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APRESENTACAO

[...] a situacao presente emergiu do derretimento radical dos
grilhdes e das algemas que, certo ou errado, eram suspeitos
de limitar a liberdade individual de escolher e de agir

(BAUMAN, 2001, p.11).

A escrita de uma obra coletiva que representa as elaboracoes de
um grupo de pesquisadoras e pesquisadores iniciantes no decorrer dos
ultimos cinco anos é motivo de orgulho e de muita responsabilidade.
Nesta obra, intitulada “Apontamentos para uma agenda de pesquisa
sobre as politicas curriculares no Brasil”, procuramos colocar em
evidéncia os estudos que desenvolvemos junto a linha de pesquisa
Formacdo de professores, curriculo e praticas pedagdgicas do
Programa de Pés-Graduagao em Educagéo da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos (UNISINOS). A intencéo de indicar apontamentos
para uma agenda de pesquisa cumpre uma tarefa bastante modesta,
qual seja: a necessidade de reenquadrar nossos conceitos diante dos
desafios emergentes neste inicio de século XXI.

Ainda para fins desta apresentacéo, gostariamos de realizar
uma pequena homenagem. Neste ano completam-se vinte anos da
publicagdo da obra “Modernidade Liquida”, escrita pelo socidlogo
polonés Zygmunt Bauman. Este livro, a partir de uma abordagem
humanista e compreensiva, tracou um diagndéstico bastante preciso
desta transicdo para o novo século e, com maior ou menor énfase,
influenciou um conjunto de investigacdes sociais realizadas neste
periodo. Aqueles valores, principios e normas que regularam —
solidamente — a vida social experimentada na modernidade entravam
em uma nova condicdo: um estado de liquidez. A opcao por tal
metéfora, amplamente desenvolvida em suas obras posteriores, é
decorrente de uma caracteristica especifica dos fluidos, qual seja: “nao
fixam o espago e nao prendem o tempo” (BAUMAN, 2001, p. 8).



A descricdo de uma “modernidade liquida” trouxe para as
teorizacbes sociais contemporaneas alguma sofisticagdo analitica
aos conceitos de pdés-modernidade que predominavam na virada do
século. Bauman reconhecera que a modernidade ou o “discurso da
modernidade” sempre procurou derreter os sélidos, pelo menos desde
o Manifesto Comunista. O que o autor acrescenta & que, em nosso
tempo, a forma atual da modernidade ndo busca fixar novos valores
solidos nem para a sociedade e a cultura, nem para a politica e a
economia. Em suas palavras, “a tarefa de construir uma ordem nova
e melhor para substituir a velha ordem defeituosa néo esta hoje na
agenda — pelo menos nao na agenda daquele dominio em que se
supbe que a acéo politica resida” (BAUMAN, 2001, p. 12).

Em termos culturais, o diagndstico construido pelo socidlogo
revela que as experiéncias individuais passam a ser tomadas como
medidas de exceléncia da liquidez.

A nossa é, como resultado, uma versdo individualizada e
privatizada da modernidade, e o peso da trama dos padrdes
e a responsabilidade pelo fracasso caem principalmente sobre
os ombros dos individuos. Chegou a vez da liquefagdo dos
padrdes de dependéncia e interacéo. Eles sdo agora maleéveis
a um ponto que as geragoes passadas nao experimentaram e
nem poderiam imaginar; mas, como todos os fluidos, eles ndo
mantém a forma por muito tempo. Dar-lhes forma é mais facil
que manté-los nela (BAUMAN, 2001, p. 14).

Tal processo de individualizacdo e responsabilizagdo também
foi relevante para a intensificagao das formas culturais derivadas
do capitalismo contemporaneo, em seu carater financeirizado e
neoliberal (SILVA; SILVA; VASQUES, 2018). A nossa homenagem ao
pensamento social de Zygmunt Bauman serve-nos de motivo para
elencar os dois principais pontos que estruturam — em termos politicos
e em termos pedagdgicos — nosso olhar para as politicas curriculares
contemporaneas. O primeiro ponto refere-se as nossas criticas aos



processos de individualizag&o dos percursos formativos e a busca por
curriculos cada vez mais customizados e gourmetizados (SILVA, 2019).
De forma complementar, o segundo ponto revela n0Sso compromisso
com praticas curriculares mais democraticas, colaborativas e
capazes de produzir inovagao social, enfrentando as desigualdades
ainda marcantes em nosso palis (SILVA, 2020). Em outras palavras,
experimentamos um momento de transigao nas teoriza¢des curriculares
contemporaneas e optamos por ingressar nesta luta politica procurando
engendrar novas articulagcdes entre governanca escolar democrética e
inovacao educativa (COLLET; TORT, 2016).

Diante desta agenda de preocupagcbes académicas,
intensificadas pela condicdao da pandemia que nos assolou enquanto
finalizavamos este livro, investimos em um conjunto heterogéneo de
textos que se derivam de nossas dissertacoes de mestrado e teses de
doutorado defendidas nos ultimos anos. Cada um dos nove capitulos
gue constituem esta coletanea esta entrelagado com a trajetéria do
grupo, por meio das recorrentes sessdes de andlise colaborativa
dos trabalhos dos colegas e por movimentos de orientacao coletiva
organizada em nosso curriculo sob o formato de praticas de pesquisa.
A partir deste momento, entdo, passamos a apresentar sucintamente
cada um dos capitulos componentes desta coletanea.

No primeiro capitulo, intitulado “Dos documentos internacionais
as politicas curriculares brasileiras: os sentidos da equidade”, Rosane
Féatima Vasques analisa como o conceito de equidade se apresenta nos
documentos internacionais e como tem sido mobilizado servindo de
referéncia para a constituicao das politicas curriculares no Brasil. Sua
andlise leva em consideragao a influéncia que organismos internacionais
como Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), Comisséo Econbmica para a América Latina e
o Caribe (CEPAL) e Banco Mundial tem incidido, desde a década de
1990, nas politicas curriculares do pais. Toma como instrumento de
analise documentos destes organismos e percebe que neles a equidade



privilegia a igualdade meritocratica de oportunidades (tratar de forma
igual os desiguais). Portanto, segundo Vasques, os sentidos de equidade
estao postos para a promocgao de uma educagao que visa a reducao da
pobreza, o preparo de sujeitos competitivos para o mercado de trabalho
e tem como foco o desenvolvimento econdmico dos paises.

No capftulo seguinte, denominado “A produgdo da neodocéncia
paraoEnsino Médiobrasileiro: interfaces do curriculo e do conhecimento
escolar com os objetivos de ensino”, Marta Luiza Sfredo percebe a
partir de sua investigacao que as racionalidades produzidas em torno
da docéncia do Ensino Médio brasileiro, nas décadas de 1980 e 1990,
indicam a centralidade dos objetivos na gestdo da sala de aula. A
pesquisadora, ao analisar os materiais impressos desenvolvido pelo
CENAFOR em 1980 e os encartes produzidos pela TV Escola, relativos
a Série Como Fazer, em 1990, direcionados aos docentes do Ensino
Médio, problematiza as racionalidades em torno da producdo de
uma neodocéncia para o Ensino Médio brasileiro e nos apresenta as
implicagbes, segundo sua anélise, para a organizacéo dos processos
de escolarizacéo contemporaneos, orientados para a performatividade.

Em continuidade, no terceiro capitulo, intitulado “Ensino Médio,
midia pedagdgica impressa brasileira e flexibilidade: percursos
investigativos”, Daiana Bastos da Silva Santos apresenta os caminhos
metodoldgicos que adota no trabalho empirico que realizou com
a midia impressa pedagogica brasileira enquanto possibilidade
investigativa em politicas curriculares. Processo que constitui sua
pesquisa de mestrado e que teve como objetivo compreender 0s
sentidos de flexibilidade no Ensino Médio brasileiro na ultima década.
Nesse sentido, sua analise empirica se materializa em textos e artigos
da Revista Patio: Ensino Meédio, Profissional e Tecnoldgico. Segundo
Santos, a pesquisa evidencia a constituicdo de trés sentidos de
flexibilidade no contexto pesquisado: a flexibilidade curricular; a
flexibilidade da préatica pedagdgica e; a flexibilidade enquanto uma
habilidade a ser desenvolvida na produgéo de subjetividades.



No préximo capitulo, denominado “Projeto de vida e
escolarizacdo juvenil: um diagnéstico do conceito nas politicas
curriculares contemporaneas”, Luthiane Miszak Valenga de Oliveira
apresenta, a partir da pesquisa de doutorado que desenvolve, a
forma como o conceito de projeto de vida se institui nas politicas
curriculares contemporaneas para a escolarizagdo juvenil. Sua
compreenséo leva em consideragao o fato de o curriculo se relacionar
com o0s interesses sociais de um determinado contexto e que as
préaticas de individualizagao dos percursos formativos dos sujeitos sao
centrais nas politicas curriculares atuais. A proposta de investigagéo
apresentada pela pesquisadora tem como recurso empirico de analise
documentos curriculares que orientam o Ensino Médio brasileiro. A
partir desses documentos, constata a centralidade do projeto de vida
nessas politicas e o engendramento de processos de individualizagao
e responsabilizagdo dos sujeitos, proprios de uma racionalidade
neoliberal orientadora das vidas contemporaneas. Oliveira nos indica
ainda sendas para 0 adensamento de sua pesquisa que busca a
constituicdo de projetos de vida diversos, amparados em praticas
democréticas e coletivas que estejam conectadas com as demandas
das juventudes do nosso tempo.

No quinto capitulo, intitulado “Constituigdo do conhecimento
escolar: conceitos e problematizacdes”, Shirley Sheila Cardoso
aprofunda os conceitos de conhecimento escolar, os modos de
constituicdo e os sentidos atribuidos a ele no processo de selegao
e organizagdo do curriculo. Problematiza os termos da nova
gramatica curricular e que adentram o tema: capital cognitivo,
gestdo do conhecimento, performance cognitiva, performatividade
e desempenho. Sua analise parte do entendimento de que o
conhecimento escolar é constitutivo do curriculo; lugar de disputa
politica; campo controverso e deriva de processos curriculares,
sociais, culturais, econémicos e politicos. Como proposicéo tetrica
de andlise parte do conceito de conhecimento poderoso proposto
por Michael Young (2010).



No capitulo seguinte, denominado “O ethos terapéutico
contemporaneo: interfaces no curriculo escolar”, Tassia Ciervo analisa
as adversidades que a énfase nos aspectos emocionais no curriculo
centrada especificamente no conceito de competéncia socioemocional
oferece para o pensamento curricular brasileiro. Deste modo, busca
compreender como tal énfase se aproxima do que denominamos de
ethos terapéutico contemporaneo. Resultado de sua investigacdo de
mestrado, dois sao os pontos chave que nos apresenta: 1) aforma como
as competéncias socioemocionais tém sido apresentadas secundariza
o0 conhecimento escolar, reflexo da progressiva psicologizacdo e
consolidagdo do ethos terapéutico contemporéneo; 2) a analise
permitiu identificar um movimento expansionista das fungbes da escola,
denotando a esta a incumbéncia de resolugao de problemas sistémicos.

No sétimo capitulo, intitulado “Préaticas curriculares democraticas
em Escolas do Campo no Brasil”, Denilson da Silva propde analisar
a trlade capitalismo, neoliberalismo e democracia, tendo como
ferramentas de andlise a teoria critica do curriculo oriunda da produgéo
de Michael Apple e James Beane e o conceito politico do comum de
Pierre Dardot e Christian Laval. Como campo empirico analisado a
trlade mencionada esté dirigida a Escola do Campo no Brasil e utiliza-se
de elementos da investigagao de doutorado realizada por Silva (2020)
em que percebe praticas curriculares em dois contextos escolares de
vertentes pedagdégicas e politicas distintas, mas que tém em comum
a participagéo, a emancipagao e a autonomia como conceitos que
materializam a democracia na organizacao do conhecimento e das
praticas nesses espagos escolares. Elementos que, segundo Silva,
sdo fundamentais para que se busque ndo somente praticas de
resisténcia a racionalidade neoliberal; mas, sobretudo, que se acene
para possibilidades de supera-lo.

No penultimo capitulo, denominado “BNCC e o desenvolvimento
de competéncias: repercussbes na formacdo de professores da



Educacéo Baésica”, Andréia Veridiana Antich analisa a partir de
sua pesquisa de doutorado alguns desafios contemporaneos da
formagao de professores diante da vigéncia da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Sua analise esta centrada nos embates em torno
das concepcdes de competéncia. Para tanto, utiliza a legislagao
como objeto de analise e, com destaque a Resolugdo CNE/CP n°
2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de
Professores da Educagao Basica (BNC-FORMACAQ). Campo empirico
que, segundo a pesquisadora, é analisado a partir de principios
da Andlise de Conteldo. A investigagao identifica que, a partir da
racionalidade neoliberal, o conceito de competéncia engendra-se a
l6gica economicista que opera na producao das subjetividades e, por
consequéncia, repercute na pratica desenvolvida socialmente e nos
processos de formulacéo de politicas curriculares, inclusive as que
orientam os processos de formagao de professores.

O Ultimo capitulo desta coletanea é intitulado “Escola, curriculo
e inovagdes educativas no Ensino Médio: uma metapesquisa sobre a
producéo cientffica brasileira (2015-2019)” e foi elaborado por Brenda
Flores, Yasmin Rodrigues e Roberto Rafael Dias da Silva. Neste
capitulo, os autores compartilham um trabalho de pesquisa em que
mapeiam as inovacdes curriculares desenvolvidas e implementadas no
ambito do Ensino Médio brasileiro no periodo descrito. O mapeamento
permite identificar, descrever e analisar tais ocorréncias e deriva-se da
pesquisa “Estetizacdo Pedagdgica, Aprendizagens Ativas e Praticas
Curriculares: um estudo acerca da individualizacdo dos percursos
formativos no Ensino Médio”, financiado pelo CNPg. O trabalho
investigativo é justificado pelos autores em funcéo da necessidade de
promocao de préticas inovadoras capazes de melhorar a qualidade
dos processos de ensino e aprendizagem. Ou seja, aproximar a escola
da cultura juvenil e o estudante das atuais demandas do mercado
de trabalho, favorecendo a conquista do sucesso escolar frente aos
inimeros desafios enfrentados pelo Ensino Médio.



Para finalizar ainda precisamos registrar 0 nosso agradecimento
especial a Escola de Humanidades e ao Programa de Pos-Graduagao
em Educagao da UNISINOS pela acolhida e abertura intelectual oferecida
a este grupo de jovens pesquisadoras e pesquisadores. Agradecemos
também ao CNPq pelo financiamento desta produgéo editorial, como
parte dos resultados parciais do projeto “Estetizagdo Pedagdgica,
Aprendizagens Ativas e Praticas Curriculares: um estudo acerca da
individualizagao dos percursos formativos no Ensino Médio”. Ainda
agradecemos aos demais mestrandos, doutorandos e bolsistas de
iniciacéo cientifica que acompanharam as partes iniciais deste projeto
e, neste momento, ndo conseguiram formalizar a sua participagao.
Desejamos que a leitura desta obra, a ser distribuida gratuitamente em
plataformas digitais, favoreca o desenvolvimento de politicas e préticas
curriculares que promovam uma abordagem critica e criativa dos
desafios educacionais emergentes neste inicio de século XXI.

Boa leitura a todas e a todos!
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PREFACIO

Prefaciar € uma acgéo prazerosa € interessada. Prazerosa porque
se trata de uma escrita-convite. Um convite para leitura feito por um/a
leitor/a a quem foi atribuido/a a honra desta tarefa. Um convite para
compartilhar interpretacdes e argumentos. Um convite para ampliar o
campo de interlocugdes que nos ajudam a pensar sobre 0 qué e como
queremos analisar. Interessada, porque essa escrita-convite nao tem
nada de neutra. Ela ndo deixa de ser um investimento discursivo na
aposta tedrica dos seus/suas autores/as e organizadores/as. Uma leitura
pois, enviesada, por inquietagdes e escolhas determinadas. Uma forma
singular de participar das disputas que atravessam o campo educacional.

Este prefacio €, pois, um convite para compartilhar uma
aposta politico-epistemolégica. Ao nomear essa coletdnea como
‘Apontamentos para uma agenda de pesquisa sobre as politicas
curriculares no Brasil”, seus organizadores deixam entrever vestigios
sobre 0 que motiva a realizag&o desse projeto editorial, bem como a
sua inscricao espaco-temporal nos debates curriculares. A articulacao
pretendida entre o conjunto de textos de diferentes autores, jovens
pesquisadores, extrapola o foco temético e enuncia a intencionalidade
de se constituir como ‘voz' de um grupo de pesquisa que se posiciona
nos debates atuais do campo de Curriculo.

A leitura dos textos confirma o acerto do titulo. A agenda de
pesquisa que emerge da intertextualidade e interdiscursividade tecida
nos apontamentos desenvolvidos em cada um dos textos se constréiem
torno de uma postura epistémica que atravessa as escritas delineando
a perspectiva armada pelo grupo para ver, interpretar e analisar as
multiplas dimensdes que configuram as politicas curriculares.



Uma postura epistémica que se mostra potente para a reflexao
sobre 0s problemas e angustias que nos interpelam como pesquisadores/
as em tempos de incertezas e desafios politico-epistemoldgicos e,
simultaneamente, de criticas contundentes e radicais aos quadros
de inteligibilidade hegemonizados ao longo da modernidade que nos
ofereceram as ferramentas conceituais para a produgao de leituras
criticas do mundo e, em especial, do curriculo no qual habitamos e nos
movimentamos como estudantes e professores/as.

Desde a apresentacdo da obra por seus organizadores, fica
claro o posicionamento assumido nesse cenario. A mengédo a obra
de Zygmunt Bauman, em particular no que concerne aos efeitos da
emergéncia do que o sociélogo chama de ‘modernidade liquida’ para
as teorizacbes sociais contemporaneas, nao € aleatéria. O didlogo
com esse autor marca a escolha dos dois eixos de problematizacao
explicitados que atravessam as argumentacdes desenvolvidas
nos nove textos que compdem a coletanea. Afinal, como continuar
pensando politicamente o social em tempos de ‘retorno do individuo’ e
de ‘descrédito do comum’?

Sem recusar o enfrentamento tedrico que qualquer tentativa
de resposta a essa questao exige, os diferentes autores, a partir de
recortes distintos, buscam fazer trabalhar a aporia que ela incorpora.
Esse tipo de reflexdo é crucial para nao confundir o retorno do
individuo - entendido como sujeito Unico e singular pela maneira que
ele responde ao outro - com o retorno do individualismo normativo ou
de uma celebracgdo de particularismos identitarios.

Ao chamar a atengao para os efeitos nocivos dos processos de
individualizagao nos contextos de formagao e, simultaneamente, investir
no combate a desigualdade social para a reflexdo sobre a construgao
de préticas curriculares republicanas e democraticas, esta coletanea se
inscreve nos movimentos intelectuais de nosso presente que buscam
se situar face a classica tensdo entre estrutura e sujeito, a partir de



um outro lugar epistémico. O que estd em jogo é a possibilidade de
produgao de narrativas do eu e do nés a partir de um entendimento de
sujeito que se inscrevia entre o reconhecimento da sua agéncia como
sujeito singular e sua sujeicéo as novas formas de regulacdo social em
nossa contemporaneidade. A mobilizacao de ferramentas conceituais
como ‘customizacao curricular’, ‘inovacao educativa’ e ‘governanca
escolar democrética’ sdo indicios fortes das estratégias escolhidas
por esse grupo de pesquisa para ndo escorregar em interpretagoes
dicotémicas, reatualizando discursos que investem em um ou outro
polo dessa tensao.

Com uma linguagem densa e consistente, esses textos,
de autoria de jovens pesquisadores, confirmam a ambivaléncia
que atravessa nossa condicao de herdeiros/as de tradicbes de
pensamento. Deste lugar recebemos e relangamos herangas,
deixando sempre aberta a possibilidade de emergéncia de outras
interpretagcdes em meio as refiguracdes inevitaveis quando o texto se
encontra com o mundo do/a leitor/a.

Boa leitural
Carmen Teresa Gabriel

Franca, 28 de novembro de 2020.
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INTRODUGCAOQ'

E fato que Organismos Internacionais como a Organizacao das
Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a
Comisséao Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) e o
Banco Mundial tém influenciado diretamente as politicas educacionais
brasileiras desde a década de 1990. Nesse sentido, o presente texto tem
como objetivo analisar como o conceito de equidade tem sido mobilizado
e gque sentidos logra em documentos internacionais que servem de
referéncia para a constituicdo das nossas politicas curriculares.

O estudo da equidade em educacao surge no intuito de reforcar
que a educacao para todos, no contexto atual, perpassa por esse
principio. Ja que, num contexto de implementagao das politicas de
inspiragao neoliberal, em que o individuo passa a ser responsavel pelo
seu proépriodestino (LIMA, 2012), o Estado, com suareconfiguracéo, nao
consegue mais produzir igualdade em uma sociedade individualizada
(BAUMAN, 2008). Desse modo, parece que a alternativa que se
desenha, acerca de um conjunto de novos direcionamentos e atores
politicos, é partir do desigual e buscar a equidade.

Desse modo, antes de fazer essa andlise do conceito de
equidade, iniciamos com uma breve apresentacdo do conceito de
curriculo, tendo clareza de que apesar de néo existir uma definigao
Unica, o conhecimento escolar € central na sua constituicdo. Além,
disso apresentamos o processo de constituicdo das politicas
curriculares conforme apontado por Pacheco (2003), para na
sequéncia compreender como a légica do Estado e do Mercado
atuam na constituicdo das politicas curriculares brasileiras e como o0s
Organismos Internacionais se engendram nessa logica.

' Este trabalho foi realizado com apoio da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de Financiamento 001.



