC, 2019, p, 31)%; (2) Pratica
profissional, referente as a¢cbes de ensino que resultem em aprendizagem, ou seja, as
questdes metodoldgicas que conduzam ao desenvolvimento das habilidades e
competéncias por meio dos objetos do conhecimento; (3) Engajamento profissional,
referente ao compromisso do professor com seu proprio desenvolvimento profissional
qualificado pelos resultados da aprendizagem, com o objetivo de melhorar a
qualidade de aprendizagem com base na qualificacdo do trabalho do professor. Os
planos de carreira devem ser organizados e avaliados pela matriz das competéncias
para poder avaliar os niveis de proficiéncia. A matriz de competéncias que subsidia o
documento tem como referéncia a matriz de competéncias de Perrenoud.

Podemos visualizar na Figura 3 abaixo quais as competéncias sdo especificas
e como devem ser trabalhadas em cada uma dessas dimensdes:

Figura 3: Competéncias especificas das trés dimensdes conhecimento, pratica
e engajamento

das demandas mercantis, pelas lentes da biopolitica, travestindo discurso critico em dispositivo de

acomodacéo.
55 BRASIL. Ministério da Educacédo (MEC). Proposta para a Base Nacional Comum da Formacéo de
Professores da Educacdo Basica. Brasilaz MEC, [s. d.J]. Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-de-professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&Iltemid=30192. Acesso em: 12 dez.
2019.

56 BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Proposta para a Base Nacional Comum da Formacao de
Professores da Educacéo Basica. Brasilia: MEC, |[s. d.]. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-de-professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 12 dez.
2019.
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educacionais

habilidades com a comunidade

Fonte: MEC (2019, p, 48)%".

Esse alinhamento da formacdo docente esta fundado na matriz de
competéncias cujo primeiro aspecto se refere ao conhecimento pessoal. O que implica
ensinar ao professor a respeito das competéncias e habilidades que devem ser
desenvolvidas em cada etapa do desenvolvimento, vinculado as aprendizagens
essenciais e as competéncias gerais e especificas. Isso implica também no
desenvolvimento de metodologias e usos de tecnologias e curriculos determinados
pela BNCC. O segundo aspecto se refere a pratica profissional que estabelece a
elaboracao e o planejamento curricular de acordo com os objetivos de aprendizagem
pela priorizacdo da aprendizagem e do planejamento dos projetos de vida, para que
os professores possam preparar os educandos para a vida profissional e social.
Focando em um ensino que possa qualificar a aprendizagem e melhorar os resultados

da educacao. O terceiro aspecto desse alinhamento se refere na questao do

57 BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Proposta para a Base Nacional Comum da Formacao de
Professores da Educacdo  Basica. Brasilia: MEC, |[s. d.]. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-de-professores-vO&category slug=dezembro-2018-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 12 dez.
2019.
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engajamento profissional onde se possam viabilizar a identificacdo e o
desenvolvimento das potencialidades necessarias para a qualificacéo para o trabalho.

A proposta inclui também a necessidade que um ano do curriculo deve ser
focado na parte da pratica pedagdgica e pode ser feito em forma de monitoria, estagio,
residéncia pedagodgica ou pratica clinica, que deve estar articulado com os estudos
desde o primeiro ano de formacéo. A pratica pedagogica deve ser supervisionada por
docentes experientes e 0s docentes devem apresentar seu planejamento e suas
metodologias alinhadas a matriz. Devem ser feitas avaliagcbes ao longo da carreira,
por uma classificacao referente ao tempo e as competéncias de ensino nas trajetérias

docentes que sera avaliada por 4 niveis:

(I) “familiarizagao inicial” com a atividade docente (1° ano): 60 horas; (ll)
“pratica pré-profissional” na qual identifica os desafios do contexto
pedagégico (2°ano): 1210 140 horas;

(1) “pratica tutorada” de aula, quando ja pode assumir responsabilidades no
que diz respeito aos alunos, fazendo escolhas de temas de pesquisa (3° ano)
240 horas; e

(IV) “pratica engajada” em que os estudantes devem mobilizar e colocar em
acao seus estudos em prética, planejando aulas e buscando resolver os
problemas aos quais se propuseram durante seus anos de estudo e pesquisa
(4° ano): 360 horas.