No entanto, é preciso destacar que abordar o conceito de
equidade apresenta-se como algo complexo na medida em que varios
outros conceitos estao entrelagados, comoigualdade, diferenca, justica,
qualidade, desigualdade, promocao de oportunidades, meritocracia,
desempenho, eficiéncia. Em estudo realizado da literatura publicada
no Brasil acerca da equidade nas politicas curriculares, Vasques
e Silva (2020), constatam ao menos cinco sentidos de equidade
predominantes: igualdade de oportunidades; promogao de recursos,
processos e resultados; desempenho dos estudantes/eficacia escolar;
justica escolar; e acesso ao conhecimento. Constatando ainda um
excesso da presenga da igualdade de oportunidades e uma de falta
de interesse acerca da discussao sobre 0 acesso ao conhecimento.
Nesse cenario, na secéo que trata do debate internacional sobre a
equidade, analisamos documentos oriundos de Organismos como a
UNESCO, CEPAL e o Banco Mundial, olhando para os sentidos que
séo atribuidos ao conceito ao longo das Ultimas trés décadas. Para
tanto, o marco inicial da equidade, nos documentos e propostas
internacionais, € a Conferéncia Mundial de Educagéo Para Todos,
ocorrida em Jomtien, na Tailandia, em 1990.

POLITICAS CURRICULARES
BRASILEIRAS SOB INFLUENCIA DE
ORGANISMOS INTERNACIONAIS

Mas, enfim, se a politica curricular é quem define, orienta e
regula o curriculo, de que curriculo se estd falando?

[...] curriculo é algo evidente e que esta ai, ndo importa como
o denominamos. E aquilo que um aluno estuda. Por outro
lado, quando comegamos a desvelar suas origens, suas
implicacbes e o0s agentes envolvidos, 0s aspectos que o
curriculo condiciona e aqueles por ele condicionados, damo-
nos conta de que nesse conceito se cruzam muitas dimensoes

U



que envolvem dilemas e situagbes perante os quais somos
obrigados a nos posicionar. (SACRISTAN, 2013, p. 16).

Logo, ao se perguntar sobre o que significa o curriculo, percebe-
se que nao existe uma definicdo Unica de curriculo. Ainda, conforme o
autor, fica claro que o conceito de curriculo e “a utilizagdo que fazemos
dele aparecem desde os primérdios relacionados a ideia de selegao
de contelidos e de ordem na classificacdo dos conhecimentos que
representam, que sera a selecao daquilo que seré coberto pela acao
de ensinar”. (SACRISTAN, 2013, p. 17).

Para Pacheco (2003), “as politicas curriculares resultam de
complexas decisbes que derivam tanto do poder politico
oficialmente instituido quanto dos atores com capacidade para
intervir direta ou indiretamente nos campos de poder em que
estdo inseridos”. (PACHECO, 2003, p. 27-28).

Ainda, conforme Pacheco (2014, p. 7), curriculo é “um projeto
de formagéao, que traduz a organizacao, selegéo e transformacgao do
conhecimento em fungdo de um dado espaco, de um determinado
tempo e de acordo com propdsitos educacionais”, assim como “o
conhecimento é o que define o curriculo e faz com que a educagéo e
a formacao sejam perspectivadas como projetos que ultrapassam a
mera instrugao”. (PACHECO, 2014, p. 8).

Portanto, pensar e analisar as politicas curriculares é um processo
muito complexo, que envolve campos de disputa e poder. Pacheco
(2003) define duas logicas de construcao dessas politicas: por um
lado, as racionalidades contextuais que envolvem a légica do ator e do
cultural; de outro lado, as racionalidades técnicas que se baseiam na
l6gica do Estado e do Mercado. Ao considerar essas duas formas de
construgao, infelizmente, nos dias de hoje, pode-se dizer que a légica
do Estado e do Mercado é que tem maior atuagao na constituicdo das
politicas curriculares brasileiras. E por isSo que se precisa compreender
todo o contexto para compreender as politicas em acéo.



Ainda, conforme Pacheco (2003), o Mercado e o Estado se tornam
marcantes, e a “nogdo de mercado é, decerto, a pedra angular da
tendéncia neoliberal que se identifica com os principios da privatizagéo,
da globalizacao e da livre escolha e que servem de argumento para a
eficiéncia, a qualidade e a equidade”. (PACHECO, 2003, p. 57-58). Ainda
segundo o autor, as politicas curriculares nesse cenario tém assim como
parametros principais a eficiéncia, a equidade e a exceléncia.

Nesse sentido, Libaneo (2016) enfatiza que, no ambito das
politicas oficiais, os estudos tém mostrado que, nas Ultimas décadas,
as politicas educacionais aplicadas a escola “tém sido influenciadas
por orientagdes dos Organismos Internacionais, as quais produzem
um impacto consideravel nas concepgdes de escola e conhecimento
escolar e na formulagdo de curriculos”. (LIBANEO, 2016, p. 40).
Exemplo sé&o as orientacdes do Banco Mundial para a implementacéao
de politicas de alivio a pobreza, tomando a escola como um local de
acolhimento ou protegéo social, fortalecendo um curriculo instrumental
ou de resultados. Politicas como essas deslocam a fungéo da escola,
que seria de uma formacéo cultural e cientifica, e ndo atentam para a
promogao do conhecimento escolar.

No campo da educacéo, internacionalizacdo significa a
modelagao dos sistemas e instituicdes educacionais conforme
expectativas  supranacionais definidas pelos organismos
internacionais ligados as grandes poténcias econdmicas
mundiais, com base em uma agenda globalmente estruturada
para a educagao, as quais se reproduzem em documentos de
politicas educacionais nacionais como diretrizes, programas,
projetos de lei, etc. [..] E importante assinalar que essas
organizagdes, a par de diversos mecanismos burocraticos de
relacionamento com os paises pobres ou emergentes, atuam
por meio de conferéncias e reunides internacionais, tais como
Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos (1990),
Conferéncia de Cupula de Nova Déli, india (1993), Clpula
Mundial de Educacéo para Todos — Dakar (UNESCO, 2000),
entre outras. (LIBANEO, 2016, p. 43).



Desse modo, as orientagcbes propostas por esses Organismos
acabam por influenciar nas definicoes de politicas educacionais e por
consequéncia modelando o curriculo e operando na definicdo dos
conhecimentos considerados vélidos, nesse caso, dentro de uma
l6gica utilitarista e mercadoldgica. Assim, como forma de controlar os
sistemas de ensino, “se instituiu, em ambito internacional, um padrao
universal de politicas para a educacdo baseado em indicadores e
metas quantificaveis como critério de governabilidade curricular [...]".
(LIBANEO, 2016, p. 44). Um meio para controlar se a educagéo se
encontra a servigo do desenvolvimento econémico.

Conforme Libaneo (2016, p. 49), no Brasil, as politicas oficiais
para a escola se apresentam “em duas orientacdes curriculares
complementares, subordinadas a légica das politicas de contengéo
da pobreza, atendendo as estratégias de manter a competitividade no
contexto da globalizacdo e da diversificagdo dos mercados”. Essas
orientagdes dao conta de que:

Dentro da grande armacgéo que sé&o as politicas de alivio da
pobreza, esta o curriculoinstrumental ou de resultados imediatos,
que se caracteriza como um conjunto de contelidos minimos
necessarios ao trabalho e emprego, associado ao curriculo de
convivio e acolhimento social, com forte apelo a incluséao social
e ao atendimento da diversidade social, visando a formar para
um tipo de cidadania baseado na solidariedade e na contencao
de conflitos sociais. Ambos sao adotados, presentemente, na
maioria dos estados brasileiros. Esse curriculo de resultados
caracteriza-se pela formulagdo de metas de competéncias,
repasse de conteldos apostilados, mecanizagdo das
aprendizagens, treinamento para responder testes, passando
ao largo das caracteristicas psicolégicas, sociais e culturais
dos alunos, das préaticas socioculturais vividas em seu entorno
social, bem como do contexto histérico e dos niveis de decisao
do curriculo [...]. (LIBANEO, 2016, p. 49).

Desse modo, nao se tem mais uma escola voltada para ensinar
conhecimentos escolares. O que se apresenta é uma escola centrada
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em conhecimentos préaticos, que visa desenvolver habilidades e
competéncias nos sujeitos, para inseri-los, de forma aligeirada, no
mercado de trabalho.

Neste contexto, tendo a equidade como um dos principios
necessarios para garantir uma proposta de educacéo justa e para
todos, na secdo que segue, analisamos como esta vem sendo
mobilizada pelos documentos internacionais.

OS SENTIDOS DE EQUIDADE NOS
DOCUMENTOS INTERNACIONAIS

Nessa secao buscamos analisar documentos e declarages
oriundos de encontros e conferéncias mundiais de educagado que
vém sendo realizadas desde a década de 1990, especialmente
por Organismos como: a Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCQ), a Comissdo Econdmica
para a América Latina e o Caribe (CEPAL) e o Banco Mundial.

Nesse sentido, Miranda (2014) argumenta sobre as dificuldades
de compreender “as concepgdes” de equidade. A autora ressalta que
essa dificuldade ndo costuma aparecer “na pratica”, ou seja, “em
muitos textos oficiais, em documentos das agéncias multilaterais [...]
em gue a questao da equidade nédo é central, mas esta ali para indicar

um principio ou uma finalidade”. (MIRANDA, 2014, p. 4).

Logo, fazendo uma busca, nos Ultimos trinta anos, encontramos
diversos documentos que sdo oriundos desses Organismos ou de
algum encontro mundial. O marco temporal inicia-se com a Declaragcao
Mundial sobre Educacéao Para Todos, que é resultado da Conferéncia
de Jomtien, na Tailandia, nos anos de 1990, sob os auspicios do Banco
Mundial, do Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento



(PNUD), do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e da
UNESCO. O foco maior da Conferéncia era de que, para além do direito
a educacéo, fossem estabelecidas metas para que todos tivessem
acesso as Necessidade Béasicas de Aprendizagem?.

Na Declaragcdo de Jomtien, o termo equidade aparece sete
vezes. O artigo 3 tem como titulo “Universalizar o acesso a educagéo e
promover a equidade” e nesse sentido apresenta cinco pontos em que
o conceito de equidade aparece ligado a varios sentidos: reduzir as
desigualdades; garantir padrao minimo de qualidade da aprendizagem;
eliminar preconceitos e esteredtipos; ndo discriminar o acesso as
oportunidades educacionais aos grupos excluidos; e a garantia de
igualdade de acesso a educacéo as pessoas com deficiéncia.

Ja o artigo 10, que trata de “Fortalecer solidariedade
internacional”, traz o conceito de equidade associado a diminuicao das
desigualdades econdmicas entre as nagbes para promover politicas
educacionais eficazes:

1. Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem
constitui-se uma responsabilidade comum e universal a todos
0s povos, e implica solidariedade internacional e relagbes
econbmicas honestas e equitativas, a fim de corrigir as atuais
disparidades econdmicas. Todas as nagbes tém valiosos
conhecimentos e experiéncias a compartilhar, com vistas a
elaboracao de politicas e programas educacionais eficazes.

2. Sera necessario um aumento substancial, a longo prazo,
dos recursos destinados a educagéo basica. [...] Credores e
devedores devemn procurar formulas inovadoras e equitativas para
reduzir este fardo, uma vez que a capacidade de muitos paises
em desenvolvimento de responder efetivamente a educacéo e a
outras necessidades basicas sera extremamente ampliada ao se
resolver o problema da divida. (WCEFA, 1990, p. 6, grifos nosso).

2 Sobre as consequéncias que a Conferéncia de Jomtien teve para o Brasil, ver Libaneo
(2012). O autor aponta que as orientagbes desse Organismos vem afetando tanto as
politicas de financiamento, quanto outras como as de curriculo, formagao de professores,
organizagao da escola, praticas de avaliagéo etc.



Ainda, em outros trechos da Declaracao, que tratam de definir
politicas para a melhoria da Educagao Basica, a ideia de equidade
aparece atrelada aos sentidos de qualidade e de eficacia escolar:

22. Ampliar 0 acesso a educagao basica de qualidade satisfatoria
é um meio eficaz de fomentar a equidade.

23. Promover uma educagéo basica eficaz néo significa oferecer
educacgdo a mais baixos custos, porém utilizar, com maior eficacia,
todos os recursos (humanos, organizativos e financeiros), para
obter os niveis pretendidos de acesso e desempenho escolar
[...]. (WCEFA, 1990, p. 11-12, grifos nosso).

Assim, a0 que parece, a sua definicdo esta de acordo com
a igualdade de oportunidade, ou seja, que todos tenham igual
oportunidade de acesso a educacédo. No entanto, o acesso nao
significa sucesso escolar, ja que para isso seria preciso considerar
que os estudantes sdo de origens socioecondmicas diversas e isso
influencia no seu desempenho escolar.

No ano de 1992, a CEPAL produz um documento, que é
associado a Oficina Regional de Educagéo para América Latina e o
Caribe (OREALC) da UNESCO, cuijo titulo & Educacion y conocimiento:
eje de latransformacion productiva con equidade. Emrelacéo a andlise
desse documento, utilizam-se os argumentos de Miranda (1997, 2014),
a qual apresenta importantes contribuicoes.

O objetivo do documento “foi esbocar linhas de acao para
politicas e instituicbes que favorecessem as relagbes sistémicas
entre educagdo, conhecimento e desenvolvimento” (MIRANDA, 1997,
p. 39). Desse modo, a “estratégia proposta se articula em torno de
objetivos (cidadania e competitividade), de critérios norteadores
(equidade e desempenho) e delineamento de reforma institucional
(integracao nacional e descentralizacao)”. (MIRANDA, 1997, p. 39-
40). O ponto de partida era enfrentar os desafios da globalizagao
da economia mundial e fazer com que os paises da América Latina,



que tinham enfrentado grandes dificuldades na década de 1980,
pudessem reestruturar seu processo produtivo, e isso seria orientado
pela e para equidade. (MIRANDA, 2014).

Ainda, conforme Miranda (2014), essa publicagao da CEPAL/
UNESCO prop6s um novo paradigma de conhecimento na educagao,
pois tomava o conhecimento e a educacado como 0s mais importantes
para desenvolvimento no século XXI, sendo assim, sobre a equidade:

A garantia de uma distribuig&o justa desse e de outros bens
nao estaria, assim, na defesa de um principio de igualdade pelo
qual o Estado se obrigaria a criar as condicdes para que o0 maior
numero de criangas e jovens, sendo todos, a ele tivesse acesso,
mas na defesa de algo que seria mais tangivel: a equidade
na distribuicdo com base na contemplagdo das diferencas. A
equidade entendida como a igualdade de oportunidades de
acesso, tratamento e resultados na educagdo. Grande parte
da forga argumentativa do documento da Cepal-Unesco se
destinava a promover esse entendimento de equidade cujo
sentido, como j& referi, indicava uma mudanga na maneira de
compreender o lugar e o sentido da educag&o no contexto da
estruturagéo reprodutiva. (MIRANDA, 2014, p. 6-7).

Essa analise, em que a reestruturacdo produtiva a partir da
equidade traz o conhecimento como um meio para alcancar 0s
objetivos da competitividade, vai de encontro as discussdes, de um
aprendiz permanente (LIMA, 2012) e das novas caracteristicas da
escola contemporanea. (LIBANEO, 2012).

Portanto, no documento cepalino, a relacéo entre conhecimento
e educacdo passa a ser uma promessa de uma distribuicdo mais
equitativa das oportunidades de desenvolvimento entre os individuos e
também entre os paises, € uma estratégia educativa para alcancar a
transformacao produtiva com equidade. Assim, apesar de no documento
nao haver uma discussao da ideia de equidade, “isso nao o exime de
reiteradamente |lhe atribuir o sentido de igualdade de oportunidades e
compensagao das diferencas”. (MIRANDA, 2014, p. 8).
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Além disso, em anos posteriores, foram publicados novos
documentos da CEPAL tendo a equidade como eixo. O documento
Equidad e transformacion productiva: um enfoque integrado (1992)
tinha como objetivo aprofundar os vinculos entre progresso técnico,
competitividade internacional e equidade. A abordagem central é
de que ¢é possivel conciliar crescimento, equidade e democracia. O
enfoque integrado refere-se a adotar politicas econémicas e sociais que
favoregam, simultaneamente e complementarmente, o crescimento
econdmico e a equidade social. (CEPAL, 1992).

Ja em El regionalismo aberto en Ameérica Latina y el Caribe:
La integracion econdmica al servicio de la transformacion productiva
con equidade (1994), o que se objetiva com o regionalismo aberto
é que as politicas explicitas de integracdo sejam compativeis com as
politicas que tendem a elevar a competitividade internacional, sendo
a integracéo econdmica entre os paises da regiéo fundamental nesse
processo. Assim, essa integragao regional buscaria criar um modelo de
desenvolvimento que impulsionasse, simultaneamente, o crescimento
e a equidade, dessa forma, contribuindo com as propostas anteriores
da CEPAL. “Los instrumentos que impulsan la integraciéon econémica de
los palises de la regién deben ser parte fundamental de las politicas que
busquen directamente el crecimiento y la equidad”. (CEPAL, 1994, p. 55).

No mesmo sentido, os documentos: La tarea prioritaria del
desarrollo de América Latina y el Caribe en los afios noventa (1996) e
La brecha de la equidad: América Latina, el Caribe y la cumbre social
(1997) vém ao encontro dos documentos anteriores em busca de
promover o crescimento e a equidade social:

Por otra parte, la transformacién productiva presupone la
existencia de recursos humanos capaces de adaptarse a las
cambiantes necesidades del sector productivo. En tal sentido,
la educacion y el readiestramiento continuo de la fuerza laboral
constituyen una condicién necesaria para que la economia



avance por una senda de sostenido crecimiento y equidad.
(CEPAL, 1996, p. 121, grifos nosso).?

El crecimiento con equidad sdlo es posible si se logra una
competitividad basada en recursos humanos mas capacitados,
y con potencial para agregar progresivamente valor intelectual y
progreso técnico a la base de recursos naturales. Sin inversion
en educacion, la economia sdélo dispondra de trabajadores en
condiciones de pobreza y con escasa formacion y no podra,
por lo tanto, incorporar progreso técnico. (CEPAL, 1997, p. 109-

110, grifos nosso).

Dessa maneira, os documentos cepalinos defendem a
integragao entre politicas econdbmicas e sociais. Assim, percebemos,
pelos excertos acima, o reforco do papel dos sistemas educativos
nessa tarefa de estimular o crescimento e a equidade social, através
da formagao de trabalhadores capazes de adaptar-se ao sistema
produtivo, tendo como referéncia a competitividade. Mais uma vez,
reafirma o papel da educacgéo a servigo do desenvolvimento econdmico
dos paises envolvidos.

Uma década apods a Conferéncia de Jomtien, no ano 2000,
0s paises participantes que tinham assumido compromissos com a
educacéo se reinem novamente em Dakar para um Férum Mundial
sobre Educagéo. Anteriormente ao Forum, a UNESCO promove
em todo o mundo um amplo processo para avaliar 0s progressos
alcancados, assim, tendo ainda diagnosticado muitas lacunas, 0s
paises se relnem para discutir o Marco de Acao de Dakar, documento
composto pelos compromissos de Educagao para Todos para 0s
préximos quinze anos. (UNESCO/CONSED, 2001).

Nesse sentido, o Marco propde-se a cumprir 0S COmpromissos
pendentes da década anterior, ou seja, “[...] eliminar as iniquidades
que subsistem na educagédo e contribuir para que todos contem

3 Optamos por manter a lingua original dos documentos.



com uma educacéo fundamental que os habilite a ser participes do
desenvolvimento”. (UNESCO/CONSED, 2001, p. 29). Para tal, fixa seis
metas e propbe doze estratégias fundamentais.

No documento, quanto ao conceito de equidade, aparecem
relacionados dois fatores distintos: os recursos e a aprendizagem.
Quanto aos recursos, no Marco aparece que entre 0s resultados
positivos estao: “preocupacao crescente com o tema da equidade e da
atengéo a diversidade nas polfticas educacionais”, porém, tendo ainda
como tema pendente: “persisténcia da iniquidade nas distribuicdo dos
servicos educacionais, em sua eficiéncia e qualidade”. Logo, os temas
pendentes propdem desafios, os quais os paises comprometeram-
se em enfrentar. Entre estes esta o investimento em educacgéo e a
destinagado de recursos, e para tal 0 compromisso é “incrementar e
voltar a destinar os recursos para a educagéao baseados na eficiéncia
e efichcia de seu uso, e em funcédo de critérios de equidade e
discriminagao positiva”. (UNESCO/CONSED, 2001, p. 34). Ou seja,
com relagao aos recursos, a equidade seria compreendida no sentido
de dar mais aos menos favorecidos.

Ainda, estabelecendo como uma das metas: “assegurar que as
necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam
satisfeitas mediante o acesso equitativo a aprendizagem apropriada
e a programas de capacitacdo para a vida” (UNESCO/CONSED,
2001, p. 09). Ainda:

A todos os jovens e adultos deve ser dada a oportunidade
de obter conhecimento e desenvolver os valores, atitudes
e habilidades que Ihes possibilitem desenvolver suas
capacidades para o trabalho, para participar plenamente de
sua sociedade, para deter o controle de sua prépria vida e para
continuar aprendendo. Nao se pode esperar que pais algum
se desenvolva como economia moderna e aberta sem ter certa
proporcéao de sua forga de trabalho com educagao secundaria
completa. (UNESCO/CONSED, 2001, p. 19).



Com o excerto, percebe-se mais uma vez que a educagao
passa a ser atrelada a preparar 0s sujeitos para o mercado de trabalho
e o desenvolvimento econémico. Assim, a0 que parece, O acesso
equitativo as aprendizagens esté diretamente relacionado ao acesso
ao conhecimento, no entanto, esse conhecimento esta proposto para
a capacitagcao de trabalhadores.

Para além das Conferéncias e Féruns Mundiais de Educacéo e
orientagdes da CEPAL, tem-se ainda 0 Banco Mundial como um organismo
qgue influencia nas politicas educacionais e tem formulado diversos
relatérios que trazem a equidade como eixo. Desse modo, pode-se citar
alguns relatérios como: Relatdrio sobre o Desenvolvimento Mundial 2006:
equidade e desenvolvimento (2006); Relatorio sobre o Desenvolvimento
Mundial de 2018: APRENDER para Concretizar a Promessa de Educacéao.

O Relatério sobre Desenvolvimento Mundial de 2006 tem o ob-
jetivo de evidenciar o papel da equidade para o processo de desenvol-
vimento. Assim, o documento analisa as evidéncias de desigualdade
de oportunidades em um mesmo palis e entre paises, apresenta uma
discusséo sobre a importancia de se promover a equidade e, por fim,
considera como os campos de atuacdo econémico e politico podem ser
equilibrados pela agao publica. (BANCO MUNDIAL, 2006).