Aqui destacam-se mais alguns movimentos de desqualificacédo da voz e do
papel docente. Usar os argumentos e as criticas dos pesquisadores sobre a formacéo
docente e sobre a Base para legitimar uma adequacao da formagao conteudista e que
vise um professor treinador de modo mais efetivo. Dito de outra forma, do professor
gue seja formado para ensinar aquilo que deve ser ensinado de forma correta para
conduzir aos resultados moldados pelos indices de avaliacdo. O peso desse
movimento precisa ser muito bem considerado, reflete a captura dos professores e
pesquisadores pelo uso do seu préprio discurso para legitimar mais um dispositivo
politico de controle dos processos de ensino com foco no aprendizado,
protagonizando as metodologias de ensino na formacéo docente, refletidas no uso
das tecnologias e das metodologias ativas para proporcionar um conhecimento
pedagogico as demandas do século XXI.

Cabe agora, depois desses achados, montar a minha escultura. Apresentar a
obra que emerge como resultado das analises aqui apresentadas, e as reverberacoes
gue atravessam essa producdo para que ela possa ser submetida a apreciacéo

intersubjetiva.



CONSIDERACOES FINAIS: A ESCULTURA PROPOSTA

Ao apresentar as minhas consideracoes finais gostaria de recordar quais foram
0S movimentos da minha escultura e como eles foram se tornando cada parte dela.
No primeiro momento, da escolha dos materiais apropriei-me do meu entorno e das
minhas pertencas praticas e teoricas para buscar o rigor cientifico de uma pesquisa
de doutoramento. Escolhi como tema da minha pesquisa a formacéao docente, que
tanto me era familiar por fazer parte da minha atuagéao profissional, quanto por me
angustiar em relagdo a sua efetividade na realidade escolar dos meus alunos e na
minha também. A partir da escolha deste tema, recortei como objeto da pesquisa a
BNCC, por ser a politica educacional brasileira que estda em processo de
implementacdo e que pretende definir as condi¢cdes do fazer pedagdgico a partir de
2014.

O movimento seguinte de testar os materiais emergiu como uma necessidade
da trajetéria de pesquisa, na medida que eu tentava analisar a BNCC e suas
determinacdes em relacdo a formacdo docente e ao discurso pedagdgico
contemporaneo, e quanto mais buscava modelar, menos forma conseguia. Quanto
mais eu procurava, menos encontrava a formagédo docente na BNCC e menos podia
dar qualquer forma a minha escultura. O terceiro movimento foi o de redesenhar minha
escultura através da reformulacdo da minha pergunta problema. Antes de esculpir
qualquer coisa, precisava saber o que pretendia esculpir. Somente depois desses
movimentos é que pude definir o que queria investigar. Entdo minha escultura levou-
me para um novo olhar, investigar porque a formacgéo docente estava sendo silenciada
na BNCC.

Quando consegui delimitar o que pretendia com a minha obra, pude de fato
mergulhar na testagem e definicho dos materiais que foram utilizados, no
enguadramento conceitual das minhas analises e no estabelecimento dos marcadores
que pudessem fundamentar minhas proposicdes em forma de modelagens,
representadas no capitulo 2. Munida dessas ferramentas valiosas é que continuei
esculpindo minha obra, transformando o documento em monumento a partir de um
olhar monumental que transborda toda a pesquisa. Transborda a pesquisa porque
emerge como parte dos movimentos necessarios para a delimitacdo e a manipulacéo
do objeto na introducdo e nos capitulos 1 e 2. Espalha-se como estratégia

metodoldgica de enquadramento dos olhares, percepcdes e das representacoes
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modeladas nos capitulos 3 e 4. Manifesta-se nas multiplas possibilidades ndo mais da
escultura, da obra, do resultado, mas do monumento que se propde como
possibilidade de representacéo e percepcéo nos capitulos 4 e 5. Segue transbordando
aqui para poder propor minha escultura, com uma breve contextualizacdo deste
momento da pesquisa em que 0s meus achados seguem possiveis, para justificar o
enquadramento dos meus olhares, modeladores da minha escultura.

Nesse processo de analise monumental ndo ha como desconsiderar a situacao
atual da implantagéo da BNCC, os documentos que estado sendo disponibilizados pelo
governo e as demandas mercadoldgicas representadas pelos interesses nacionais e
internacionais de determinar as condicbes e a destinacdo dos recursos para a
educacado. Até o momento a Implantacdo da Base ainda ndo aconteceu. Nao pretendo
de modo algum discutir as especificidades dos processos de construgcédo dos planos
pedagdgicos e dos referenciais curriculares, nas unidades escolares. Primeiro porque
seria escopo para outra pesquisa inteiramente diferente; segundo porque nao teria
como proceder a um mapeamento das realidades e da comparacdo de seus
elementos com as proposicbes da BNCC, que se encontra em processos de
implementacédo. Portanto, destaco alguns dos aspectos mais gerais observados a
partir da minha realidade de insercéo e da consulta aos documentos de implantacéo
e seus respectivos cronogramas.

Em alguns dos municipios da regido em que atuo na formacéo docente como
professora da Universidade de Caxias do Sul, particularmente participantes da 162, da
43 e da 232 Coordenadorias Regionais de Educacgao, onde fui convidada para
participar das reunifes pedagogicas e fazer assessoria de formacdo docente, a
respeito da BNCC, o que pude constatar foi que ha muitas davidas e uma enorme
dificuldade no que se refere ao estudo do documento. O que proporciona a
emergéncia de alguns questionamentos de cunho epistemoldgico: quais 0s
pressupostos da BNCC? Ela deve ser aplicada como uma referéncia para a
construcdo ou de modo obrigatério? Quais as condi¢des de sua efetivacdo na atual
estrutura educacional? Qual a legitimidade de seu discurso especializado para as
particularidades das unidades escolares?

Mediante sua complexidade e o seu desenho diferenciado das demais politicas
educacionais, geralmente apresentadas em formas de diretrizes, existe uma grande
demanda por aprofundamento dos estudos tanto da sua estrutura, como das

condicdes de sua efetividade.
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Pude observar também que existem alguns municipios elaborando seus
projetos e os referenciais curriculares que devem ser a base de uma costura nas
instancias municipais e estaduais, de modo isolado nas unidades escolares, ou nos
municipios. O que certamente no futuro tende a gerar ndo um conjunto de elementos
qgue represente a regidao, mas um resultado das tendéncias mais gerais ou mais
evidentes, que de fato ndo cumprem a funcdo de uma parte diversa, ao contrario,
buscam uma padronizacéo.

No portal da Base, do Ministério da Educacao, uma das abas da acesso aos
recursos necessarios para a sua implementacao, nela constam “as ferramentas e o
material de apoio disponibilizados para as equipes do Programa ProBNCC que estao
trabalhando na (re)elaboracéo do curriculo de seus Estados para a implementacéo da
Base nas redes de ensino de todo o Brasil”®. Neste material constam: Documento
Curricular, que é a ferramenta de apoio a (re)elaboracéo curricular e que para poder
acessar exige um cadastramento pela instituicdo a que se esta vinculado antes de
disponibilizar os recursos para a equipe estadual de curriculo; Consulta Publica, que
€ a plataforma para a criacdo das consultas publicas sobre os documentos
curriculares para os gestores que queiram fazer algum tipo de consulta publica em
suas (re)elaboracdes curriculares; e o Material de Apoio, que disponibiliza em videos
e arquivos de PDF, tutoriais e apresentacées de como se deve orientar as atividades
a respeito da implementacdo da BNCC. Os responsaveis pela elaboracao, edicdo e
disponibilizacdo deste material sdo o MEC, CONSED e UNDIME.

Muito do que se tem observado sao formagdes isoladas com professores que
utilizam esses materiais de apoio para explicar como deve ser feito esse processo de
apropriacdo dos documentos e de reelaboracdo dos curriculos escolares, 0 que se
configura em mais um dispositivo da propria Base que se disponibiliza a orientar o
trabalho das unidades escolares de forma verticalizada com a proposta de que nao s6
o documento foi sistematizado por um conjunto de instituicbes capacitadas e
responsaveis, mas junto com ele os manuais de sua implementacdo. Manuais estes
que as escolas acabam adotando sem tempo de discutir suas intencionalidades,
sendo capturadas nessa maquinaria do ensino neoliberal, pela instrumentalizagdo dos
sujeitos da educacdo reduzindo ainda mais o valor dos docentes que precisam

executar as etapas de acordo com o cronograma estabelecido.