Nesse sentido, a equidade é definida em termos de dois
principios basicos: o de oportunidades iguais, o qual prevé que
as conquistas na vida de um individuo “devem ser determinadas
principalmente por seus talentos e esforgos, e ndo por circunstancias
predeterminadas como etnia, género, histéria social ou familiar ou ainda
pais de nascimento”. (BANCO MUNDIAL, 2006, p. 7). E o principio
da prevengéo de privagao de resultados, “especialmente em salde,
educacéao e niveis de consumo”. (BANCO MUNDIAL, 2006, p. 7).
Logo, o Banco estabelece como sua “missao” a reducao da pobreza
absoluta, e para tal prevé uma politica que traz a equidade como foco
para promover o desenvolvimento:



A mensagem principal é que a equidade é complementar,
em alguns aspectos fundamentais, & busca da prosperidade
de longo prazo. Instituigbes e politicas que promovam um
campo de atuacao equilibrado — onde todos os membros da
sociedade tenham as mesmas oportunidades de se tornarem
socialmente ativos, politicamente influentes e economicamente
produtivos — contribuem para 0 crescimento sustentado e
o desenvolvimento. Mais equidade é, portanto, duplamente
Util para a redugdo da pobreza: por meio de possiveis efeitos
benéficos para o desenvolvimento de longo prazo agregado e
por intermédio de mais oportunidades para 0s grupos menos
favorecidos dentro de qualquer sociedade. (BANCO MUNDIAL,
2006, p. 3, grifos nosso).

Primeiramente, embora campos de atuacao mais equilibrados
possam produzir menor desigualdade de desempenho
educacional, condigbes de salde e renda, o objetivo da politica
nao é a igualdade de resultados finais. Na verdade, mesmo
com uma igualdade de oportunidades genuina, sempre s&o
esperadas algumas diferencas de resultado devido a diferentes
preferéncias, talentos, esforco e sorte [...]. (BANCO MUNDIAL,
2006, p. 3, grifos nosso).

No documento é possivel perceber que a equidade para o Banco
Mundial vem ao encontro da igualdade de oportunidades, preceito j&
discutido por Dubet (2008), o qual considera que as desigualdades sao
exclusivamente provenientes do mérito e das performances pessoais
(talento, esforcgo, sorte), e ndo da origem social, econémica e cultural
dos individuos, nesse sentido, reforga a légica da individualizag&o.

Mais recentemente, o Banco Mundial, no Relatério "APRENDER
para Concretizar a Promessa de Educacao” (2018), alerta para a “crise
de aprendizagem” na educagao global, a qual amplia a desigualdade
e prejudica os jovens desfavorecidos, assim, realca a necessidade de
equidade nos resultados da aprendizagem. Segundo o Relatério, em
muitos paises e comunidades, aaprendizagem ndo esta se concretizando:

Y lo que es aun peor, constituye una injusticia. Sin aprendizaje,
los estudiantes estaran condenados a vivir en la pobreza y la



exclusion, y los nifios con los que la sociedad estd méas en
deuda son los que mas necesitan de una buena educacion
para prosperar en la vida. Las condiciones del aprendizaje, al
igual que sus resultados, son casi siempre peores entre los
grupos desfavorecidos. Por otra parte, ain hay demasiados
ninos que ni siquiera asisten a la escuela. Se trata de una
crisis moral y econémica que debe afrontarse de inmediato.
(BANCO MUNDIAL, 2018, p. 5).

No entanto, o documento apenas apresenta o diagndstico da
realidade, mas nao indica um caminho para enfrentar essa crise “moral e
econdmica’; moral traduz-se em liberdade individual e bem-estar social,
e econdmica, ao impulsionar o desenvolvimento econémico, emprego
e reducado da pobreza. Ainda, destaca que as aceleradas mudancas
tecnoldgicas levam a reforcar que, conforme o Banco Mundial (2018,
p. 5), “para competir en la economia del futuro, los paises necesitan
contar con solidas habilidades y herramientas basicas que favorezcan la
adaptabilidad, la creatividad y el aprendizaje permanente”.

Por fim, o Relatério de 2018 apresenta grande énfase nas
avaliagOes e indicadores para melhorar a aprendizagem com equidade,
sem esclarecer o que entende por equidade. Porém, percebe-se que
o Banco Mundial, assim como a CEPAL, UNESCO, também coloca
a educagéo atrelada a formagéo dos sujeitos para o mercado de
trabalho. “Las deficiencias en el aprendizaje durante los anos de
escuela se manifiestan mas tarde como brechas de habilidades en la
fuerzalaboral. Por este motivo, el debate sobre las habilidades laborales
refleja la crisis del aprendizaje”. (BANCO MUNDIAL, 2018, p. 9).

Como ultimo documento aqui exposto, tem-se a Declaragdo de
Incheon: Educagdo 2030: rumo a educacéo de qualidade inclusiva e
equitativa e a educacéo ao longo da vida para todos (2015), resultante do
Férum Mundial de Educagéo, organizado pela UNESCO e ocorrido na
cidade de Incheon, na Coreia do Sul, no ano de 2015. O evento contou
com as contribuicdes do UNICEF, Banco Mundial, PNUD e ONU.

i



Na Declaracéo, os paises participantes reafirmam o movimento
global Educagao para Todos, reconhecendo os esforgos feitos até
entdo, mas constatando que ainda estaolonge de alcangaraeducacao
para todos. Desse modo, enfatizam que a “viséao é transformar vidas
por meio da educacdo ao reconhecer seu importante papel como
principal impulsionador para o desenvolvimento e para o alcance de
outros ODS propostos”. (UNESCO, 2015, p. 1). A Expressao ODS
refere-se aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel. Ainda
reiteram que se comprometem com uma agenda de educagéo “Unica
e renovada, que seja holistica, ousada e ambiciosa, que nao deixe
ninguém para tras”. (UNESCO, 2015, p. 1). Também reconhecem
a educacao como elemento-chave para atingir o pleno emprego e
a erradicacdo da pobreza. E, assim, buscam concentrar “esforcos
no acesso, na equidade e na inclusao, bem como na qualidade e
nos resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de
educacao ao longo da vida”. (UNESCO, 2015, p. 1). Nessa esteira,
essa nova visao sobre educacao inclui:

Inclusdo e equidade na e por meio da educagdo sédo o
alicerce de uma agenda de educagéo transformadora e, assim,
comprometemo-nos a enfrentar todas as formas de excluséao e
marginalizacéo, bem como disparidades e desigualdades no
acesso, na participagdo e nos resultados de aprendizagem.
[...] a fim de assegurar que ninguém seja deixado para tras.
(UNESCQ, 2015, p. 2, grifo do autor).

Comprometemo-nos a promover, com qualidade, oportunidades
de educacéo ao longo da vida paratodos, emtodos os contextos
e em todos os niveis de educagao. Isso inclui acesso equitativo
e mais amplo a educacéo e a formagao técnica e profissional de
qualidade, bem como ao ensino superior € a pesquisa, com a
devida atengéo a garantia de qualidade. Além disso, é importante
que se oferecam percursos de aprendizagem flexiveis e também
o reconhecimento, a validagao e a certificagdo do conhecimento,
das habilidades e das competéncias adquiridos por meio tanto
da educacéo formal quanto da educacgéo informal. (UNESCO,
2015, p. 2, grifo do autor).



Analisando os excertos, pode-se perceber, mais uma vez, que
a educacgao aparece ligada a discursos empresariais e utilitaristas
como ‘educacdo ao longo da vida” ou “ninguém seja deixado para
tras”, “aprendizagens flexiveis”, “das habilidades e competéncias’,
‘resultados de aprendizagem”. Assim, no documento acima, o sentido
de equidade esta atrelado ao alcance do desenvolvimento econémico
dos paises, reforcando, mais uma vez, a meritocracia e colocando o
“peso” sobre os individuos da busca pelo seu proprio futuro.

CONSIDERACOES FINAIS

Dessa maneira, quando os organismos multilaterais nas
sociedades capitalistas de modelo neoliberal, em especial o
Banco Mundial, falam de equidade na formulagao de politicas
educacionais, o fazem na perspectiva de oferecer “oportunidade
iguais as pessoas de baixa renda, aumentando sua contribuigdo
econdmica para a respectiva sociedade, reduzindo a propria
pobreza” (BANCO MUNDIAL, 2007). Ou seja, o Banco nao
fomenta politicas que promovam a equidade no sentido de
buscar igualdade social (tratar de forma desigual os desiguais).
O banco presta assessoria para que os governos trabalhem
com a categoria de equidade no sentido de tratar de forma
igual os desiguais, buscando diminuir as diferencas sociais e
possibilitando aos pobres a melhoria da sua condigao financeira
para ter acesso a bens e servigos nas sociedades capitalistas.
Dessa forma, realimentam o sistema e mantém a (des) ordem
estabelecida. (LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p. 65-66).

Concluimos com Lima e Rodriguez (2008, p. 63) ao passo
gue concordamos com o autores quando afirmam que as politicas
educacionais que sao “embasadas no conceito de equidade, terdo
diferentes compromissos, conforme a concepgao que se faga dessa”.
No caso dos documentos aqui analisados, fica claro que a equidade
nao é mobilizada para uma igualdade social (tratar de forma desigual



os desiguais, dando mais a quem tem menos), mas, sim, privilegia-
se igualdade meritocratica de oportunidades (tratar de forma igual
os desiguais). Assim, os sentidos de equidade estao postos para a
promogao de uma educacao que visa a reducao da pobreza, o preparo
de sujeitos competitivos para o mercado de trabalho e tem como foco
o desenvolvimento econdmico dos paises.

Nesse contexto, analisando as politicas curriculares que tém
se desenhado, Libaneo (2016) alerta para a urgéncia da valorizagao
da escola, do conhecimento escolar e do trabalho dos professores.
Desse modo, para o autor, uma visao de escola democratica “aposta
na universalidade da cultura escolar no sentido de que cabe a
escola transmitir os saberes publicos que apresentam um valor,
independentemente de circunstancias e interesses particulares, em
funcdo do desenvolvimento humano”. (LIBANEO, 2016, p. 60). Além
disso, uma “escola desprovida de contetidos culturais substanciosos e
densos reduz as possibilidades dos pobres de ascenderem ao mundo
cultural e ao desenvolvimento das capacidades intelectuais”, o que,
segundo o autor, deixaria de promover a justica social, que pode vir da
educacao e do ensino. (LIBANEO, 2016, p. 60)

Ainda, Michael Young, apesar de vir ha certo tempo ja
defendendo o direito de todos ao conhecimento, mais recentemente,
em uma andlise do sistema educacional inglés, alerta para o fato de
que o papel do conhecimento tem declinado na educacao e que a
ideia da educagao como direito ao conhecimento tem enfrentado
desafios politicos e educacionais. (YOUNG, 2016). Pode-se considerar
que no Brasil também se tem enfrentado esses desafios, na medida
em que as politicas implementadas tém tido um carater instrumental e
utilitarista, como ja alertado por Libaneo (2012, 2016), e — quando o
que se pretende € um curriculo para o desenvolvimento econémico —
o conhecimento certamente perde espaco.
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Por fim, Young (2016) encerra sua discussdo defendendo o
direito ao conhecimento poderoso, especializado e contextualizado de
uma forma diferente, traz o relato de uma diretora de escola:

N&s somos as pessoas que oferecem conhecimento poderoso
e compartilhado para as criangas da nacao. Esse conhecimento
vem de séculos de aprendizagem e de pesquisas feitas por
universidades e associagdes disciplinares. Ele é poderoso
porque permite que as criancas interpretem e controlem o
mundo; é compartilhado porque todas as nossas criancas
devem ser expostas a ele. E justo e equitativo que seja assim.
N&o é justo nem equitativo quando um conhecimento de baixa
qualidade é oferecido as criangas, o0 que ndo as leva para além
das proéprias experiéncias. (YOUNG, 2016, p. 35).

Nesse universo, para driblar esses discursos internacionais e
para mostrar que, apesar dos contextos de produgéo de politicas, as
escolas ndo apenas as implementa, mas se traduzem em espagos
privilegiados e complexos de interpretacao, re interpretagao, tradugao
e reconstrucdo que “produzem” politicas (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016), é interessante considerarmos o relato acima, na medida em
que vem ao encontro do que Dubet (2008) e Crahay (2013) trazem
com relagdo a uma escola justa e eficaz, que é aquela que dispensa
uma igualdade de oportunidades e considera um sistema equitativo
quando todos tém direito a ter acesso a conhecimentos fundamentais
e a uma cultura comum. Por fim, ainda, podemos vislumbrar a ideia de
justica curricular apontada por Silva (2018) ao elencar a interlocucéo
entre trés dimensodes: reconhecimento das diferencas dos nossos
alunos, redistribuicao como acesso ao conhecimento e possibilidade
de participagao efetiva destes.

Ainda, ressaltamos que essa pesquisa faz parte de um estudo
maior, tese de doutorado, que estd em construgdo e que pretende
compreender os sentidos de equidade nas politicas curriculares
brasileiras p6és-LDB.
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INTRODUCAO

“O futuro parece bloqueado. Vivemos esse estranho momento,
desesperador e preocupante, em que nada parece possivel” (DARDOT;
LAVAL, 2017, p. 11). A frase que ilustrou a epigrafe de abertura da tese'
da qual este artigo se deriva, objetivava naquele momento, dimensionar
a gravidade da crise politica e econémica, intensificada no pais com
a ascensao de partidos politicos situados no campo da extrema-
direita. Neste contexto, representava também um alerta a respeito
dos efeitos da implementagao da Base Nacional Comum Curricular,
especialmente para o Ensino Médio, a partir da “flexibilizacdo de um
modelo organizativo Unico para o delineamento de itinerarios formativos
diversificados” (SILVA, 2020, p. 2).

Ao revisitar os conceitos desenvolvidos na tese para a escrita
deste artigo, percebo que, em 2020, a frase que representou a sua
epigrafe inicial tem muito mais a nos dizer sobre o tempo presente.
Tempo em que as crises politicas, econdmicas, educacionais e sociais
séo ainda mais aprofundadas por uma crise sanitaria sem precedentes
neste século. A pandemia global de coronavirus, decretada em 12 de
margo de 2020 pela Organizagdo Mundial da Salde, desencadeou a
suspensao das atividades escolares presenciais em todas as etapas e
redes de ensino (SILVA, 2020). As diferentes estratégias encontradas
para dar continuidade ao processo de escolarizagdo do Ensino Médio
em meio a pandemia, mais uma vez preconizam uma necessaria
reinvencéo da instituigao escolar e da docéncia, pautada pela inovagao
educativa (SILVA, 2020).

' A Produgéo da Neodocéncia no Ensino Médio Brasileiro na Segunda Metade do Século
XX: Entre a Eficiéncia Pedagdgica e a Renovagao Curricular. Tese apresentada ao PPGE —
UNISINOS em 27 de novembro de 2019, sob a orientagao do professor Dr. Roberto Rafael
Dias da Silva.
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Nestes termos, o artigo tem como propdsito analisar as
racionalidades produzidas em torno da docéncia do Ensino Médio
brasileiro, a partir da perspectiva assumida pelos objetivos de ensino
na organizagao do curriculo e do conhecimento escolar em interface
com 0s pressupostos neoliberais, nas década de 1980 e 1990.
Racionalidade na qual os objetivos sdo traduzidos em importantes
elementos na gestao da sala de aula.

Para isso, a metodologia utilizada foi a andlise documental,
conforme as teorizagdes de Bogdan e Bicklen (1994), que envolve
a investigacdo de dois conjuntos de impressos pedagdgicos
produzidos para o Ensino Médio brasileiro. O primeiro deles é
formado pelos trés volumes do Curso Programado Individualizado
para Treinar Professores de 2° Grau a Programar suas Disciplinas,
desenvolvido pelo Centro Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal para a Formacéo Profissional (CENAFOR), em 1980. O
segundo envolve os Encartes produzidos pela TV Escola, em 1990,
direcionados aos docentes no Ensino Médio, a partir da Série Como
Fazer, transmitida pela referida rede televisiva.

O artigo se divide em trés segdes. A primeira delas apresenta
a emergéncia da neodocéncia e suas implicagbes para a organizacao
dos processos de escolarizacdo contemporaneos, especialmente no
que se refere ao Ensino Médio. A segunda secéo apresenta o papel dos
objetivos de ensino manifestados na década de 1980, nos impressos
pedagdgicos produzidos pelo CENAFOR em torno da organizagao dos
objetivos com foco na mudanga de comportamento do aluno, pautada na
psicologia behaviorista. A terceira secao apresenta a virada instrucional
que caracterizou a énfase nos objetivos como competéncias, traduzida
no material produzido pela TV Escola. Pressupostos que configuram
uma perspectiva importante para pensar o Ensino Médio e a docéncia
contemporanea, a partir dos desafios da atualidade.
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A PRODUCAO DA NEODOCENCIA E
AS RACIONALIDADES NEOLIBERAIS:
ALGUMAS APROXIMACOES

Partindo das configuracdes do projeto de desenvolvimento
econdmico pensado para o pais, ao longo da segunda metade do século
XX, a escola, de maneira geral e mais especificamente a docéncia, sdo
posicionadas como elementos capazes de orientar as transformacoes
sociais e politico-econdémicas pretendidas e, deste modo, conclamadas
a garantir a efetivagao dessas mudancas (OLIVEIRA; PACHECO, 2013).
A partir de tais condigdes, € possivel perceber a

[...] emergéncia de determinadas racionalidades em torno da
docéncia no Ensino Médio, na qual se destacam a inovagao,
competitividade, desempenho e performatividade, em
aproximaga&o com 0s moldes empresariais, delineando novas
configuracdes para a docéncia no Ensino Médio brasileiro, as
quais denominados neodocéncia (SFREDO, 2019, p. 19).

Torna-se importante referir que, as condicdes que envolveram
a produgao de uma neodocéncia para o Ensino Médio brasileiro, na
segundametadedoséculoXX, aproximouasracionalidadeseconémicas
neoliberais dos processos de escolarizagdo contemporaneos, fazendo
com que “a escola passasse de uma logica de conhecimentos para
uma légica de competéncias” (LAVAL, 2004, p. 59).

Seguindo a analitica proposta por Laval (2004), a produgao
de uma neodocéncia para o Ensino Médio brasileiro aproxima
0s objetivos do ensino a uma “pedagogia fundamentada nas
técnicas de gerenciamento” (LAVAL, 2004, p. 123). Em tal cenario,
0S pressupostos empresariais emanados de uma visao taylorista,
segundo as teorizacdes de Pacheco (2014), configuram uma
concepgao eficiente de aprendizagem, que perpassa por uma
‘racionalidade linear, inscrita em quatro questbes fundamentais:
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objetivos, conteldos, atividades e avaliagdo” (PACHECO, 2014, p.
129), em um quadro em que se enfatiza os “objetivos como ponto
de partida do ato didatico” (PACHECO, 2014, p. 129).

Ao absorver a perspectiva empresarial relacionada a
rentabilidade, ao desempenho e a competitividade, a producdo do
neodocente se traduz em uma atividade essencialmente pratica, cujos
resultados devem ser passiveis de mensuragdo e ranqueamento. Ela
aparece vinculada ao desenvolvimento de programas de ensino mais
inovadores, que “supde rever completamente os objetivos e métodos
de ensino” (LAVAL, 2004, p. 59). Neste contexto,

A aprendizagem tem por objeto a aquisigdo de competéncias
cognitivas, de competéncias fragmentadas, que servem de
suporte a determinagdo pedagdgica de objetivos. Esses
descrevem, de maneira detalhada, as tarefas a cumprir que
mobilizem essas competéncias as quais, para as necessidades
de avaliagdo, deve poder corresponder, a cada vez, um
comportamento observavel [...] (LAVAL, 2004, p. 61).

Segundo o autor, “os conhecimentos sao reinterpretados no
léxico das competéncias, dos objetivos, das avaliagdes, dos contratos”
(LAVAL, 2004, p. 61), atuando de forma a redefinir o “programa escolar
como uma soma de competéncias terminais exigiveis no final do
ano, de ciclos, ou de formacao, as quais associa as modalidades de
avaliagado correspondentes” (LAVAL, 2004, p. 61). Em aproximagao
com 0s pressupostos contidos na analitica proposta por Laval (2004),
¢ possivel inferir que a producéo da neodocéncia, ao longo da segunda
metade do século XX, esteve marcada por um processo perpassado
pelas contradicdes do neoliberalismo, ligados ao fato de que.

Nenhuma sociedade pode funcionar se o liame social se resume
as aguas geladas do célculo egoista. A perda de sentido da
escola e do saber nao é mais do que um aspecto da crise politica,
cultural e moral das sociedades capitalistas nas quais a légica
predominante traz em si mesma a destruicdo do vinculo social, em
geral, e do vinculo educativo, em particular (LAVAL, 2004, p. 316).
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De acordo com Laval (2004, p. 16), a empregabilidade individual
torna-se o “conceito norteador”, ao qual a escola média, responsavel
pela formagao dos jovens, precisa se adequar. Neste sentido, a
neodocéncia passa a operar sob a légica empresarial, tendo como
horizonte a formagao para 0 mercado de trabalho, devendo, assim,
pautar a acgéo didatica na “producdo de assalariados adaptaveis”
(LAVAL, 2004, p. 16), por meio dos principios da flexibilidade e da
inovagao permanente, em um contexto marcado pela incerteza.

Perspectiva que permeia as reformas educativas dimensionadas
para o ensino brasileiro, intensificadas a partir das duas Ultimas
décadas do século XX, manifestadas especialmente no processo
de reestruturacdo curricular proposto para a escola de Ensino
Médio no pals, impactando significativamente no trabalho docente,
ao preconizar que os conteldos deveriam ser didaticamente bem
organizados, conforme preceitua a pedagogia dos obijetivos e das
competéncias, refletindo um processo caracterizado por Pinar (2007)
como reengenharia social.

Com o regresso das ideias de reengenharia social, em funcao
das politicas de educagdo e formagdo dos organismos
transnacionais do final do século XX, a nogdo de objetivos é
ressignificada nos seus procedimentos curriculares, a partir
das nogbes de competéncia, resultados de aprendizagem
e metas de aprendizagem [...] A teoria da instrugdo continua
a ser justificada pela pedagogia por objetivos, ja que tanto a
competéncia como o resultado da aprendizagem continuam
a ser trabalhados numa perspectiva de transformar a
aprendizagem em comportamentos esperados, no segmento
da tendéncia eficientista do curriculo que se encontra nas
politicas de accountability (PACHECO, 2014, p. 93).

7

Em relacdo a isso, é importante assinalar que o conceito
de reengenharia social da escola destaca a centralidade de um
conhecimento com viés utilitario e pratico, que envolve uma nogéo
objetiva de conhecimento definido e orientado para 0 mundo concreto
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do mercado (PACHECO, 2014). A escola deve ser o engenho social
da fabricagao cognitiva de saberes relacionados com contextos
especificos da economia, balizando a agao docente na diregao destes
pressupostos, 0 que serve como alerta para que a docéncia ndo se
reduza a uma “atividade mecanica, guiada pelas préaticas derivadas da
cultura da performatividade” (MOREIRA, 2013, p. 75). Considerando
tais racionalidades, a préxima secéo vai apresentar as relacdes entre a
neodocéncia e os objetivos comportamentais.

A NEODOCENCIA E A CONFIGURACAO DOS
OBJETIVOS COMPORTAMENTAIS EM QUESTAO

Considerando a perspectiva taylorista de educacao, herdada do
principio do século XX, Pacheco (2014) analisa os modos pelos quais
a formulagdo dos objetivos didaticos pelo professor “permite tragar, de
forma eficiente e rigorosa, 0 caminho que o aluno deve seguir, para chegar
ao dominio do conhecimento desejado” (PACHECO, 2014, p. 130).

Enquadrada no enfoque da cultura da performatividade, a
docéncia passa a valorizar, dentro do processo educacional, os objetivos
e a avaliagdo em um contexto de aproximagdo com 0s principios da
racionalidade taylorista, expressos na teoria da instrucao programada?,
reduzindo a aprendizagem a aquisicdo de objetivos comportamentais.
Perspectiva que reflete o foco principal da “pedagogia por objetivos tal
como foi delineada por Bloom?, o seu criador na década de 1950, a partir
das ideias de Tyler e de Bruner” (PACHECO, 2014, p. 91). Nestes termos,

2 Segundo os pressupostos tayloristas, configura uma racionalidade que orienta a
operacionalizagdo do curriculo, expressa na organizacédo dos objetivos, atividades e
avaliacdo (PACHECO, 2014).

3 Prop6s a organizagdo hierarquizada de objetivos, divididos em trés campos: cognitivo,
afetivo e psicomotor, dos quais se destaca o cognitivo. Considerada um instrumento
de comunicacéo que facilita a organizagdo do processo de ensino aprendizagem, “a
taxonomia de objetivos € um processo de homogeneizagéo curricular, que, partindo dos
quatro pilares fundamentais da teoria de instrugao, formulados por Tyler, realca a natureza

comportamental da aprendizagem” (PACHECO, 2014, p. 92).



O uso pedagogico da taxonomia de objetivos valoriza quer
a hierarquia da aprendizagem, quer a sua ordem logica, de
natureza psicolédgica, pois 0 que se pretende é a descrigdo do
comportamento metacognitivo do aluno, com a finalidade de
tornar viavel a mensuracao daquilo que ele € capaz de obter
em termos de resultados educacionais (PACHECO, 2014, p. 92).

Dito de outra forma, a taxonomia de objetivos produziu
uma importante “ferramenta pedagdgica com forte impacto na
organizacao do curriculo e na planificagéo didatica, que resultaria
num dos mais poderosos instrumentos de estandardizacéo
curricular” (PACHECO, 2014, p. 92).

O trabalho docente em torno da organizacdo dos objetivos
de ensino para o 2° Grau, no final da década de 1970, esteve
centrado nas técnicas de formulagcdo de objetivos comportamentais
que circunscreveram 0 processo de ensino-aprendizagem a
objetivos estabelecidos em torno do comportamento do aluno e do
comportamento do professor.

Neste caderno, procuramos comentar algumas maneiras de
tornar mais provavel que os alunos aprendam e, assim, tornar
mais eficiente o seu trabalho de professor. Neste sentido,
veremos como colocar objetivos para o ensino, bem como
o porqué de colocar esses objetivos; sugerimos, também,
um procedimento para a continuidade de seu trabalho ap6s
a colocacao dos objetivos; finalmente, veremos algumas
providéncias necesséarias para a execucéo de seu plano de
ensino (CENAFOR, v. 3, 1980, p. 2, grifos nosso).

Deste modo, os objetivos eram “extraidos das informagodes
que, por meio de verbos, expressassem desempenhos nos quais
os alunos demonstrassem seu dominio do conhecimento” (KIENEN;
KUBO; BOTOME, 2013, p. 484). Assim, o trabalho do professor se
concentrava em

[...] delimitar os comportamentos-objetivo, identificar os
comportamentos intermediarios que precisariam ser aprendidos
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para a consecucao de cada comportamento-objetivo, construir
as sequéncias de aprendizagem e as etapas ou unidades que
comporiam o processo de aprendizagem, projetar as condicoes
antecedentes e consequentes facilitadoras e reforgadoras dos
comportamentos envolvidos nos comportamentos-objetivo etc.,
até poder constituir um programa de aprendizagem para
desenvolver esses comportamentos-objetivo, envolvendo
além da aplicagdo, a propria avaliacdo de sua eficacia e a
comunicacdo desse tipo de trabalho para ser coerente com
os principios fundamentais da Analise do Comportamento
(KIENEN; KUBO; BOTOME, 2013, p. 487, grifo nosso).

Em relagdo a producdo da neodocéncia no Ensino Médio,
a definicao de uma cadeia comportamental, expressa por meio de
objetivos que determinam o que deve ser aprendido, representam um
dos elementos centrais dos processos de escolarizagao, ao longo da
década de 1980. Conforme indica o material de pesquisa,

Num esforgo por racionalizar a acédo pedagdgica, tornando-a
mais coerente com o0s objetivos confessados, os estudos
educacionais enveredam pelo caminho da analise da relacdo
entre comportamentos esperados e métodos e técnicas,
contelidos e sistemas de avaliagdo, manipulados pelos
professores como instrumento para a obtencédo dos objetivos
que persegue (CENAFOR, 1979, p. 130, grifo nosso).

Nesse sentido, o conjunto de excertos apresentados mostra
que a pratica docente estava vinculada a uma forma de planejamento
que objetivava elaborar um “esquema basico dos comportamentos”,
estabelecido quando os objetivos de ensino fossem expressos sob a
forma de comportamentos. Assim, o conhecimento escolar, manifestado
nos contelidos, poderiam ser transformados em agdes observaveis.

EXEMPLOS DE LEVANTAMENTO DE SEQUENCIAS COM-
PORTAMENTAIS EM DIFERENTES MATERIAS. PORTUGUES -
Comportamento esperado: corrigir os erros de sintaxe de
regéncia que aparecem em trechos de estdrias. - dizer as
regéncias corretas dos verbos, substantivos e adjetivos que
aparecem nos erros identificados. - identificar o tipo de erro (de



um verbo sobre substantivo; de um substantivo sobre adjetivo;
de um adjetivo sobre um complemento; de nimero; de género).
- identificar os erros de regéncia. HISTORIA Comportamento
esperado: comparar diferentes ciclos econémicos. - identi-
ficar semelhangas e diferengas entre os ciclos quanto as suas
caracteristicas. - descrever como cada caracteristica ocorre em
cada um dos ciclos (caracterizar cada um dos ciclos) - listar
as caracteristicas que deveriam ser comparadas. - selecio-
nar os ciclos econémicos a serem comparados. GEOGRAFIA
Comportamento esperado: comparar as diferentes regides
brasileiras quanto as suas principais caracteristicas. - identi-
ficar diferengas e semelhangas entre as regides quanto as suas
caracteristicas. - descrever como cada caracteristica ocorre em
cada uma das regides. - listar as caracteristicas que deveriam
ser comparadas (CENAFOR, v. 3, 1980, p. 45-46, grifo nosso).

Diante disso, mais do que “comportamentalizar informacdes
existentes nos livros” (KIENEN et al., 2013, p. 487), a importancia que
0S Objetivos assumiram no processo de aprendizagem, enfatiza seu
carater essencialmente operacional, explicitando de maneira clara “o
gue o aluno tera que fazer, para comprovar com exatidao se alcangou
0s objetivos propostos” (CANDAU, 1969, p. 91).

Nesse contexto, assume centralidade as teorizagbes de
Skinner (1967), a partir da énfase nos objetivos, que configura o
desenvolvimento de uma engenharia do comportamento, na qual a
tarefa de ensinar é o “ato de facilitar a aprendizagem” (SKINNER,
1967, p. 4). Nestas condicdes, a proposta “skinneriana proporcionava
grande clareza ao processo de ensino, em decorréncia da
decomposicdo do objetivo final em comportamentos observaveis”
(SOUZA JR; MIRANDA,; CIRINO, 2018, p. 458).

A énfase do processo educativo e do trabalho docente traduzia
‘0 enfoque na operacionalizacao dos objetivos comportamentais, que
deveriam ser expressos como acdes publicamente observaveis do
alunado” (SOUZA JR; MIRANDA,; CIRINO, 2018, p. 458). Perspectivaque
envolve mecanismos de Instrucdo Programada nos quais 0s objetivos



representam as “metas do processo de ensino- aprendizagem, em
termos operacionais” (BREGLIA; LIMA, 2008, p. 458), visando a
obtengao de comportamentos passiveis de mensuragao e assumindo
centralidade em relacdo ao desenvolvimento do trabalho docente.

A Teoria da Instrugcdo Programada torna-se, assim,
operacionalizavel na pratica docente por meio de uma pedagogia
centrada nos objetivos, convertidos, posteriormente em competéncias,
voltadas para a obtencao de resultados de aprendizagem, segundo
os padrdes estabelecidos. Conversdo que sera detalhada na proxima
secéo, ao problematizar as conexdes entre a emergéncia de uma
neodocéncia para o Ensino Médio e a perspectiva dos objetivos como
competéncias que assumiu centralidade a partir da década de 1990.

NEODOCENC/A E OBJETIVOS COMO
COMPETENCIAS: CONFIGURACOES DA
GESTAO DA AULA NO ENSINO MEDIO

As politicas educacionais implementadas a partir da década
de 1990 no Brasil, trouxeram uma nova abordagem para os objetivos
educacionais, traduzidos em habilidades e competéncias que afetaram
profundamente o trabalho docente. Politicas que produziram novas
configuragdes em torno do conceito de neodocéncia no qual, conforme
Dias e Lopes (2003, p. 1156) “mantém-se nas recentes reformas a
vinculagao entre educacéao e interesses do mercado, ja identificada em
outras épocas: cabe a educagéo de qualidade a formagéo de capital
humano eficiente para o mercado”.

A implementacéo da légica das competéncias parece conduzir
a um esvaziamento dos contelidos escolares, na medida em que “ha
um deslocamento da valorizacao atribuida a aprendizagem realizada



pelo individuo sozinho em detrimento da aprendizagem pela apreensao
dos saberes elaborados” (RICARDO, 2010, p. 612). Dimenséao que
se evidencia na figura 1, que faz parte de um encarte produzido pela
TV Escola, direcionado aos professores do Ensino Médio, onde as
competéncias relacionadas ao saber-fazer substituem o campo antes
destinado aos objetivos de ensino.

Figura 1: Descobrindo a célula

Fonte: Encarte TV Escola —Série Como Fazer E. M. — Descobrindo A Célula — 2000.

Nesta perspectiva, torna-se importante problematizar os
imapctos para o processo formativo dos estudantes e também
para a docéncia de tal substituicdo, considerando que “reduzir o
conhecimento escolar a competéncias e a metas, por mais diversas
gue sejam em termos da sua enunciacéo pelos diferentes dominios
de aprendizagem” (PACHECO, 2014, p. 95). Anallitica que, seguindo o



autor, é perpassada pela emergéncia de uma “agenda social de tornar
a escola mais funcional e competitiva, digamos que mais facilitadora
das aprendizagens dos alunos, pois o que lhes pede é o saber-fazer,
o conhecimento tacito, a praticabilidade” (PACHECHO, 2014, p. 95).

Por conseguinte, competéncia ndo existe sem conhecimento, ja
que este constitui a condigao do exercicio daquela. A fronteira
pedagdgica é erigida quando se defende a tranquilidade da
competéncia em detrimento do conhecimento, como se a
mobilizacdo dosrecursos cognitivosfosserealizadapelos alunos,
a partir de aprendizagens néo escolares e informais. Por isso,
debater as aprendizagens escolares em torno da competéncia
operacional é persistir na reprodugao do conhecimento, tal
como acontece nos pressupostos pedagdgicos do objetivo (de
natureza comportamental), secundarizando-se a nogdo mais
ampla de competéncia, que ndo é reduzivel ao saber fazer e a
praticabilidade do conhecimento (PACHECO, 2014, p. 95).

A pedagogia das competéncias representa um modelo de
gestao da sala de aula, pautado na eficiéncia do processo pedagdgico,
configurando um instrumento que reforca ndo sé a racionalidade
técnica, mas “também as praticas pedagodgicas que delimitam o
processo ensino/aprendizagem como um dispositivo que € justificado
pela transmisséo e pelo prolongamento da pedagogia por objetivos”
(PACHECO, 2004, p. 384). Sob tais condigbes, as competéncias
configuram importantes modificagbes na docéncia, no que se refere a

[...] preparacao do professor, de formas novas de treinamento
ndo intelectualizado, baseado na competéncia (...) Durante o
treinamento, o professor é “re-construido” para ser um técnico e
nao um profissional capaz de julgamento critico e reflexdo. Ensinar
constitui apenas um trabalho, um conjunto de competéncias a
serem adquiridas (...) a combinagdo das reformas gerencial e
performativa atinge profundamente a pratica do ensino e a alma
do professor (BALL, 2005, p. 548, grifo nosso).

A analitica produzida por Ball (2005) encontra sentido, também,
nos pressupostos relativos a teoria do capital humano, revitalizados



no contexto neoliberal por meio de um quadro de precarizacado que
passa a atingir parcelas cada vez mais amplas da populacédo. Tal
quadro reforga a necessidade dos sujeitos adquirirem competéncias
vinculadas a um conjunto de aprendizagens praticas, capazes de
oferecer conhecimentos Uteis que sirvam como protecéo diante da
instabilidade e da incerteza, marcas da sociedade contemporanea,
assinalada por um processo de aprendizagem permanente (LAVAL,
2004; LIMA, 2012; BARBOSA, 2018). Contexto evidenciado na
substituicdo dos objetivos de ensino por competéncias direcionadas
a um saber fazer, conforme apresenta a Figura 2.

Figura 2 - Da relatividade ao Big-bang

o



Fonte: Encarte TV Escola —Série Como Fazer E. M.
— Da Relatividade Ao Big Bang — (1999).

A centralidade que a perspectiva das competéncias assumiu
nas politicas educacionais implementadas para o Ensino Médio,
especialmente no final da década de 1990, foi traduzida nos
impressos pedagdégicos direcionados aos docentes desta etapa da
escolarizacdo, assim como expressa a Figura 2. Orientacdes que
expressam as racionalidades performativas neoliberais que passaram
a operar no centro da dindmica curricular, manifestadas especialmente
na “passagem do ensino para a aprendizagem e dos objetivos para
os resultados, com a reafirmacdo das competéncias como padrdo do
conhecimento” (PACHECO, 2011, p. 8).

Tal l6gica nao sé € uma faceta visivel da politica de prestagao de
contas - em que o resultado vale mais que 0 processo e onde



os resultados da aprendizagem, operacionalizaveis em metas
de aprendizagem, representam um regresso aos objectivos
curriculares de nivel/ciclo/ano e aos objectivos minimos, sé que
agora trabalhados no sentido da avaliagdo de competéncias
(PACHECO, 2011, p. 8).

Posicionamento alicercado em uma perspectiva mais ampla,
na qual o conhecimento escolar assume centralidade na agenda
econbmica, evidenciando a necessidade de “profissionais mais
competentes e da algebrizagdo do conhecimento, dado que o sistema
educativo é traduzido em ndmeros que expressam os resultados de
aprendizagem” (PACHECO, 2004, p. 384).

A exemplo disso, os impressos pedagogicos produzidos na
década de 1990 destacam, nos modelos de planos de aula elaborados,
a énfase nas competéncias a serem desenvolvidas a partir dos
conceitos/conteldos selecionados.

Deste modo, a producdo da neodocéncia parece estar forte-
mente vinculada a ideia de competéncias, o que contribui, em grande
medida, para que os professores sejam considerados cada vez mais
como “técnicos cujo dever é cumprir as metas pré-especificadas
e cujo espago de manobra para exercer o seu juizo discricionario &€
cada vez mais limitado” (DAY, 2006, p.154, grifo nosso). Neste sentido,
¢ importante lembrar que o contexto no qual a ideia de competéncias
assume centralidade em relagdo a docéncia no Ensino Médio brasileiro
¢ marcado pela emergéncia de “sociedades do espetaculo, da com-
peticdo, do consumo e do conhecimento” (PACHECO, 2004, p. 380).
Diante desta realidade, segundo o autor, “novas disposi¢des, respec-
tivamente, relacionais, organizacionais, reflexivas e deliberativas dos
professores se tornam necessarias” (PACHECO, 2004, p. 380).

A este respeito, Masschelein e Simons (2014), apresentam
que a importancia assumida pelo conceito de competéncia esta
vinculada a perspectiva da empregabilidade, considerando que diz



respeito a “um conjunto especifico de conhecimentos, habilidades e
atitudes necessérios para o desempenho de determinadas tarefas”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 112). Nas palavras dos autores, a
dindmica das competéncias materializa o potencial de empregabilidade
do sujeito, configurando um processo permanente de qualificacao.
Nestes termos, na analitica proposta por Masschelein e Simons (2014,
p. 12), atarefa da escola, e de maneira mais especifica, da docéncia, é
“maximizar a empregabilidade”. Isto através da reformulagéo constante
dos objetivos e do curriculo, para garantir a sintonia entre competéncia
e qualificacéo, enquadradas em uma dindmica utilitarista, orientada
pelas exigéncias da sociedade e do mercado.

A performatividade impulsiona o docente a moldar-se, por meio da
tecnologizacéo da acéo pedagdgica, em busca de indicadores capazes
de garantir um melhor desempenho, em termos de aprendizagem. Tais
configuracdes inscrevem a competitividade como elemento principal na
dinamica performativa, através da implementacdo de “uma cultura de
teste e de exibicao” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 114). Nela, o foco
no desempenho e nos resultados da aprendizagem figura como um novo
imperativo para a docéncia, por meio da implementacdo da “inovagao
competitiva como caminho para a exceléncia, demonstrada através de
indicadores de qualidade” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 114).

A produgéo da neodocéncia esta fundamentada, também, nas
configuragbes de um “professor flexivel” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2014, p. 147), assemelhando o trabalho docente ao funcionamento de
uma empresa, organizada a partir dos pressupostos de uma neogestao
dos processos formativos, especialmente através da padronizagéo de
suas praticas, tangenciadas pelo processo de responsabilizagdo.

A respeito disto, torna-se importante destacar que o espetaculo,
a competicdo e o consumo séo aspectos caracteristicos da sociedade
do conhecimento, no qual as aprendizagens s&o supervalorizadas,
considerando a sua utilidade e instrumentalidade, em relagdo ao



potencial de competitividade capaz de produzir. Eo que fundamenta
a nocao de competéncias, vinculada a garantia de eficiéncia dos
resultados do trabalho do professor (HARGREAVES, 2004; PACHECO,
2004). Deste modo, a neodocéncia passa a ser fundamentada na
“mistificacdo da aprendizagem ao longo da vida e na religiosidade da
competéncia” (PACHECO, 2004, p. 384).

As configuragbes da docéncia centrada nas competéncias
reduzem os professores a “técnicos cujo dever & cumprir as metas
pré-especificadas e cujo espago de manobra para exercer o seu juizo
discricionario - uma das caracteristicas essenciais de um profissional
auténomo - é, assim, cada vez mais limitado” (PACHECQO , 2004, p. 383).

E importante lembrar que, em termos educacionais, de acordo
com Laval (2004), o desenvolvimento de competéncias vincula-se a
um conjunto de conhecimentos orientados para a acao, configurando
um saber de ordem pratica. Na visdo do autor, as racionalidades
da economia neoliberal traduzem a perspectiva da competéncia
como “aquilo pelo qual o individuo € util na organizacéo produtiva”
(LAVAL, 2004, p. 55), em conexao com os pressupostos de eficacia,
flexibilidade, inovacéo e competitividade, exigidos pelas caracteristicas
da sociedade do conhecimento. Segundo Laval (2004), competéncia,
enquanto categoria que integra o campo de agao das nuances da
economia neoliberal, representa, também, uma importante estratégia
de individualizagdo, em termos formativos.

if



CONSIDERACOES FINAIS

Na direcdo do que foi apresentado até aqui, € importante
assinalar que o foco no estabelecimento de uma “competéncia
operacional contribui para a adogdo de métodos ativos, centrados
nos alunos” (PACHECO, 2014, p. 130). Neste sentido, na visdo do
autor, com a “valorizagédo do conhecimento préatico, convertido em
competéncias, a globalizacéo reforga o lado mais universal e eficiente
daescola, através de uma pedagogia dindmica, motivadora e eficiente”
(PACHECO, 2014, p. 130). Isto em um contexto marcado pela énfase
nas pedagogias produtivistas, “orientadas por padrdes educacionais,
como por exemplo, as avaliacbes em larga escala e pelos testes
estandardizados” (PACHECO, 2014, p. 129).

Racionalidades que, na atualidade, parecem traduzir que “a
pedagogia por competéncias retoma a pedagogia por objetivos, tanto pela
énfase dada a delimitagéo operacional dos conteldos de aprendizagem,
na perspectiva “de um ‘saber-fazer’” (PACHECO, 2014, p. 130).