58 BRASI.  Ministério da Educagcdo. FEducacdo €é a base. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao. Acesso em: 23 jun. 2019.
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A respeito da movimentacao das unidades escolares, muitas estéo iniciando o
seu trabalho de reelaboracdo dos referenciais curriculares juntamente como o
conhecimento da BNCC, cujos estudos ainda ndo foram formalizados. Os chamados
“‘Dias D” da Base que deveriam ser dias de mobilizagdo, ou seja, como mobilizar
conhecimento e saberes para a implantacdo da BNCC, tém se tornado dias de
instrumentalizacédo de como se deve proceder a reformulacéo curricular para aplicar
a Base de forma adequada.

O que transborda aqui no documento transformado em monumento é um
resultado que fortalece a minha Tese. A voz docente foi intencionalmente silenciada
para que se pudesse estabelecer um discurso especifico sobre a formacao docente,
alinhado e fundado na BNCC, mas que ndo comprometesse a reformulacédo curricular,
ao contrario que fosse legitimado a partir dela como o lugar de onde devemos preparar
os professores para dar conta dessa proposta. O lugar de fala deixou de ser o
professor e se justifica como as demandas sociais e mercadologicas as quais 0s
processos de sua formacao precisam atender. A resolucdo do CNE, que fundamenta
a Proposta Para Base Nacional Comum da Formacéo de Professores da Educacgéo
Béasica agora em discusséo e apreciacao, determina ndo so6 o que o professor tem que
saber, mas como, por que e 0 que deve ensinar, e traz como um novo movimento o
foco na condicbes e preparacdes para a aprendizagem e ndo para 0 ensino.
Transborda o professor como o responsavel pela qualidade da aprendizagem dos
sujeitos e ndo pelo ensino, o professor como aquele que sera medido pelos resultados
de seus alunos, e nédo pela qualidade de seu ensino. Transborda o treinador/facilitador
de aprendizados por meio de metodologias ativas e inovacdes didaticas eficientes. O
investimento inicial do MEC sera de 15 milhdes para até 100 projetos de pesquisa
para uma Chamada Publica de Didaticas Especificas. O proprio nome ja denuncia o
transbordamento da questdo metodoldgica, ndo é o que estamos fazendo, € como
estamos fazendo o ensino que nao esta gerando resultados adequados. O professor
tem que ser bom e ser professor tem que ser bom. O bom professor é aquele cujos
alunos apresentam os melhores resultados nos indices de avaliacdo utilizados. Ser
bom ser professor € ganhar bem. Cabe a pergunta feita na defesa desta Tese por
Maria Beatriz Luce: Qual o lugar da Formacdo Docente no Cenério Pedagdgico
Contemporaneo? Pergunta que deve ser problematizada com todo o rigor para que a
resposta ndo seja determinada e submetida pelo discurso oficial. Pago aqui o preco

por investigar um objeto do momento presente em que ndo tenho condicbes de
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esgotar nem o entendimento nem as analises, nem as respostas, mas cuja
investigacdo certamente sera objeto das minhas pesquisas subsequentes.

Trago para a sintese desse trabalho considerac6es que podem ser derivadas
dessa trajetoria de pesquisa, mas que nao esgotam as possibilidades de andlise da
guestao em sua complexidade. Mesmo porgue as questdes sobre a educacao devem
ser constantemente redesenhadas como condi¢do para oportunizar 0s processos de
subjetivacdo humanos. Este € 0 momento em que se torna preciso estabelecer uma
proposicdo, uma producdo. O que proponho como resultado da minha escultura € um
modo de representacdo possivel, fruto dos meus olhares e da minha obra que precisa
da apreciacao estética do publico para ressignificar e dar sentido, almejando o lugar
de arte.

Por meio desses movimentos de enquadramento do olhar monumental
apresento as minhas tessituras, afirmando que as politicas de formacdo de
professores ndo foram explicitadas no texto da BNCC; mais do que isso, que ha
exclusao intencional da formacédo docente no documento a partir das lentes da
biopolitica. Eu afirmo que a BNCC néo atende ao tipo de formacdo de professores
concatenada a um modelo de educacdo formativo, ao contrario, ajusta-se a
maquinaria neoliberal da educacdo mercadolégica. Uma das principais
intencionalidades desses movimentos € o esvaziamento da importancia da funcao
docente e as consequentes ressonancias que advém desses movimentos de
silenciamento.