Torna-se importante alertar para a necessidade de revitalizar
outra perspectiva para a docéncia, que amplie a nogao de capacitagéo,
construindo caminhos alternativos a condicédo de precarizagao ditada
pelas agendas politicas que fazem parte da racionalidade neoliberal.
E necesséario um enfoque que se afaste do utilitarismo economicista
e seja capaz de envolver as dimensbes cognitivas, psicoldgicas e
politicas, no campo de formacao dos sujeitos (BARBOSA, 2018).

Deste modo, as possibilidades do processo formativo do Ensino
Médio vao além da perspectiva estritamente econémica, em direcao a
uma pratica “interessada em ajudar as pessoas a ler, a compreender,
a problematizar, a desafiar e a lidar com a precariedade manufaturada,
construida e disseminada nas formagoes sociais atuais” (BARBOSA,
2018, p. 594). Nestes termos, inscreve-se o grande desafio para a



docéncia no Ensino Médio brasileiro na atualidade: reconfigurar a
perspectiva da neodocéncia em uma préatica capaz de transpor um
ideario de formacéo vinculado a dimensao econdmica e abrir caminhos
capazes de contribuir com a producédo de “outra razdo do mundo”,

conforme anunciam Dardot e Laval (2017).
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INTRODUCAO

Em estudo recente, que resultou na minha dissertacao de
mestrado*, busquei compreender os sentidos de flexibilidade para o
Ensino Médio brasileiro, emergentes no decorrer da Ultima década,
elencando como objetivos especificos: i) mapear os sentidos da
flexibilidade nos periddicos pedagdgicos pesquisados; ii) identificar o
contexto sociopolitico e cultural que tais sentidos produzem e no qual
foram produzidos, investigando as demandas que buscam atender ao
contexto pesquisado; e iii) analisar como os sentidos de flexibilidade
se articulam na contemporaneidade.

Dessa forma, interessou-me interrogar. como 0s sentidos
de flexibilidade se apresentam e se articulam na midia pedagdgica
impressa pesquisada no Brasil no decorrer da Ultima década? Ainda,
0 escopo investigativo foi composto pelas discussdes da teoria social
contemporanea; pelo estudo da midia impressa como um campo
de visibilidade das demandas e préticas sociais; e pela teorizagao
analitica pos-estruturalista.

Diante disso, elegi a midia pedagdgica impressa brasileira como
material de analise, mais especificamente uma revista voltada para
professores, educadores e interessados em discussdes sobre Ensino
Médio. Assim, a materialidade empirica da pesquisa é composta de
textos — reportagens, artigos e editoriais — da Revista Patio: Ensino
Meédio, Profissional e Tecnolégico, abrangendo as publicacbes desde
a sua criagéo, em 2009, até o primeiro trimestre de 2019, quando sua
producéao e distribuicao foi cancelada.®

4 SANTOS, DaianaB. S. A Constituicéo da Flexibilidade no Ensino Médio Brasileiro: estratégias
politicas em agéo. 2020. 145 p. Dissertagdo (Mestrado em Educagao) — Programa de Pos-
Graduagao em Educagéo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos.

5 A decisao do cancelamento, por parte da editora Grupo A, ocorreu durante a producao da
pesquisa, mais precisamente no inicio do ano de 2019. A Revista Pétio: Ensino Médio, Profissional
e Tecnologico foi uma publicacéo da editora Grupo A, e seu foco editorial era voltado para o
Ensino Médio. De acordo com o editorial da primeira educagédo, em 2009, a revista tinha como
fim possibilitar 0 debate entre todos os envolvidos com essa etapa da educagéo bésica.
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Tal pesquisa possibilitou evidenciar como resultados uma
triade de tecnologia politica e contemporanea, em outras palavras,
trés sentidos de flexibilidade no Ensino Médio brasileiro, mapeados
no contexto pesquisado por meio dos percursos metodolégicos
adotados, quais sejam: a flexibilidade curricular, a flexibilidade
pedagdgica e a flexibilidade como uma habilidade a ser desenvolvida
no e pelo sujeito empreendedor. Tais sentidos foram mobilizados no
sentido de responder a questao de pesquisa e se apresentam como
estratégias politicas e contemporaneas que se articulam (e por vezes
se desenvolvem) concomitantemente, de forma transversal e ndo linear.

Nesse contexto, esta escrita busca apresentar os caminhos
metodoldgicos e evidenciar a midia impressa pedagdgica brasileira
como uma possibilidade de materialidade empirica, que davisibilidade
as pautas sociais de seu tempo. Desse modo, estruturo este artigo,
para além da introdugéo, em quatro secdes que visam a descrever o
percurso investigativo, a composicao e a analise diante dos materiais
midiaticos investigados, ndo como uma receita metodolégica, mas
sim como um modo de imersdo nos materiais midiaticos diante de
tantos outros possiveis.

Na secédo intitulada Governamentalidade: uma grade de
inteligibilidade, situo a teorizagdo escolhida para fundamentar o
processo de andlise; mais especificamente, apresento a grade
analitica utilizada. Na segunda secéo, A midia pedagdgica impressa:
uma possibilidade analltica, realizo um breve retrospecto histérico com
o0 intuito de compreender a midia impressa pedagdgica enquanto uma
possibilidade de superficie analitica. Por sua vez, na segao intitulada
A superficie investigada e a composi¢cao do corpus analitico, descrevo
como se deu a composigao da substancialidade empirica, apresento
o corpus de analise da pesquisa e as ferramentas tedrico-conceituais
empregadas para a leitura do material empirico. Na subsegéao Midia
Pedagdgica Impressa: superficie de visibilidade das pautas sociais,



apresento brevemente os resultados obtidos na referida pesquisa,
adotando o material midiatico enquanto um campo de visibilidade das
pautas e demandas sociais e politicas de um determinado tempo.

GOVERNAMENTALIDADE: UMA
GRADE DE INTELIGIBILIDADE

A grade de inteligibilidade com a qual busquei me aproximar das
interrogacoes da referida pesquisa pautou-se nos estudos foucaultianos
em torno do conceito de governamentalidade (FOUCAULT, 2008) para
pensar algumas das questdes educativas do nosso tempo colocadas em
evidéncia por artefatos midiaticos e pedagogicos. Essa grade me auxiliou
a circundar a flexibilidade no Ensino Médio brasileiro olhando para a sua
exterioridade, enquanto uma tecnologia de governo, para compreender
quais estratégias a constituem. Logo, trata-se de um preceito e/ou nogao
metodoldgica de “[...] passar por fora da instituigao para substitui-la pelo
ponto de vista global da tecnologia de poder” (FOUCAULT, 2008, p. 157);
ou ainda “como racionalidade politica, as governamentalidades devem
ser analisadas como praticas, como conjunto de tecnologias de governo,
maquinaria ou aparato intelectual para tornar pensavel a realidade [...]”
(GARCIA, 2010, p. 448, grifo do autor).

Assim, interessa pensar com Michel Foucault quanto as
estratégias que essa racionalidade coloca em acéo, por meio de uma
leitura politica e da andlise das pautas sociais que sdo colocadas em
visibilidade na atualidade referentes ao Ensino Médio brasileiro. Para
tal, optei pela compreensao de estratégia enquanto “[...] o conjunto
dos procedimentos racionais e das técnicas pensadas, através das
quais, na época, se pretendia agir sobre a conduta dos individuos,
adestra-los, reforma-los...” (FOUCAULT, 2006, p. 329).



Nesse movimento, realizei algumas escolhas metodoldgicas
e selecionei a materialidade empirica. Diante disso, optei pela midia
pedagdgica impressa como uma possibilidade de superficie analitica,
compreendendo-a “como um campo de visibilidade das pautas sociais
de um determinado tempo” (SILVA, 2011, p. 104). Tal opgao conduz o
olhar para as préaticas colocadas em evidéncia por tal artefato cultural
e para sua articulacdo na constituicao de sentidos de flexibilidade —
mais precisamente no &mbito do Ensino Médio brasileiro. Assim, a
escolha da midia impressa como superficie analitica possibilita “[...] ler
a gramatica politica de nosso tempo sem uma busca dos documentos
oficiais e suas verdades, mas pelas periferias, pelas exterioridades”.
(SILVA, 2011, p. 112, grifo do autor).

Por meio de uma anélise documental, em que “o pesquisador
descontrdi, tritura seu material a vontade; depois, procede a uma
reconstrugao, com vista a responder ao seu questionamento” (CELLARD,
2012, p. 304), investiguei a materialidade empirica desconstruindo-a e a
reconstruindo no processo investigativo. Em relacéo a esse processo,
Pimentel (2001), ao citar a pesquisadora Mitsuko Antunes, refere-se a um
trabalho de garimpagem do pesquisador no contato com os documentos:

“[...] se as categorias de andlise dependem dos documentos,
eles precisam ser encontrados, extraidos das prateleiras, receber
um tratamento que, orientado pelo problema de pesquisa,
estabelega a montagem das pegas, como um quebra-cabeca”
(PIMENTEL, 2001, p. 180,).

Dessa forma, compreendo que, na andlise documental, o
pesquisador realiza uma espécie de “garimpo” nos documentos.

Na composicéo de leitura da materialidade investigada, também
me aproximei da teorizagdo foucaultiana quanto a compreensao
do “documento como monumento” (FOUCAULT, 2013). O filésofo
francés propde a compreensado do documento como um monumento,
perspectiva na qual a propria histéria muda sua posigao acerca do



mesmo registro. “O documento, pois, ndo é mais, para a histéria, essa
matéria inerte através da qual ela tenta reconstituir o que os homens
fizeram ou disseram, o que é passado e o que deixa apenas rastros”.
(FOUCAULT, 20183, p. 8).

Segundo o historiador Jacques Le Goff (1996), apenas a analise
do documento como monumento permite a memdaria coletiva a sua
recuperagao. Assim, “o documento nao € qualquer coisa que fica por
conta do passado, é um produto da sociedade que o fabricou segundo
as relacbes de forgas que ai detinham o poder” (LE GOFF, 1996, p.
545). Nesse sentido, ele ndo esta ali como uma matéria inerte, a espera
de ser descoberto e/ou ser desvelado, mas configura-se como um
documento inventado e criado em um determinado tempo, no interior
de relagdes de poder.

Diante disso, nao busquei a “verdade” nos documentos
midiaticos analisados. Ao contrario: entendo a verdade como algo
inventado no interior de relacdes de poder de um determinado tempo.
Assim, voltei meu olhar para os documentos buscando compreender
quais sentidos de flexibilidade, no ambito do Ensino Médio brasileiro,
estao presentes no material analisado e de que forma tais discursos se
articulam enquanto verdades educacionais desse tempo.

Devido as multiplas possibilidades de caminhos a serem
percorridos metodologicamente, apresento umasintese da estruturagao
metodoldgica do trabalho, descrevendo, na subsegdo a seguir, 0s
aspectos relevantes sobre a midia impressa e, mais precisamente, a
midia pedagogica impressa enquanto possibilidade analitica.
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A MIDIA PEDAGOGICA IMPRESSA:
UMA POSSIBILIDADE ANALITICA

A materialidade investigativa analisada na referida pesquisa,
como ja mencionado, foi a midia pedagdgica impressa brasileira, mais
precisamente a Revista Patio: Ensino Médio, Profissional e Tecnolégico.
O periddico em questdo € uma publicacéo voltada para o Ensino
Médio e compde um dos eixos editoriais da Revista Pétio, que possui
outras versdes, voltadas para as etapas da Educacédo Infantil e do
Ensino Fundamental. Tal opcao se deu diante da possibilidade de
problematizagao do objeto de pesquisa. Ao realizar tal escolha, nao
busquei centralizar a analise nesse periddico, mas na sua superficie,
naquilo que a publicagdo torna visivel, buscando problematizar,
por meio da sua exterioridade, as praticas que tornam visiveis a
constituicao da flexibilidade na atualidade, afastando-me da busca
por suas origens. Assim, considerei os diversos textos e imagens
como parte da historicidade e constituintes do jogo politico de um
determinado tempo. Dito isso, passo a pontuar a possivel poténcia da
midia impressa enquanto superficie analitica.

As pesquisadoras Ana Luiza Martins e Tania Regina de Luca
(2012) reforgam que “o0s impressos que por aqui circularam em
duzentos anos nao s testemunham, registram e veiculam nossa
histéria, mas s&o parte intrinseca da formagao do pais” (MARTINS;
LUCA, 2012, p. 8). A primeira revista no Brasil, segundo a pesquisadora
Maria Celeste Mira (2001), data de 1812. Intitulada As Variedades ou
Ensaios de Literatura,® ela foi criada por meio de uma iniciativa do editor

6 Arevista, “segundo ela propria, propde-se a publicar discursos sobre costumes e virtudes
morais e sociais, algumas novelas de escolhido gosto e moral, extratos de histéria antiga
e moderna, nacional ou estrangeira, resumos de viagens, pedagos de autores classicos
portugueses — quer em prosa, quer em verso — cuja leitura tenda a formar gosto e pureza
na linguagem, algumas anedotas e artigos que tenham relagdo com os estudos cientificos
propriamente ditos e que possam habilitar os leitores fazer-lhes sentir a importancia das
novas descobertas filoséficas”. Como todas as outras de sua época, Variedades também
tinha cara e jeito de livro (SCALZO, 2008, p. 27).
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portugués Antonio da Silva Serva, que, com a vinda da familia real para
o Brasil, estabeleceu-se em Salvador. Segundo Mira (2001), ainda que
nao seja “possivel caracterizar com rigor as revistas do século XIX, é
possivel fazer algumas observagdes” (MIRA, 2001, p. 17).

Mira (2001) salienta que o contexto em que tais revistas emergiram
era permeado por leitores de uma pequena elite culta, majoritariamente
masculina, e que somente a partir da segunda metade do século,
guando jovens brasileiras advindas de familias abastadas passaram a
frequentar a escola, um publico leitor feminino comegou a se formar.
Ainda segundo a autora, a imprensa do século XIX tinha um mercado
incipiente, mas nao auténomo. Porém, “a passagem do século marcara
uma lenta e permanente mudanga na imprensa diaria” (MIRA, 2001, p.
19). Com a introducéo de novas técnicas advindas da Europa, como
a fotografia e a evolugao do processo de impressao, o mercado das
revistas modificou-se, reposicionando o lugar do repérter, das revisdes e
dos editores. Dessa forma, “as caracteristicas dessas novas publicacoes
apontam para uma ampliagéo do publico” (MIRA, 2001, p. 22).

Ao longo do século XIX, a revista ganhou espaco, virou e
ditou moda. Principalmente na Europa e também nos Estados
Unidos. Com o aumento dos indices de escolarizagdo, havia
uma populacéo alfabetizada que queria ler e se instruir, mas nao
se interessava pela profundidade dos livros, ainda vistos como
instrumentos da elite e pouco acessiveis. Com o avango técnico
das graficas, as revistas tornaram-se o meio ideal, reunindo
varios assuntos num sé lugar e trazendo belas imagens para
ilustra-los. Era uma forma de fazer circular, concentradas,
diferentes informagdes sobre os novos tempos, a nova ciéncia
e as possibilidades que se abriam para uma populacédo que
comecava a ter acesso ao saber. (SCALZO, 2008, p. 20).

Ja no inicio do século XX, segundo a jornalista Marilia Scalzo
(2008), acompanhando as transformagoes cientificas e tecnoldgicas,
as revistas “[...] apresentam um nivel de requinte visual antes
inimaginavel” (SCALZO, 2008, p. 29). A Revista do Brasil, por exemplo,
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¢ considerada um marco no que tange a reformulagédo dos impressos
gue circulavam no pais.

Nesse cenario, também foi criada, em 1928, por Assis
Chateaubriand, a revista O Cruzeiro. A publicacao “tornou-se uma das
revistas de maior vendagem na histéria do pals, quanto mais para sua
época” (MIRA, 2001, p. 23). Além disso, referida publicagcédo modificou a
imprensa nacional “[...] através da publicacéo de grandes reportagens
e dando uma atencao especial ao fotojornalismo” (SCALZO, 2008,
p. 30). Em consonancia com essa linha editorial, no ano de 1966, foi
langada a revista Realidade, que, segundo Scalzo (2008), foi uma das
mais importantes e conceituadas publicagdes brasileiras.

Anteriormente, em 1942, havia sido langcada, no Brasil, a
Sele¢6es, uma publicagdo norte-americana ja consolidada “[...] que
condensava artigos editados em outras revistas e jornais e oferecia ao
leitor uma variedade de assuntos que ele nao encontraria em nenhum
outro lugar” (SCALZO, 2008, p. 23). Tal periddico emergiu com grande
impacto no pais, na década de 1950, com aproximadamente 500
mil exemplares por edigao, tornando-se a principal concorrente de
O Cruzeiro. Nesse periodo, o que aconteceu no Brasil foi “[...] uma
ampliacdo do publico leitor, efeito da politica de escolarizacdo do
Governo Vargas, com a criacao do Ministério da Educagéo e Salde e
a reforma Campos” (MIRA, 2001, p. 27).

Nessa conjuntura, as revistas da primeira metade do século
XIX cederam lugar “[...] a publicagbes mais especializadas, dentre as
quais a primeira a se destacar sera a imprensa feminina” (MIRA, 2001,
p. 39). Ao acompanhar, no século XX, nas décadas de 1950 e 1960,
o desenvolvimento da indUstria, as revistas comegaram a delinear o
“moderno conceito de segmentacéo editorial” (SCALZO, 2008, p. 33).

Mira (2001, p. 10), referindo-se ao debate da “desmassificagao
da cultura”, salienta que “[...] as revistas séo um meio privilegiado para
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abordar a questao: elas sempre foram mais segmentadas”.” Nesse
contexto, a pesquisadora ressalta, ainda, que o leitor passou a ser
um consumidor em potencial — e o editor, por sua vez, um especialista
nesses grupos de consumidores.

Essa breve contextualizagdo do surgimento do mercado
de revistas no Brasil permite a compreensao da midia impressa no
ambito de suas especificidades, tal como a relagdo de proximidade
com o seu leitor, por exemplo. Tais publicagdes atuam no processo de
subjetivacao de seu publico, também colocando em evidéncia préticas
do seu tempo. Em contraponto, como limitagao, cada revista anuncia
a “superficialidade” das tematicas abordadas, de forma a “capturar”
seu leitor, como um bom produto midiatico — o que reafirma a poténcia
desses materiais enquanto meio de visibilidade das pautas sociais do
seu tempo. Esses elementos potencializam a escolha de periddicos
pedagdgicos, que, por serem segmentados, dirigem-se a um publico
composto por educadores e interessados na esfera educacional, tais
como pensadores e gestores.

A SUPERFIIQIE INVESTIGADAEA
COMPOSICAO DO CORPUS ANALITICO

A Revista Pétio: Ensino Médio, Profissional e Tecnoldgico, ja na
sua primeira edicao, em 2009, por meio de seu editorial, apresenta-se
como “uma nova ferramenta para a formacao docente” (ROJAS, 2009,
p. 5). A publicagdo aponta a urgéncia de se criar um veiculo voltado

7 A pesquisadora esclarece que se refere ao termo “segmentacao” de acordo com o que
prevé na sua obra intitulada O Leitor e a Banca de Revistas: a segmentagdo da cultura
no século XX, pensando “o processo de segmentagdo de uma maneira mais ampla,
estendendo a ideia a todas as revistas, grandes ou pequenas, procurando perceber o que
as diferenciava uma das outras, ou melhor, qual a especificidade dos leitores de cada uma
delas” (MIRA, 2001, p. 11).
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especificamente ao Ensino Médio, devido a caréncia de um espaco
de socializagao, discussao e aprofundamento tedrico para essa etapa
de ensino. Assim, ao mesmo tempo em gue o periédico em questao
¢ voltado para a formagao docente, ele também ¢é direcionado para
o Ensino Médio, configurando-se como um dos poucos materiais
midiaticos com foco especifico nessa etapa da educacéo basica.
Tal fato se torna central na escolha do periddico pedagdgico em
guestao como material de investigagao. Dessa forma, a Revista Patio:
Ensino Médio, Profissional e Tecnoldgico tem tiragem trimestral e é
segmentada, voltada para professores, educadores e interessados na
Educacao como um todo.

Em relacéo ao publico-alvo de publicagbes periddicas, Marilia
Scalzo (2008) destaca, como uma das especificidades do jornalismo
de revista, a imersdo desse tipo de publicagdo no espago privado —
ou seja, a publicacdo conhece o seu leitor: “é na revista segmentada,
geralmente mensal, que de fato se conhece cada leitor, sabe-se
exatamente com quem se esta falando” (SCALZO, 2008, p. 15). Ainda,
ressalto que, no periodo de 2013 a 2014, gracas a verbas publicas, a
publicagdo estava sendo distribuida em escolas de educagéao basica.®

Diante da materialidade escolhida, passo a descrever como se
deu a constituicao do corpus analitico. A primeiraimersao no material se
deu por meio da elaboragéo de um arquivo digital. Apés a composigéo
desse arquivo, contendo 39 edicdes da revista e contemplando o
periodo de abril de 2009 a fevereiro de 2019, elaborei uma planilha de

8 No periodo de 2013 a 2014, por meio de recursos advindos do Programa Nacional Biblioteca
da Escola (PNBE), o Governo Federal proveu obras didaticas, pedagdgicas e literarias. Foi
distribuido um total de 306.300 mil exemplares de periddicos didaticos para a educagéo
béasica. Como critério, estabeleceu-se, por exemplo, que toda escola que possuisse 1.251
alunos ou mais matriculados no Ensino Médio receberia seis exemplares da Revista Patio:
Ensino Médio, Profissional e Tecnoldgico. Mais informacdes sobre o PNBE estéo disponiveis
no seguinte endereco:  https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-
livro/biblioteca-na-escola/dados-estatisticos. Acesso em: 20 ago. 2020. Ressalto que o
processo de selecdo por meio do PNBE foi realizado a partir de um edital e coordenado por
pesquisadores do campo da Educacéo vinculados a universidades brasileiras.
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categorizagdo das edicdes, especificando numero, edicéo, periodo,
titulo, editorial e reportagens de capa. Por meio de tal sistematizacéo,
pude perceber a relevancia do Editorial da Revista, uma vez que essa
secéo se apresenta como a “medula” de seu contetido. Dessa forma,
iniciei a primeira imersdo no material, analisando cada secéo, dado
gue, “assim como a revista, a segdo também tem sua receita e ritmo
proprios” (SCALZO, 2008, p. 66).

Quadro 1 - Sintese das segoes da Revista Patio:
Ensino Médio, Profissional e Tecnolégico

SECAOQ?® DESCRICAO

Essa secao se configura como o Editorial da Revista
e, por meio de textos curtos, sistematiza e apresenta
as reflexdes que compdem a edi¢ao, bem como a
tematica problematizada no respectivo nimero.

CARTA AO LEITOR

TA NA REDE Espa_(;o de d|yulga(;ao.de event\os, publ|(2agoes,
livros e sites relacionados a Educagao.

Essa secéo é composta de artigos (dois ou trés)

CAPA produzidos por pesquisadores € intelectuais de

variados campos do saber e que contemplam
assuntos referentes ao Editorial da Revista.

RECREIO Looal[zada ao final da Revista, essa segéo
€ composta de charges criticas.

Esta segéo contém entrevistas com
ENTREVISTA pesquisadores de notoério saber (geralmente
seguindo a temética de cada edigéo).

Secéo composta de reportagens que abordam a
tematica central da edigéo, contextualizando-a. Na
COTIDIANO maioria das vezes, traz exemplos de metodologias
adotadas, incluindo sugestoes de praticas e

acoes, finalizando com uma reflexéao.

9 As secbes sublinhadas ressaltam aquelas das quais foram extraidos excertos de textos
para as andlises.
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Secao composta de reportagens que apresentam relatos
e depoimentos de educadores, profissionais e demais
RETRATO T . - ,
sujeitos envolvidos com a Educacgao, trazendo tambéem
exemplos de boas préticas no ambito educacional.

Essa segao contempla artigos variados por
PSI meio de uma visdo psicoldgica, abordando
aspectos relacionados a salde mental.

Essa secéo é composta de reportagens que
visam a abordar assuntos que estao em
CONTEXTO evidéncia e contempla, majoritariamente, um
debate com dois ou mais comentadores e/
ou envolvidos na tematica em discusséo.

Essa secéo nao esta presente em todas as
A edicoes da Revista e configura-se como um
FORUM . : - .
férum de discussao de determinados assuntos,
incluindo trés ou mais comentadores.

PROFISSAO Essa segéo apresentg reportagen§, pesquisas e relatos
educacionais relacionados ao ambito profissional.

Essa secéo é composta de artigos de variados

CALEIDOSCOPIO campos QO saber que apr.es:entaml reflexc_)es quanto

a tematica central da edicao, mais precisamente
quanto a sua aplicabilidade educacional.

Essa secéo é composta por artigos de
FOI MAL o )
pensadores — na sua maioria, convidados.

Essa secao esté presente desde a quinta edigdo da

SALA DOS Revista, permanecendo e se consolidando nas edi¢oes
PROFESSORES posteriores. Aborda artigos relacionados com a temética
da publicagéo e em didlogo com os educadores.

ENFOQUE Essa secao nao esta presente em todas ‘?S. edigoes.
Aborda artigos com enfoques especificos.

Fonte: elaboracéo propria, em consulta as secoes da Revista.

Diante de tal panorama, realizei uma “[...] leitura repetida que
permite, finalmente, tomar consciéncia das similitudes, relagbes e
diferengas capazes de levar a umareconstrugcao admissivel e confiavel”
(CELLARD, 2012, p. 304). Além disso, no movimento de “garimpagem”
(PIMENTEL, 2001), iniciei uma busca por termos no contetdo das 39
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edicoes (2009 a 2019) no arquivo digital, quais sejam: “flexibilidade”,
“curriculo flexivel”, “flexibilizagbes curriculares” e “flexibilizac&o”. Como
resultado, foram mapeados 36 textos, entre artigos e reportagens,
em 25 edicdes da Revista — ou seja, em mais de 60% do total das
edicoes da Ultima década, a tematica da flexibilidade estava presente
sob a forma de artigos e/ou reportagens. Quanto a esse processo,
vale pontuar que “[...] organizar o material significa processar a leitura
segundo critérios da andlise de conteldo, comportando algumas
técnicas, tais como fichamento, levantamento quantitativo e qualitativo
de termos e assuntos recorrentes”. (PIMENTEL, 2001, p. 184).

Diante das possibilidades de periodicizagcdo para uma primeira
composicéo de leitura do material empirico — referente ao periodo
da Ultima década -, optei pelo recorte temporal de dois periodos
especificos: o da primeira metade da década, considerando os anos
de 2009 a 2013, e 0 da segunda metade da década, que vai de 2014 a
2019. Tal delimitagao corresponde, respectivamente: ao cenario em que,
apesar de intensas criticas a atual politica curricular (BNCC), defendia-se
de forma contundente a necessidade de uma reforma do Ensino Médio;
e a apresentagao da primeira versdo do documento da BNCC.

Em uma primeira analise dessa composicao, saliento que, no
periodo de 2009 a 2013, a discusséo quanto a flexibilidade foi abordada
em 11 edicbes da Revista, em um texto de cada periddico. Observo
também uma pluralidade quanto as se¢des que abordam a teméatica:
nas secoes Contexto, PSI, Foi mal e Capa, essa abordagem se repete
em diferentes edicdes.

De 2014 a 2019, a tematica da flexibilidade foi abordada em
14 edigbes da Revista, em variadas segdes. Além disso, dentro de
uma mesma edigao, esse topico foi contemplado em mais de uma
secao, totalizando 25 textos, dos quais: sete séo artigos de Capa;
quatro séao reportagens da secao Contexto; quatro sao artigos na
secao Sala dos Professores; e os demais compdem secdes variadas.
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Tais aspectos possibilitam evidenciar a visibilidade que a teméatica
ganha a partir de 2014, fato que pode coadunar com o fomento de
politicas curriculares pautadas no cerne da flexibilidade, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

A partir dessa delimitacdo, pude visualizar os textos para a
composicao de uma primeira sistematizagéo de andlise, evidenciando
que os editoriais se configuraram como produtivos para o estudo,
uma vez que centram o conjunto de tdpicos discutidos na edigao.
Neste contexto, o corpus analitico da pesquisa foi composto de 36
textos (entre artigos e reportagens) e 35 editoriais, somando um total
aproximado de 150 péginas. Diante dessa composigdo, passei a
operar com a grade analitica composta de ferramentas conceituais que
formaram a base para leitura. Dessa forma, destaco como ferramentas
conceituais e operacionais do objeto de pesquisa a individualizagdo e
a responsabilizagao social.

A compreenséo da flexibilidade enquanto tecnologia politica
desse tempo — e mais, enquanto tecnologia de governo — fornece um
importante elemento na problematizacdo das politicas curriculares
voltadas para o Ensino Médio. Assim, compreendo tecnologia “[...]
como um conjunto articulado de estratégias de governamento e, de
outro modo, como a disposicao de um conjunto de saberes para
governar” (SILVA, 2011, p. 120). Ainda, interessou-me interrogar a
materialidade investigada quanto as tecnologias de governo que
operam na constituicao da flexibilidade no Ensino Médio brasileiro.

Diante disso, pontuo que o possivel desenvolvimento de uma
padronizacao por individualizacdo produz subjetividades pautadas em
uma narrativa biogréfica, ao mesmo tempo em que sédo padronizadas
coletivamente. Nesse contexto, Beck (2011) defende a tese de que
ha uma transformagao social na modernidade, na qual as pessoas
sao “libertadas” das formas sociais da sociedade industrial e da sua
estrutura de classes, de seu estrato, sua familia e seus estatutos de



género. Beck (2011) problematiza, por meio de uma leitura ambivalente,
o possivel movimento de libertagao dos individuos sob as condi¢bes do
mercado de trabalho desenvolvido, ratificando que a individualizagao
¢ compreendida como um processo de socializacéo historicamente
contraditério. Dessa forma, a contradigao entre a padronizagéo dos
planos individualizados, ainda que de dificil compreensao quanto aos
seus objetivos, pode suscitar “novos terrenos comuns socioculturais”
(BECK, 2011, p. 111).

Nesse sentido, os novos movimentos sociais (ambientalismo,
pacifismo, feminismo) sdo, por um lado, a expressao das
novas situacdes de ameaga na sociedade de risco e das
contradicbes emergentes entre 0s sexos; por outro lado,
suas formas de politizagédo e suas instabilidades resultam de
processos de formagao social da identidade em mundos da vida
destradicionalizados e individualizados (BECK, 2011, p. 111).

Nesse contexto de “dimensbes biograficas, emergem
possibilidades e obrigacdes de escolha” (BECK, 2011, p. 175), ou seja,
acontece a transformacao das atribuicdes em decisdes, de modo que
a possibilidade de escolha desenvolve uma obrigagao no individuo.

A transformacéao das atribuicbes em decisdes tem — em termos
sistematicos — duas implicagbes: a possibilidade de nao
decidir tende a tornar-se impossivel. A possibilidade de escolha
desenvolve umaobrigacao frente aqual jando é possivel retroceder
sem 6nus adicionais. Entao, é preciso atravessar os orddlios do
relacionamento, do arrependimento e, portanto, da consideragao
das mais diversas consequéncias (BECK, 2011, p. 176).

Zygmunt Bauman (2008) ressalta que nao somos individuos por
escolha, mas por necessidade. “Muitos de nds fomos individualizados
sem que antes nos tornassemos individuos, e muitos séo assombrados
pela suspeita de que ndo séo individuos o bastante para enfrentar as
consequéncias da individualizagédo” (BAUMAN, 2008, p. 137). Essa
padronizacao por individualizacdo engendra uma responsabilizagao
social para o individuo.
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A compreensdo dos conceitos de individualizacdo e
responsabilizacdo social enquanto ferramentas conceituais me
permitiram operar analiticamente na materialidade empirica. Diante
de tais escolhas, procedi a leitura minuciosa e ao recorte de excertos
desses textos, o que possibilitou visualizar trés categorias de
enunciados como sentidos de flexibilidade no Ensino Médio brasileiro,
na midia impressa pedagdgica. Tais enunciados serdo apresentados
brevemente na segao a seguir, embasando a potencialidade da midia
impressa enquanto materialidade empirica.

MIDIA PEDAGOGICA IMPRESSA: SUPERFICIE
DE VISIBILIDADE DAS PAUTAS SOCIAIS

Diante dos apontamentos da pesquisa descrita ao longo deste
capitulo, pude observar a midia impressa pedagdgica brasileira
como uma potente superficie de anélise, que coloca em evidéncia
as demandas e pautas sociais de um determinado tempo historico.
Assim, embora ndo seja o foco desta escrita, passo a apresentar
brevemente os resultados da pesquisa em questao, o que, a meu ver,
embasa e avigora o trabalho com a midia enquanto superficie analitica
no contexto educacional.

A flexibilidade se coloca como uma demanda para ©
sujeito contemporaneo. Assim, esta destinada a alcancar a todos,
independentemente de seus desejos, sendo gestada enquanto
uma tecnologia politica de governo. "A tecnologia refere-se, neste
caso, a qualquer agenciamento ou qualquer conjunto estruturado
por uma racionalidade pratica e governado por um objetivo mais ou
menos consciente” (ROSE, 2001, p. 38). Ademais, entendendo que o
conceito de tecnologia de governo implica um processo de conducao
de condutas, para pensar a flexibilidade enquanto uma tecnologia,



compreendo-a enquanto uma tecnologia politica que passa a operar
diante de estratégias que propiciam, por sua vez, uma economia politica.

A partir desses apontamentos, apresento os trés sentidos
de flexibilidade no Ensino Médio brasileiro, mapeados no processo
analitico, quais sejam: a flexibilidade curricular, a flexibilidade da prética
pedagdgica e a flexibilidade enquanto uma habilidade a ser desenvolvida
no e pelo sujeito contemporaneo. Diante do exposto, ressalto que,
no percurso, algumas questdes norteadoras estiveram presentes no
processo analitico, acompanhando e mobilizando a reflexao durante
as analises. Tais questionamentos emergiram durante a pesquisa em
consonancia com as categorias, instigando-me a pensar e interrogar
0 seguinte: como o conhecimento é posicionado na perspectiva da
flexibilidade dos caminhos formativos? Como a préatica pedagdgica
flexivel estetizada se articula com processos de individualizagado? Como
a flexibilidade enquanto uma habilidade a ser desenvolvida pelo sujeito
contemporaneo engendra a produgao de subjetividades?

O primeiro sentido, de flexibilidade curricular, apresenta-se
na demanda de um curriculo flexivel, ofertado como uma espécie
de cardéapio variado e atraente, constituido de caminhos formativos
mais adequados as expectativas dos jovens, com experiéncias de
aprendizagens personalizadas, e que possibilite aos estudantes fazerem
escolhas ao longo da vida escolar, no contexto da individualizagao
(BAUMAN, 2008) e da “sociedade do desempenho” (HAN, 2017).
Diante disso, os estudantes brasileiros sdo convocados a assumir
a responsabilidade social de escolher seu percurso formativo. Para
além dessas questoes, foi possivel, durante o processo de analise,
refletir quanto a individualizacéo extrema, que, segundo Beck (2011),
acaba por padronizar ao individualizar. Em outras palavras, ao passo
que os curriculos ofertados aos estudantes — e ditos como inovadores
e personalizaveis — s&o cada vez mais individualizados, também s&o
cada vez mais padronizados.



O sentido de flexibilidade da préatica pedagdgica (estetizada)
refere-se a organizagéo do tempo escolar, da pratica pedagogica e
da flexibilidade no método de ensinar, que passam a ser pautados
em metodologias ativas — por exemplo, o trabalho por projetos, a
gamificacdo e a aprendizagem invertida. Tal perspectiva fomenta
processos de estetizagdo pedagdgica em consonancia com o
conceito de estetizacdo do mundo, em que “o dominio do estilo e
da emogao se converte ao regime hiper [...]” (LIPOVETSKY; SERROQY,
2015, p. 27-28, grifo do autor). Ainda, tal flexibilidade apresenta-se
como uma demanda de reconfiguragdo da pratica pedagoégica, do
tempo escolar e do método de ensino, que passa a ser posicionado
no desenvolvimento da “estetizagdo pedagodgica” (SILVA, 2019)
em didlogo com a leitura social contemporénea de constituicdo da
“estetizagdo da vida” (LIPOVETSKY; SERRQY, 2015). Tal processo é
pautado pela adocdo de metodologias ativas, em que tecnologias
individualizadas e estetizadas passam a compor os instrumentos
pedagogicos desejados ao professor do século XXI.

Alids, adotar uma prética pedagdgica inovadora passa a ser
também um novo imperativo econémico para a educacao. Neste
contexto, destaca-se 0 deslocamento da “sociedade da instrucao” para
a “sociedade da aprendizagem” (NOGUERA-RAM]REZ, 2011), em que
a centralidade est4 no estudante; ha uma dissociagao entre ensino-
aprendizagem — e consequentemente o esmaecimento do ensino — e
a desqualificagao das geracdes anteriores como referéncia e modelo a
ser seguido pelos mais novos, na leitura de “um mundo sem adultos”
(NARODOWISK, 2016) e da “sociedade pré-figurativa” (MEAD, 1971).

O terceiro sentido de flexibilidade emerge enquanto uma
habilidade a ser desenvolvida em meio a producéo de subjetividades
capazes, entdo, de gerir seu proprio capital de competéncias e que
desenvolvem a flexibilidade enquanto uma habilidade do sujeito
contemporaneo e empreendedor. Ainda, tal perspectiva responde



a demandas do mercado de trabalho e é fomentada no ambito da
“sociedade individualizada” (BAUMAN, 2008), propiciando a produgao
de subjetividades flexiveis.

Tais sentidos, embora nao aprofundados neste capitulo,
evidenciam o material empirico analisado, a midia pedagdgica
impressa, como um artefato cultural que da visibilidade as demandas
e pautas sociais, politicas e culturais de um determinado tempo.
Ao pontuar que as midias tornam visiveis algumas dessas praticas,
condicdes e estratégias, compreendo que elas, por vezes, constituem-
se enquanto operadores privilegiados de tecnologias de governo, por
meio de uma série de acdes de regulacéo e conducéo a distancia.

Dito isso, cabe salientar que o delineamento dos trés sentidos de
flexibilidade, mais especificamente, parecem desviar o foco, no &mbito
curricular, do conhecimento escolar. Tal percepcao insere no teor das
analises outro questionamento, que emerge no processo analitico, qual
seja: como o conhecimento é posicionado na perspectiva da flexibilidade
dos caminhos formativos? O conhecimento escolar é historicamente
posicionado em um campo ambivalente. Entretanto, uma aproximagao
entre as diversas vertentes relacionadas ao conhecimento escolar
concerne ao fato de que tais discussdes se dimensionam no campo
politico. Dessa forma, Silva (2018) enfatiza a importancia de reinscrever
o conhecimento escolar no territério do comum. E diante desses
apontamentos quanto ao conhecimento escolar que dou continuidade
aos estudos e desdobramentos desta pesquisa.
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INTRODUCAQ'™

Ao propormos umareflexao sobre o curriculo paraaescolarizacao
juvenil na contemporaneidade, identificamos o projeto de vida como
um conceito polissémico, potente, de interpretacbes muitas vezes
contraditérias e de propodsitos diversos, mas que esta presente de
forma contundente nas politicas curriculares que orientam o Ensino
Médio na atualidade e inclusive, apresenta-se como referéncia para
compreender muitos dos objetivos, estratégias e organizagao desses
documentos. Nesse sentido, o presente artigo tem a intencdo de
apresentar um diagnostico do conceito de projeto de vida em interface
com as atuais politicas de curriculo que orientam a Ultima etapa da
educacéo béasica no Brasil.

Esta pesquisa esté inscrita no campo dos Estudos Curriculares,
de forma que, amparados em vertentes contemporaneas da teoria
critica entendemos o curriculo como “artefato social e cultural ”, sendo
que ele “ é colocado na moldura de suas determinagbes sociais, de
sua histéria, de sua producéo contextual”, sabendo que o curriculo n&o
€ um elemento de “transmissao desinteressada” do conhecimento,
nem mesmo neutro ou inocente (MOREIRA; TADEU, 2013, p. 14).
O currfculo implica ndo “apenas” em questdes educacionais, mas
relagbes de poder “intrinsecamente ideoldgicas e politicas” (APPLE,
2013, p. 49), relacionados com interesses sociais de um determinado
contexto histérico (APPLE, 2006, 2013). Destacamos também,
amparados em Silva (2017, 2019) que s&o recorrentes nas politicas
curriculares do ensino médio na contemporaneidade, a “centralidade
de préaticas de individualizagdo dos percursos formativos” em que
termos como “personalizagao, customizacao e diferenciagao passaram
a operar, enquanto dispositivos curriculares que estruturam a formagao

10 Este trabalho foi realizado com apoio da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de Financiamento 001.



humana, a partir das escolhas, dos interesses e das necessidades dos
individuos” (SILVA, 2019, p. 426).

Com o olhar voltado para os estudos de curriculo e para
as politicas curriculares que orientam a escolarizagdo juvenil,
buscaremos apresentar uma discussdo contemporéanea sobre o
conceito de projeto de vida, amparados em autores referéncia como
Carrano e Dayrell (2014), Damon (2009), Dayrrel (2007), Leao, Dayrrel
e Reis (2011), Weller (2014) e partir da analise dos atuais documentos
curriculares que balizam o Ensino Médio no Brasil: a Lein®13.415, de
16 de fevereiro de 2017 que fundamenta a reforma da Ultima etapa da
Educacéo Bésica e propde o “Novo Ensino Médio”, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio e a Resolugéo n° 3, de
21 de novembro de 2018 , a qual atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). Estas trés politicas de
curriculo que caminham em consonancia e fundamentam o curriculo
dessa etapa da educagao basica em nosso pais atualmente.

Dessa forma, organizamos o texto em trés partes: na primeira
buscamos apresentar e discutir o conceito de projeto de vida a luz
do referencial tedrico investigado, trazendo as principais nuances,
interpretacdes e até mesmo contradicdes que fazem deste, um
conceito polissémico. Como esse “permeia” as politicas curriculares
contemporaneas, seus objetivos e seus desdobramentos na
escolarizac&o juvenil € o que abordamos na segunda parte do texto.
Por fim, com o propdsito de apresentar alguns direcionamentos
e questbes que impulsionem o0 prosseguimento da pesquisa
nesse campo e com esta tematica apontamos alguns desafios e
possibilidades ao pensarmos um curriculo que viabilize a constituicao
de projetos de vida para as juventudes.
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PROJETO DE VIDA: UM
CONCEITO POLISSEMICO

Muitas questdes podem ser pensadas quando se busca definir
um projeto de vida: Quem sou eu? Para onde vou? Que rumo devo
dar a minha vida? Sao, segundo Leao, Dayrrel e Reis (2011, p.1068)
guestionamentos “cruciais que remetem ao projeto de vida uma
dimensao decisiva no seu processo de amadurecimento”. Elaborar
um projeto de vida, nesse sentido, exige tempo e espagos de reflexao
sobre 0s sonhos, o0s desejos, as habilidades e potencialidades
desses jovens, mas também, “informacdes sobre o contexto social
onde se insere, a realidade da universidade e do mundo do trabalho,
entre outros, de maneira que possa ter elementos para construir um
rumo para sua vida” (LEAO; DAYRREL: REIS, 2011, p. 1069).

Wivian Weller (2014) destaca que a elaboracao de projetos de
vida se constitui em um periodo de transigdo o qual todos os jovens
vivem, mas que é diferente em cada contexto, relacionado as influéncias
com as quais esses jovens convivem. A autora destaca, o quanto a
dimensao de transicdo esta presente na Ultima etapa da educagéo
basica e relacionada a constituigao dos projetos de futuro:

A nocéo de transigao esté profundamente enraizada no modelo
de Ensino Médio atual e muitas vezes a juventude também
é reduzida a ideia de que se trata de uma fase passageira,
proviséria entre a infancia e a vida adulta. O termo transigcdo
esta relacionado a salda de um lugar para outro. A saida de uma
determinada posicao ou condigao no presente implica projetar-
se para um futuro. Estar em condicdes de projetar-se constitui
um elemento importante para a organizagéo da identidade
individual e coletiva dos jovens (WELLER, 2014, p. 137).