Neste cenario, afirmo que os movimentos de exclusdo das politicas de
formacdo docente na BNCC sédo reflexos das intencionalidades biopoliticas de
captura dos sujeitos educacionais para manutencao da l6gica neoliberal da educacéo
contemporanea. “Durante todo o percurso de nossa vida, nés somos capturados em
diversos sistemas autoritarios; logo no inicio na escola, depois em nosso trabalho e
até em nosso lazer. Cada individuo, considerado separadamente, é normatizado e
transformado”. (FOUCAULT, 2006, p, 307).

As intencionalidades biopoliticas percebidas na BNCC, a partir das categorias
gue emergiram nas minhas analises e que dao significado a minha escultura sao:

(1) Minar a relevancia dos professores restringindo sua acao politica em relacao
aos processos de subjetivacao social,

(2) Fortalecer os contextos de empresariamento da escola, a fim de atender as

demandas mercadologicas, obstaculizando as modificagbes pedagdgicas a medida
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que diminui e limita as possibilidades de ressonancia da voz docente, que seria o
espaco de ressonancias da importancia da qualificacdo da educacao, da formacao
critica e do protagonismo do sujeito nos processos de subjetivacao;

(3) Desqualificar a educacdo por meio das contradicbes performativas
subjacentes a propria proposta da BNCC, ou seja, postula no discurso uma formacao
integral do sujeito, mas funda sua aplicacdo no assujeitamento e na
instrumentalizacdo do mesmo qualificando a educacdo por processos de medida
empresarial de desempenho;

(4) Garantir que a verticalizacao dos processos de construcao e implementacao
da Base estejam a servico da cultura de um capitalismo financeirizado, na qual a
educacao é vista como um produto que deve atender as demandas do consumidor,
estabelecendo as habilidades como mercadoria que deve ser fornecida pela empresa
escola.

Apresento os meus achados num sentido bem arqueolégico (FOUCAULT,
2008), que apds as escavacdes e o desvelar das diversas camadas, submetidas a
tantos processos de analise monumental, permitem-me algumas inferéncias, que dao
forma a minha escultura:

(a) O emudecimento da voz docente resulta no rebaixamento da qualidade da
formacdo critica, refletindo-se em processos de assujeitamento. Assujeitamento
discente pela educacao que quer produzir o sujeito Util e bem-sucedido, em detrimento
do critico. Assim como assujeitamento docente, porque coloca o professor na funcéo
de transmissor de conhecimentos responsavel pelo adequado treinamento dos alunos
para os testes de desempenho;

(b) A educacdo manifesta-se como um dispositivo de manejo social, “um
dispositivo estratégico das relagdes de poder’(FOUCAULT 2006, p, 253) a servi¢co da
visdo mercadoldgica neoliberal a partir da desvaloriza¢ao social dos docentes;

(c) O esvaziamento do investimento na formacdo docente pelos préprios
docentes que se veem capturados na teia dos processos de ensino e customizacao
curricular modeladas para atender aos indicadores de desempenho padronizados.

Autorizo-me a finalizar este movimento do olhar monumental indicando alguns
dos aspectos que ainda podem transgredir as bordas e os enquadramentos aqui
propostos ou porque foram abandonados durante o processo de delimitacdo dos
materiais ou porque surgiram a partir das formas modeladas em minhas escolhas.

Dos elementos que abandonei ao longo da minha pesquisa pelo menos dois
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mereceriam atencdo singularizada a fim de contribuir com o diagnostico e as
proposi¢cdes para os cenarios da educacdo contemporanea. O primeiro € que €
preciso avaliar as politicas educacionais tanto de acordo com os resultados
pretendidos, quanto com as intencionalidades subterraneas de suas proposicoes e
processos de validacao. O segundo € que a pesquisa sobre educacdo deve em algum
momento discutir e investigar os fundamentos epistemolégicos que estabelecem os
pressupostos dos discursos, proposicoes, acdes e reverberacdes das politicas
educacionais. Entre elementos que escolhi ao longo da minha trajetéria, destaco o
inacabamento da minha escultura como condicdo para a pesquisa em educacgao. Ou
seja, ndo ha processo Unico nem acabado, ndo ha resposta eficiente, pronta ou
necessaria, ndo ha solucdo, nem consolo metafisico quando se problematiza a
educacdo e nem deve haver. A cada pesquisa identificam-se novas possibilidades e
desafios na multiplicidade dos processos e dos sujeitos da educacédo. Estes devem
ser revisitados e redesenhados historicamente referenciados, para que possamos
qualificar a educacdo pelos movimentos da critica e ndo pela avaliacdo de seus

resultados.
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