Nesse sentido a autora apresenta elementos, que parecem
constituir, 0 que nessa perspectiva, compoem projetos de vida juvenis,
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também denominadas por ela de “condigbes necessarias para
que 0S jovens possam projetar-se para um futuro” (WELLER, 2014,
p.137-138), as quais ela buscou elencar a partir da psicologia social
e do desenvolvimento humano, sendo elas: competéncias sociais e
intelectuais, ligadas ao papel profissional; desenvolvimento do papel
de género e capacidade de relacionamento, ligadas ao papel conjugal
e familiar; competéncias relacionadas a utilizagdo do mercado, as quais
tem a ver ao papel cultural como consumidor; € o desenvolvimento
de um sistema de normas e valores que estao relacionadas ao papel
como cidadéo politico. A autora resume essas quatro expectativas'' a
juventude e a transicéo para a vida adulta como:

espera-se que os jovens adquiram autonomia financeira, que
estejam cientes de seus papéis em uma relacdo conjugal e
também como futuros pais/maes, que estejam preparados
para atuar no campo da cultura, do consumo e da politica
(WELLER, 2014, p.138).

Entretanto, apesar de tantas expectativas a autora assegura
que “as transicbes nao ocorrem de forma linear e a concretizagéo
das expectativas descritas acima nao dependem exclusivamente
dos jovens” e que dessa maneira 0s jovens constituem projetos de
vida distintos e que muitas vezes, em condigbes de dificuldades,
inseguranga ou risco, “muitos encontram refligio em projetos de curto
ou curtissimo prazo” (WELLER, 2014, p.139).

Amparada em Alfred Schutz, a autora define projeto como uma
“conduta organizada para atingir finalidades especificas, que, por sua

" Durante o desenvolvimento de nossa pesquisa sobre projeto de vida, mapeamos
pesquisas correlatas que atribuiram diferentes nuances/ e ou sentidos ao que entende
por projeto de vida, dentre as quais destacamos: a) projeto de vida como um processo
de formagéo para o exercicio profissional; b) projeto de vida como a preparagdo para a
vida académica e o prosseguimento dos estudos; c) projeto de vida como a formagao
para o exercicio da cidadania e a vida social; d) projeto de vida como a expressao das
experiéncias, necessidades e expectativas pessoais sobre os diversos dilemas da vida; e)
projeto de vida e a formacéo integral do sujeito.



vez, esta relacionado ao “campo de possibilidades” que uma pessoa
ou grupo dispbe para coloca-lo em pratica” (WELLER, 2014, p.139),
e dessa forma, essa conduta é adquirida nos diferentes momentos
e espacos de socializacédo, seja na familia, no grupo de amigos, nas
diferentes instituicdes dentre as quais se destaca a instituicao escolar,
sendo que a escola, junto da familia desempenha “um importante
papel na elaboracao de projetos”.

Ledo, Dayrrel e Reis (2011, p. 1071) também, inspirados em Schiitz
(1979), defendem “que o projeto de vida seria uma acéo do individuo
de escolher um, entre os futuros possiveis,'? transformando os desejos
e as fantasias que lhe ddo substancia em objetivos passiveis de ser
perseguidos, representando, assim, uma orientacao, um rumo de vida”.
Ainda para 0s autores um projeto de vida nao segue um rumo linear, nao
¢ estatico, ndo pode ser estrategicamente elaborado e resolvido como
um célculo matemético, ja que o projeto possui uma dindmica prépria,
transformando-se na medida do amadurecimento dos préprios jovens e/
ou mudangas no seu campo de possibilidades” (p.1072). Assim:

A ideia de projeto de vida remete a um plano de acdo que
um individuo se propde a realizar em relagédo a alguma esfera
de sua vida (profissional, escolar, afetivo etc.) em um arco
temporal mais ou menos largo. Tais elaboracdes dependem
sempre de um campo de possibilidades dado pelo contexto
socioecondmico e cultural no qual cada jovem se encontra
inserido e que circunscreve suas experiéncias (LEAO;
DAYRREL; REIS, 2011, p. 1071-1072).

Segundo, Weller (2014, p. 139-140) para que os estudantes do
Ensino Médio, possam desenvolver projetos eles teriam também que
“estar em condigbes de encontrar os propdésitos ou finalidades de seus
projetos de vida, algo muito mais amplo e dificil do que pensar apenas
na profissédo que pretendem seguir ou se desejam constituir familia no
2 As pesquisas de Janata (2015), Matos (2017) e Felckilcker (2016) destacam a importancia

de projetos de vida que contribuam para a preparacdo para a vida académica e para o
prosseguimento dos estudos.



futuro™”. Essa dimensdo de projeto mais amplo, ligada a dimenséao
de propdsito ou projeto vital (purpose em inglés) foi desenvolvida pelo
psicoélogo Willian Damon (2009) e vem sendo discutida no campo da
psicologia do desenvolvimento humano e da psicologia positiva, segundo
autor “é uma intengao estavel e generalizada no sentido de alcangar algo
gue é ao mesmo tempo significativo para o eu e gera consequéncias
para o mundo além do eu” (DAMON, 2009, p.57). Nesse sentido, Weller
(2014, p.140) acrescenta que “0s projetos vitais sdo constitutivos porque
nao s6 conferem sentido a biografia dos individuos, mas também se
destinam as causas sociais e coletivas mais amplas”.

Para o autor um projeto vital, se diferencia de outras concepcoes
sobre um projeto de vida pois corresponde a uma preocupacao
fundamental sobre a existéncia e valores centrais da vida do sujeito. A
resposta para perguntas como: “Por que esta fazendo isso? Por que
isso tem importancia para vocé? Por que isso é importante?” sdo o que
0 autor denomina de projeto vital, assim: “um projeto vital € uma razao
mais profunda para os objetivos e motivos imediatos que orientam a
vida cotidiana” (DAMON, 2009, p.43). Hurtado (2012) direcionou seus
estudos a obra de Damon e nos acrescenta alguns elementos para a
compreensao do que seja um projeto vital:

projeto vital (purpose) representa uma intencao de alcangar algo
significativo para o sujeito, e, estaintencao acaba por impulsionar
0 sujeito para o progresso pessoal. O projeto vital (purpose) nao
se limita entdo, a um simples sentimento de orientacéo para o
futuro, requer um objetivo de vida fundamentado nas crengas e
valores do sujeito e pode produzir comportamentos saudaveis e
positivos, ao mesmo tempo em que pode auxiliar na criacao de
estratégias de enfrentamento de situagdes adversas, conferindo

8 Pesquisas como a de Haertel (2018) e de Sousa (2016) tem como enfoque ao que
nomeamos como projeto de vida como formagéo para o exercicio da cidadania e a vida
social, de modo que destacam o papel do engajamento dos jovens com o contexto e com
arealidade social, no sentido de desenvolverem préticas que contribuam com a sociedade
em que estao inseridos.



resiliéncia e motivagdo em qualquer fase do desenvolvimento
humano (HURTADO, 2012, p.65).

A autora ainda destaca que existe uma distingao entre projeto
de vida e projeto vital, e que o primeiro “corresponde a um objetivo de
vida de longo prazo orientado para o futuro e significativo para o sujeito
gue pode motivar e conferir sentido a existéncia do sujeito” (HURTADO,
2012, p.66), em resumo é um projeto elaborado pensando no futuro.

Juarez Dayrell e Paulo Carrano (2014, p.106-107) num exercicio
de analisar quem sdo os jovens que chegam as escolas de Ensino
Médio, nos mostram que a condicéo juvenil é paradoxal e controversa
em nossa sociedade. Se por um lado, ser jovem é algo positivo pela
estética, pela energia que essa condicdo apresenta e pela vontade que
muitas pessoas demonstram de continuarem ou voltarem a ser jovens,
0 que os autores denominaram de “juvenilizacao da sociedade”.

Por outro, boa parte dos jovens do Brasil, especialmente dos
setores mais populares ndo tém condicdes de viverem plenamente
essa fase da vida. Nem sempre conseguem acessar bens culturais,
econbmicos e inclusive educativos. Para muitos deles, viver
‘plenamente” a juventude, desfrutando de atividades de lazer, ou
mesmo consumindo bens materiais, ndo se concretiza da mesma
forma que outros. Assim, esse momento da vida, ja €, em muitos
casos, de intenso trabalho e de privacéo de alguns bens e vivéncias
0s quais por sua condicdo econdmica e social ndo sao alcangaveis.

Nesse aspecto, o cotidiano escolar lhes parece enfadonho,
muitos ndo compreendem a contribuicdo do professor e da escola
em sua formacao e muitas vezes seguem estudando pela obrigagao
de conseguirem o diploma. Por outro lado, sdo comuns por parte
dos educadores, queixas sobre a falta de respeito, o desinteresse, a
dispersao (causada especialmente pelo uso de aparelhos eletronicos)
e a falta de responsabilidade dos alunos com relacéo as suas tarefas.



Ha um enredo denominado pelos autores como “jogo de culpados”
que nao auxilia as instituigcbes a avancarem no diagndstico e pensarem
em melhorias para o processo de escolarizacdo juvenil, ja que como
eles alertam.

“nao podemos esquecer que a instituicdo escolar e os atores
que lhe dao vida, professores, alunos, gestores, funcionarios,
familiares, dentre outros, sé@o parte integrante da sociedade e
expressam, de alguma forma, os problemas e desafios sociais
mais amplos” (DAYRELL; CARRANO, 2014, p.103).

O cenario de contradicbes, percepgbes e muitas vezes
esteredtipos criadoscomrelagdoaosjovens, interferemnoentendimento
da condig&o juvenil e por sua vez, do que se entenda por projeto de
vida e daquilo que se espera deste jovem: “é muito comum que se
produza uma imagem da juventude como uma transicao, passagem;
0 jovem como um “vir a ser” adulto”. Nessa perspectiva, segundo 0s
autores a juventude é vista de forma negativa: “o jovem é o que ainda
nao chegou a ser” e dessa maneira “nega-se o presente vivido”, pois
nesse sentido é preciso relembrar que o jovem nao é um “pré-adulto”
e reduzir esse periodo a uma simples fungao de transicéo para a etapa
seguinte seria negar a condicéo do que este esta vivendo. (DAYRELL;
CARRANO, 2014, p.106). Nessa direcao os autores ainda esclarecem:

A juventude constitui um momento determinado, mas que nao
se reduz a uma passagem. Ela assume uma importancia em si
mesma como um momento de exercicio deinsercéo social. Nesse,
o individuo vai se descobrindo e descortinando as possibilidades
em todas as instancias de sua vida, desde a dimenséo afetiva até
a profissional (DAYRELL; CARRANO, 2014, p.112).

7

A dimenséo profissional, € na maioria das vezes central na
construcao do projeto de vida, o que muitos autores denominam de
projeto profissional™. Weller (2014, p.141) destaca que a “escola de

™ Dentre as pesquisas mapeadas destacamos os trabalhos de Matos (2017), Guedes (2017),
Felckilcker (2016) nas quais a preparacéo para o trabalho é uma preocupagéo frequente



Ensino Médio tem dedicado mais atencdo ao desenvolvimento de
projetos profissionais dos jovens do que propriamente aos projetos
de vida que buscam atribuir sentido a biografia como um todo”.
Ledo, Dayrrel e Reis (2011, p. 1077) apontaram em resultados de sua
pesquisa que muitos jovens adiavam seu desejo de inserir-se num
curso superior, buscando primeiro a estabilidade financeira através do
trabalho, de um curso técnico ou mesmo de um concurso publico,
gue em muitos casos a pobreza 0s levava a uma insergao precoce
no mercado de trabalho, o que os obrigava a conciliar o trabalho e
o estudo, fato que interferia na qualidade e no envolvimento com a
escola” outros, ndo vislumbravam seguir estudando, apenas queriam
concluir o Ensino Médio para conseguir uma melhor posicdo no seu
emprego e outros ainda, (a maioria segundo o autor) “queriam estudar,
mas precisavam trabalhar para garantir os préprios recursos”.

Todos esses elementos mostram como a questao do trabalho
é central no projeto de vida das juventudes, nesse aspecto Dayrell
(2007, p.1109) corrobora ao afirmar que “para os jovens, a escola e
o trabalho s&o projetos que se superpdem ou poderao sofrer énfases
diversas, de acordo com 0 momento do ciclo de vida e as condi¢oes
sociais que Ihes permitam viver a condig&o juvenil”, sendo que muitos
s6 podem viver essa condigao (que significa segundo pesquisas do
autor, ter uma vida social, cultural, de convivéncia e de consumo)
“porque trabalham, garantindo o minimo de recursos para o lazer,
0 namoro ou o consumo”. Também contribuindo com esse aspecto
Maria Carla Carrochano destaca:

No Brasil, a relagdo dos jovens com o trabalho é marcada por
muitas desigualdades, e o Ensino Médio parece ser um espago
significativo para evidenciar esse fendbmeno. Para uns, o tempo
no Ensino Médio é vivido como etapa de formacéao e preparagéo
para 0 acesso a universidade, ficando o trabalho como um

quando pensa-se num curriculo para as juventudes, sendo que o projeto de vida, nesse
sentido, vincula-se com uma formagéo para o exercicio profissional.
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projeto para depois da conclusédo do Ensino Superior. Porém,
para a maior parte daqueles que tiveram acesso a esse nivel de
ensino nas duas Ultimas décadas, a realidade de trabalho, de
bicos ou de um constante se virar para ganhar a vida combinam-
se as suas vidas de estudantes (CARROCHANO, 2014, p. 206).

Dessa forma, mapeamos varias nuances que nos auxiliam a
compreender as significagbes possiveis parao projetodevida: o projetar-
se para um futuro (que pode ser para a constituicao de uma carreira,
conseguir um trabalho, concluir os estudos, ou mesmo relacionado a
constituicao familiar e a diversas questbes pessoais e/ou emocionais);
OU mesmo O projetar-se para desenvolver habilidades requeridas
para a vida adulta, como a autonomia financeira, a constituicdo de
seu papel familiar e a sua participagao cidada, politica ou mesmo de
sujeito consumidor; o balizar dos rumos possiveis para vida que levam
a pensar quem é esse sujeito e para onde pretende ir; a expressao
dos seus sonhos, desejos e planos; um campo de possibilidades;
objetivos a serem perseguidos; um plano de agéo para uma ou varias
esferas da vida; um propdsito (projeto vital) que de forma mais ampla
esta ligada ao sentido da existéncia e de como esse sujeito podem
além de projetar sua vida pessoal contribuir com o mundo; um vir a ser
(que muitas vezes desmerece o que o jovem é no presente) e por fim,
um projeto profissional (seja de construir uma carreira ou simplesmente
inserir-se no mercado de trabalho e garantir a sobrevivéncia).

Nuances que fazem do projeto de vida um conceito, como
anunciamos, polissémico, muitas vezes contraditério, mas também
dinamico e n&o linear, onde algumas dessas nuances podem caminhar
de forma integrada. Interessa-nos nas proximas segoes, mostrar como
esse conceito esta na ordem do dia das politicas curriculares para
escolarizacéo juvenil e na sequéncia pensar, mesmo que de forma
muito breve, alguns desafios e possibilidades na sua efetivacao.



O PROJETO DE VIDA NAS POLI/ATICAS
CURRICULARES CONTEMPORANEAS

Se propde que as politicas curriculares resultam de complexas
decisbes que derivam tanto do poder politico oficialmente
instituido quanto dos atores com a capacidade para intervir
direta ou indiretamente no campo de poder em que estao
inseridos (PACHECO, 2003, p. 27-28).

Dialogando com Pacheco, intencionamos neste momento
demonstrar que as politicas curriculares representam nogoes,
regulagbes de curriculo e por sua vez, visbes de sociedade,
constituindo-se como processos amplos, decisbes dificeis e que nem
sempre estao de acordo com as necessidades e anseios dos atores
escolares. Busnardo, Abreu e Lopes (2011, p. 96) destacam que “0s
textos produzidos nesses contextos sé&o tentativas de representacao
das politicas e expressam disputas pela legitimacéo de determinadas
visbes de curriculo”. Assim, investigar as politicas curriculares
contemporaneas para a Ultima etapa da educacéo béasica nos parece
um caminho potente para entendermos esses tensionamentos em
interface com o nosso objeto de investigagao.

Nessa diregao, nos interessa perguntar nessa segao sobre
as politicas curriculares para a escolarizacdo juvenil. Como estes
documentos tratam a dimensédo do projeto de vida? Também
apresentam uma polissemia (como apresentamos amparados nos
autores na secao anterior)? Nos parece relevante apresentar algumas
reflexdes iniciais sobre a Ultima etapa da educacéo basica para depois
adentrarmos nesses questionamentos.

O Ensino Médio representa uma etapa de formacdo muito
importante para as juventudes, como apontado por muitos autores
como Dayrrel e Carrano (2014), Weller (2014), esta formacao deve
ir além de uma formacéo intelectual, mas preocupar-se com uma



formacdo humana, o que em muitas politicas curriculares (como as
DCNEM, 2012), e de acordo com os autores citados, é denominada
como formacao humana integral ou formacao em totalidade, questoes
que tornaremos a discutir mais adiante. Weller (2014, p. 140-141)
destaca também que o “Ensino Médio coincide com um momento
proprio da juventude enquanto grupo geracional “ e “ nesse contexto
0s projetos de vida assumem uma centralidade”, assim:

Por coincidir com um periodo durante o qual se espera que o
jovem desenvolva projetos de futuro e, de certa forma, faga a
transicdo necesséria para viabilizar esses projetos, a escola de
Ensino Médio, juntamente com outras instituiges, deve oferecer
os instrumentos necessarios para que os estudantes possam
desenvolver seus projetos de vida, ndo sé no plano individual,
mas também no plano coletivo (WELLER, 2014, p.136-137).

Nessa diregdo, as politicas de curriculo contemporéaneas
abordam de forma contundente a dimensao do projeto vida. Como
podemos encontrar nos documentos utilizados para o desenvolvimento
desta pesquisa, estes apresentam em muitos trechos, a intengéo de
que aescolaoferegainstrumentos que dialoguem com as necessidades
juvenis e que lhes permita possibilidade de escolhas mais alinhadas
com seus projetos de futuro.

A BNCC, “é um documento de carater normativo que define
O conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica” (BRASIL, 2018, p. 7), e que
propde dez competéncias gerais para a Educacao Bésica, destaca na
competéncia seis, a importancia de valorizar a vivéncia dos estudantes
e da importancia do desenvolvimento de competéncias que estejam
alinhadas ao seu projeto de vida:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais
e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relacbes proprias do mundo do
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trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e
ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade. (BRASIL, 2018, p. 9).

A defesa do desenvolvimento de competéncias e do
protagonismo do jovem em fazer escolhas curriculares é uma pauta
muito presente nas politicas contemporéneas como a BNCC e a
atual proposta de Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017). Esses
documentos tém um alinhamento, sendo que a organizacéo curricular
do Novo Ensino Médio segue os principios da BNCC, a qual se propde
estar conectada com o contexto em que o jovem o vive, apostando no
seu protagonismo, como pode ser lido no referido documento:

Assim, a BNCC propde a superacao da fragmentacao
radicalmente disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua
aplicagdo na vida real, a importancia do contexto para dar
sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante
em sua aprendizagem e na construcéo de seu projeto de vida
(BRASIL, 2018, p.15).

Na esteira de uma possivel superagao da fragmentagao de um
curriculo organizado por disciplinas, € que o curriculo no Novo Ensino
Médio esta organizado em itineréarios formativos, segundo os quais,
os estudantes podem escolher qual percurso esta mais préximo as
suas necessidades formativas em especial ao desenvolvimento do
seu projeto de vida.

Alvo de criticas de varios curriculistas como Ramos e Frigotto
(2016, p.37) que destacam o carater autoritario em que a reforma foi
feita e uma “dissociacao entre ensinar e educar e na condugao de um
processo de ensino com base na fragmentacgao e no pragmatismo” por
Ledo (2018, p. 3) o qual sinaliza para umatensao entre a universalizagao
e a seletividade para um “processo de flexibilizagdo que atende aos
interesses dos sistemas de ensino e do mercado de trabalho”, optando-
se por uma formacéao fragmentada em areas do conhecimento. A atual
proposta, é vista, por muitos, como uma precarizacéo do curriculo do
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Ensino Médio, pois pressupde aos estudantes a opgao por um itinerario
o qual vincula-se a determinada area e terem uma formagao aquém do
gue se espera na Ultima etapa da Educacéo Basica, além de todos os
debates quanto a sua implementacéo autoritaria através de Medida
Provisoria n® 746/2016, e dos indicadores de que na pratica ndo havera
possibilidade de escolha. Como destaca Leao (2018, p. 8):

A impossibilidade de mudar de percurso, além de que a escola
nao se obrigara a ofertar todos os itinerarios para a livre escolha
dos alunos, torna-se um problema para adolescentes que,
nesse momento da vida, ainda estao construindo seus projetos
de futuro e, naturalmente, tém muitas ddvidas sobre isso.

E provavel que cada escola devera ofertar um, no maximo dois
itinerarios, e em muitas cidades brasileiras contam com apenas um
educandario que oferte matricula nessa etapa de ensino. Ainda séo
indicios, os quais poderemos afirmar com mais clareza a partir de novas
pesquisas produzidas, ja que em muitos estados, como no Rio Grande
do Sul, a proposta encontra-se em fase de implementacao e no ano de
2020 conta com trinta escolas piloto. E sobre a Reforma o autor ainda
acrescenta: “ha flexibilizagdo da oferta para os sistemas de ensino,
0 que atende a demanda de governadores e gestores estaduais. No
entanto, para os jovens estudantes, estreitam-se as possibilidades”
(LEAO, 2018, p. 8).

Nessa direcao, Silva (2017), sinaliza que na contemporaneidade
sao privilegiados curriculos ajustaveis ao perfil dos estudantes, que
contemplem seus interesses e o0 protagonismo das suas escolhas, de
forma que essa é uma das tramas de uma racionalidade neoliberal:
“Na tramas do neoliberalismo, arriscamos assinalar que os dispositivos
de customizagdo sdo movidos pela emocionalizacdo pedagdgica,
pela algoritmizagdo subjetiva e pela personalizagdo dos itinerarios
formativos” (SILVA, 2017, p. 701). A possibilidade de escolha, torna-se
nesse caso, a necessidade de escolher e estas questdes engendram
processos de responsabilizagdo e individualizagdo dos sujeitos,
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0s quais acabam sendo empresarios de si (DARDOT; LAVAL, 2016)
gestando seu processo formativo. Como acrescenta o autor:

Sob as condigbes do capitalismo contemporaneo, cada vez
mais de carater cognitivo e emocional, emergem um conjunto
de racionalidades governamentais que regulam e orientam as
pautas curriculares através da articulagao entre individualizagéo
e responsabilizagao (SILVA, 2017, p. 700).

Questdes que se apresentaram nesse texto, como protagonismo
juvenil, responsabilizacdo e individualizagdo dos sujeitos, serao
aprofundados na continuidade dessa pesquisa em outros momentos.
Nesta énfase, buscamos sublinhar como as atuais politicas curriculares
para a escolarizacao juvenil, tem na ordem do dia defesa de percursos
individualizados e que possibilitem a escolha do estudante alinhada
com seu projeto de vida. Revisitando a lei que regulamenta o Novo
Ensino Médio no artigo 3° inciso 7° encontramos o seguinte: “Os
curriculos do ensino médio deveréo considerar a formagéo integral
do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcao
de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais” (BRASIL, 2017).

Outro documento importante, que caminha nesta direcao e que
se alinha a pauta da centralidade dos estudantes e da sua possibilidade
deescolha, bemcomoasuaformacaointegral, destacando-se aquiuma
forte defesa do desenvolvimento de competéncias socioemocioanais,
sao as Diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio (DCNEM,
2012), que na época ja direcionavam para estas questdes como
afirmam Dayrell e Carraro (2014, p. 104) : “Um bom ponto de partida
€ nos remetermos as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio que apontam para a centralidade dos jovens estudantes
como sujeitos do processo educativo”.

Em didlogo com os autores destacamos que as DCNEM de 2012
e as politicas de curriculo para o Ensino Médio ja sinalizavam para a
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centralidade dos jovens, colocando os estudantes como sujeitos do
processo educativo, de forma que os autores ainda acrescentam que
“pbr em prética as determinagbes das novas Diretrizes Curriculares
significa, de fato, desenvolver um trabalho de formacao humana que
contemple a totalidade dos nossos jovens estudantes” (DAYRELL;
CARRANO, 2014, p.104). Mesmo que por caminhos um tanto
distintos, amparados em outras questdes para formacao juvenil,
como o desenvolvimento de competéncias, a responsabilizagao dos
sujeitos através dos itinerarios formativos, a Resolugao n° 3, de 21 de
novembro de 2018, a qual atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM, 2012), também é um documento que
alinha-se a BNCC, e a proposta do Novo Ensino Médio e que traz de
forma muito contundente a importancia de uma organizagao curricular
que contemple as necessidades do projeto de vida dos estudantes.
Assim, eu seu artigo 5° ao apresentar os principios especificos do
Ensino Médio destaca:

| - formacao integral do estudante, expressa por valores,
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais;

Il - projeto de vida como estratégia de reflexdo sobre trajetéria
escolar na construcdo das dimensdes pessoal, cidada e
profissional do estudante; (BRASIL, 2018).

Percebe-se que o projeto de vida e a formacao integral sao
considerados principios do Ensino Médio, dado o grau de importancia
que estes exercem na organizacao curricular desta etapa da Educacéao
Basica. O documento ainda menciona a relevancia da autonomia do
estudante na construcao de seu projeto de vida e dimensiona a formacao
integral a dar conta deste aspecto, em seus artigos 6°, 8°, 12° e 27°.
Sendo que, no artigo sexto define que a formagao integral:

“é o desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais do estudante por meio de
processos educativos significativos que promovam a
autonomia, o comportamento cidadao e o protagonismo na
construcao de seu projeto de vida“ ( BRASIL, 2018 ).
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No artigo 8° define que “As propostas curriculares do ensino
meédio devem: V - considerar a formacgdo integral do estudante,
contemplando seu projeto de vida e sua formagao nos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais”. No artigo 12°, destaca que a
partir das areas do conhecimento e da formagéao técnica e profissional,
os itinerarios formativos devem ser organizados, considerando:

“(.) A critério dos sistemas de ensino, os curriculos do
ensino médio podem considerar competéncias eletivas
complementares do estudante como forma de ampliagéo da
carga horaria do itinerario formativo escolhido, atendendo ao
projeto de vida do estudante” (BRASIL, 2018).

E ainda em seu artigo 27° ao direcionar-se para as propostas
pedagogicas de cada escola destaca que: “A proposta pedagdgica
das unidades escolares que ofertam o ensino médio deve considerar”
(BRASIL, 2018):

(..)XXIll - o projeto de vida e carreira do estudante como
uma estratégia pedagodgica cujo objetivo € promover o
autoconhecimento do estudante e sua dimenséo cidada, de
modo a orientar o planejamento da carreira profissional almejada,
a partir de seus interesses, talentos, desejos e potencialidades.

Como tivemos a possibilidade de analisar: as competéncias
gerais da educagédo basica, os principios do Ensino Médio, as
propostas curriculares para oferta dessa etapa da educagao
béasica, a organizagdo dos itinerarios formativos e das propostas
pedagdgicas de cada unidade escolar estao organizadas de forma a
dar énfase e sustentacéo para uma formacéao integral que possibilite
e instrumentalize o jovem estudante a fazer escolhas de forma a
constituir o seu projeto de vida. Assim, observa-se a centralidade que
este conceito assumiu nas politicas curriculares para a escolarizagéo
juvenil na contemporaneidade, mesmo que nesses documentos nao
se tenha uma explicitagdo clara de quais elementos constituem um
projeto de vida, ou qual conceito poderia ser fixado para defini-lo. Os
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varios sentidos que mapeamos na primeira parte deste texto podem
ser aplicados, muitas vezes de forma isolada, mas outras tantas, de
forma integrada na constituicao juvenil.

Circundando muitos desafios que envolvem a centralidade do
projeto (qual projeto e a quais desafios se refere?) e poderlamos nos
perguntar junto de Le&o, Dayrrel e Reis (2011, p. 1083) “se a postura dos
jovens na elaboragao dos projetos de vida nao expressaria uma nova
forma de desigualdade social, que se materializaria no esgotamento
das possibilidades de mobilidade social para grandes parcelas da
populacéo e novas formas de dominagao”, ja que a possibilidade de
escolha e aincerteza sobre a realizagéo é um fator de angustia e muitas
vezes de desmotivagao para os jovens. Como assinalam os autores:

Cada um é chamado a escolher, a decidir continuamente,
fazendo com que a incerteza faga parte da agéo: diante da
ampliagao das possibilidades, o que fazer? Quais possibilidades
escolher? O imperativo da incerteza impde a necessidade da
escolha. E o que ele chama de “paradoxo da escolha”: de um
lado, a ampliagdo do espaco de autonomia individual que se
expressa na escolha. Mas, de outro, a impossibilidade de nao
escolher. Isso n&o significa afirmar que “todos escolhem tudo,
sempre”, pois seria negar a existéncia dos diferentes tipos
de fundamentalismos ou mesmo das desigualdades sociais.
(LEAO; DAYRREL; REIS, 2011, p. 1074).

Uma das principais questbes talvez seja, entender que a
capacidade de escolha precisa ser instrumentalizada, através de um
processo formativo qualificado, entendendo que os projetos de vida
sao frutos de um determinado tempo e 0 que o contexto influencia a sua
realizacao completa ou parcial. Esses sdo alguns dos direcionamentos
que elencaremos na proxima secao, nao a titulo de concluséao, mas de
apontar algumas sendas por onde seguiremos pesquisando.
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PROJETO DE VIDA E A ESCOLARIZACAO
JUVENIL: ENTRE DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Essaéarealidade damaior parte dos jovens das escolas publicas
de ensino médio. Jovens que tém limitadas oportunidades de
vivéncia das suas experiéncias e de construgao de seus sonhos
e projetos futuros (LEAO, e 2018, p.16).

A luz da citacdo de Ledo iniciamos essa secdo, de forma a
sublinharmos que os projetos de vida das juventudes, se constituem,
muitas vezes em cenarios de contradicbes e em condigbes de
limitacbes e de desigualdades. Destacamos também, que a forma
como esses projetos sao entendidos variam em cada contexto e sao
produzidos historicamente. Os planos de futuro, a forma de projetar-
se das juventudes de hoje ndo sdo 0os mesmos de jovens de outros
tempos. Assim como, as condi¢gdes materiais, educativas, politicas e
sociais que possibilitam, ou n&o, o planejamento e a concretizacao
destes projetos. Sendo este um dos grandes desafios 0s quais
anunciamos inicialmente. Assim, faremos aqui, um breve exercicio de
apontarmos alguns desafios e algumas possibilidades, de forma que
avangar nesse diagndstico.

Dayrell (2014, p. 114) destaca que a pobreza alia-se a condicao
juvenil, e que estas formam “ uma “dupla condicdo que interfere
diretamente na trajetéria de vida e nas possibilidades e sentidos que
assumem a vivéncia juvenil”. Garantir a sobrevivéncia muitas vezes
acaba sendo uma necessidade mais imediata, mostrando limitacdes
para buscar a constituigho de um projeto de vida. Além disso, a
construcdo das identidades, o cenario de incertezas com os quais 0s
jovens vivem constantemente, além do contexto de vida em que estéo
inseridos retratam outros desafios:

Tudo isso ressalta a importancia de pensarmos o tema do
espaco e do lugar no contexto escolar. Isso nos permite pensar
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a maneira como 0s jovens constroem e dao significados aos
espagos, seja por meio dos locais que frequentam, dos estilos
de vida, da producéo de culturas juvenis, dos padroes de
consumo, das relagdes de poder, dos espagos de lazer ou
por meio da sociabilidade. Permite-nos também pensar de
que forma os espagos vividos, construidos e ressignificados
pelos jovens influenciam suas escolhas e seus projetos de vida.
(DAYRELL, 2014, p.119).

Falando de tempo, espagco e contexto, destacamos
preliminarmente a influéncia da cultura do novo capitalismo (SENNET,
2018); as relagdes de uma sociedade liquida moderna, que destaca-se
cada vez por relagbes de descarte e fragilidade das relagdes, sendo
“uma versao individualizada e privatizada da modernidade”, onde “o
peso da trama de padrdes e a responsabilidade pelo fracasso caem
principalmente sobre os ombros dos individuos” (BAUMAN, 2001,
p.14); anovarazao do mundo (DARDQOT; LAVAL, 2016) a qual produz
uma nova racionalidade que altera as nossas formas de ser, estar e
conviver no mundo e que produz cada vez mais sujeitos empresarios
de simesmos (DARDOT ; LAVAL, 2016) ; as atuais politicas de curriculo
estdo inseridas no contexto de individualizagcado e responsabilizacao
(SILVA, 2017) em que a defesa da possibilidade de escolha pode ser
perigosa quando nao se possibilita ferramentas intelectuais, afetivas e
politicas para que os jovens possam “renovar o mundo em comum”,
de forma, que precisa-se nesse caminho “ensinar melhor” € colocar os
sujeitos em contato com o mundo, “acreditando que todos podem ser
iguais, capazes, valiosos para nossas vidas” (DUSSEL, 2016, p.25-26,
tradugao nossa), séo fatores que compde um diagnostico do nosso
tempo e que exercem influéncia na constituicdo de projetos de vida.
Entretanto, como sinalizamos, apresentaremos sendas, de forma a
demarcar algumas questdes que ainda podem ser pensadas e por
onde seguiremos esta pesquisa.

Contudo, apostamos na poténcia de um curriculo que dé
centralidade a constituicdo dos projetos de vida das juventudes,
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atento as necessidades dos jovens do nosso tempo, e em que
investir no protagonismo juvenil nao signifique a individualizagao
e responsabilizacao (SILVA, 2017) destes sujeitos. Que leve em
consideracéo que a “diversidade ¢ uma marca da condigdo juvenil
contemporanea e o seu reconhecimento deve ser base para qualquer
projeto pedagdgico no Ensino Médio (LEAO, 2018, p.15).

Como observa-se, diante das pesquisas, e das teorizagdes
propostas, esta centralidade estda posta nas politicas curriculares
contemporaneas, mesmo que, como sinalizamos brevemente, por
caminhos que ainda precisam ser repensados em muitos aspectos,
mas apostando naquilo que se pode ser atuado no cotidiano das
escolas, através de “processos, lutas e negociagbes sobre o que
certas politicas significam o que poderia ou deveria ser feito pratica,
como essas interpretagbes podem ser construidas e reconstruidas”
(BALL, 2016, p.10), e assim, dialogamos com Weller (2014):

Outras questdes estao relacionadas a posigao que ocupam no
mundo, as possibilidades de mudar seus destinos pessoais,
de romper com barreiras impostas pelo meio social de origem,
de superar situagdes de discriminagdo e de violéncia que,
muitas vezes, limitam a construcdo de projetos de vida. A
convivéncia no espago escolar, 0s componentes curriculares
com todos os seus limites, as atividades que extrapolam o
contexto das aulas, assim como as relagbes estabelecidas
com os profissionais da educagao, sdo elementos constitutivos
para a construcao de projetos de vida. Nao existem receitas
prontas para a atuacdo da escola junto aos jovens para a
construcdo de projetos de longo prazo. Mas um olhar mais
atento as biografias desses jovens e as demandas que sédo
trazidas para a escola permitira que cada instituicao de ensino
possa incluir acdes que contribuam no sentido de ampliar
as possibilidades, ndo sé de construcdo, mas também de
viabilizag&o de projetos de vida (WELLER, 2014, p. 141).

Nesse sentido, esse exercicio de reflexao e anélise realizamos
trés movimentos: no primeiro buscamos mapear conceituacdes para
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o termo projeto de vida em autores de referéncia no campo, de forma
que demostramos que este é um conceito polissémico que pode
estar ligado a objetivos diversos como projetar-se para o futuro, fazer
escolhas, preparar-se para a insercao na vida profissional, para o
prosseguimento dos estudos, para a constituicao de sua vida familiar
e pessoal ou ainda para a sua formagao como cidadao atuante
gue entende seu projeto de vida como algo que vai além de suas

preocupagoes particulares.

No segundo movimento, demonstramos como o projeto de vida
esta presente de forma central nas polfticas curriculares contemporaneas
para a escolarizacdo juvenil, sendo que os documentos analisados
tém uma gramética marcada por termos como protagonismo juvenil,
autonomia, liberdade de escolha, os quais, atribuem ao sujeito a
responsabilidade pela constituicdo do seu itinerario formativo.

No terceiro movimento, apresentamos alguns desafios
e possibilidades para a constituicdo dos projetos de vida dos
jovens estudantes, destacando a racionalidade neoliberal e légica
de individualizacao dos sujeitos como grandes impasses para O
planejamento e a concretizacdo desses projetos, pois centram-se
na culpabilizagdo do individuo por seu sucesso ou fracasso, sem
considerar que as desigualdades, as condicbes de acesso e as
oportunidades sé&o produzidas histérica e socialmente em contextos
diversos. Além disso, destacamos a limitagdo e empobrecimento de
curriculos produzidos em processos de padronizagado curricular os
quais nao conseguem dar conta das diversidades das juventudes e
de seus variados projetos. Apostamos na poténcia de um curriculo
que dé centralidade para os diversos projetos juvenis, o qual aposte
em praticas mais humanizadoras, democraticas e coletivas e que
enxergue todos 0s jovens como igualmente importantes e capazes.

Por fim, ressaltamos que a busca pelas influéncias do curriculo
do ensino médio na constituicdo dos projetos de vida das juventudes
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tém sido as nossas intencées de investigacdo, as quais encontram-
se em desenvolvimento e seguiremos pesquisando de forma a
construir um trabalho potente que olhe para as diferentes politicas que
orientaram e orientam o curriculo da Ultima etapa da educagao basica
em interface com 0s sonhos e objetivos das juventudes em diferentes
tempos e contextos. Seguiremos apostando que essa (e demais
pesquisas do campo) caminhem no direcionamento de acdes que
possam democratizar 0 espago escolar, conectando cada vez mais
o curriculo com as demandas dos projetos de vida das juventudes e
assumindo um compromisso com uma educagao de qualidade, a qual
responda as demandas dos jovens do nosso tempo.
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INTRODUCAQ'®

Ao examinarmos as teorias sociais e curriculares contemporaneas
¢ possivel identificar uma proliferagéo de adjetivos e sentidos atribuidos
ao conhecimento, seja ele cientifico, empirico, cultural, estético ou escolar.
Também identificamos o tema vinculado a sociedade: “sociedade
do conhecimento” (DRUCKER, 1993), “sociedade da informacao”
(CASTELLS, 1999) ou mesmo “capitalismo cognitivo” (CORSANI, 2003).
E verdade que o conhecimento nunca foi parte neutra do curriculo,
contudo, ha na literatura atual uma analise sofisticada na identificacéo
e compreensao de quanto o conhecimento escolar vincula-se a uma
producao econémica e neoliberal do nosso tempo.

Estudos importantes internacionais como de Apple (2017), Ball
(2016), Dardot e Laval (2016), Pacheco (2014), Pérez Gémez (2017), Pinar
(2007), Sacristan (2013), Sennett (2008) e Young (2010) sdo importantes
no diagnaostico e lentes analfticas para compreender o conhecimento no
contexto da produgao das politicas econdmicas e curriculares.

No Brasil, precursores como Duarte (2016), Lopes e Macedo
(2011), Moreira e Candau (2007), Silva (2007) e Veiga-Neto (2007)
problematizam o curriculo brasileiro e o poder hegemonico de alguns
grupos acerca de qual conhecimento € acessado na escola brasileira.

Desse modo, o conhecimento tornou-se uma questao central na
vida social e na politica econémica na sociedade contemporanea, além
de ser uma discussao inegociavel do curriculo escolar. Nesse sentido,
0 presente texto inscreve-se no campo dos estudos curriculares a partir
do conceito de conhecimento escolar, os modos de constituicao e os
sentidos atribuidos a ele no processo de selecédo e organizagéo. Para
iss0, buscaremos aprofundar o conceito de conhecimento escolar,

' Este trabalho foi realizado com apoio da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de Financiamento 001.
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bem como problematizar os termos da nova gramatica que adentra o
tema no neoliberalismo.

Partiremos do entendimento de que o conhecimento escolar é
constitutivo do curriculo; lugar de disputa politica; campo controverso;
deriva de processos curriculares, sociais, culturais, econémicos e
politicos. Nesse sentido o texto esta organizado em trés partes. Na
primeira: conhecimento escolar: compreensées conceituais, explicita
alguns conceitos sobre o tema; logo na sequéncia trabalharemos
algumas problematizacdes contextuais na secado: conhecimento
e capital cognitivo: uma critica ao neoliberalismo e; por fim, como
proposicdo apresentaremos: sentidos do conhecimento escolar:
socialmente relevante, poderoso e humano a partir dos conceitos de
‘conhecimentos escolares relevantes” de Moreira e Candau (2007);
“conhecimento poderoso” como um principio curricular ancorado
em Young (2007, 2010, 2016); e conhecimento como “habilidades
humanas para construir projetos de vida” de Pérez Gomez (2017).

Essa lucidez conceitual contribuirda com argumentos mais
consistentes na eleicdo e discussdao de qual conhecimento
escolar & necessario a escola contemporanea para que sejam
relevantes, significativos, a servico da emancipagao dos sujeitos, do
desenvolvimento pessoal, da autonomia (pessoal, intelectual e social)
e da contribuicdo para o bem comum, aqui entendido ndo como um
bem em si mesmo, um lugar ou objeto, mas uma instituicdo que se
realiza na esfera coletiva e para todos (DARDOT; LAVAL, 2017).

CONHECIMENTO ESCOLAR:
COMPREENSOES CONCEITUAIS

Colocando sob andlise o conhecimento escolar, os sentidos
atribuidos e o processo de selecdo buscamos em trés argumentos
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a necessidade de ampliar o debate: um diz respeito de qual
conhecimento estamos falando, o outro como esse conhecimento
atribui valor ao sujeito e seu contexto e por fim como ele contribui para
a emancipagéao e igualdade de oportunidade na sociedade neoliberal.
Partimos do entendimento de que o conhecimento escolar é constitutivo
do curriculo; lugar de disputa politica; campo controverso; deriva de
processos curriculares, sociais, culturais, econémicos e politicos.

A inobservancia a relagdo existente entre conhecimento e
contexto, teoria e empiria, cultura e conteddos escolares, politica e
formacao dos sujeitos pode incorrer em um equivoco de implicagao
epistemoldgica, politica e ética na producéo e entendimento de
qual conhecimento. Ou seja, a discussdo nao é neutra, tampouco
ingénua, é um ‘territério em disputa’ como j& preconizava Tomaz
Tadeu da Silva (2007).

Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 90):

Adiscussao sobre o conhecimento escolarno campo do curriculo
parece oscilar entre o relativismo da aceitagdo de muiltiplos
saberes como igualmente vélidos como conhecimentos e o
universalismo de considerar a existéncia de alguns saberes com
um valor de verdade superior aos demais.

Essa validagdo de alguns conhecimentos em detrimento de
outros, ou seja, alegitimidade de alguns como conhecimentos e outros
como n&o potencializa a polarizacéo e a segregagao dos contelidos,
propostas pedagdgicas e sujeitos. Varios problemas decorrem
dessas interpretacdes, quais sejam: colocar em lados opostos 0s
saberes; pressupor que existe apenas uma Unica opgao curricular
relacionada a uma categoria de conhecimentos e uma implicagao
politica classificando que temos saberes legitimados e outros néao,
assim, tem sujeitos que tém acesso e apropriagao destes e outros nao
(LOPES; MACEDQO, 2011).
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Segundo Pacheco (2014, p.19):

Se em ciéncia a busca da verdade tem sido uma constante,
devendo manter-se como principio de todo o investigador,

7

também é necessério considerar o conjunto das condigbes
ligadas a constituicao dos sujeitos do conhecimento como
relevantes para a definigdo do que é conhecimento.

E com esse pressuposto que apontaremos alguns conceitos do
que é conhecimento escolar, ndo apenas como uma verdade cientifica
e objetiva, mas como uma construcéo cultural, social e econémica,
reconhecendo que conhecimento, cultura e contexto sao constructos
tedricos e empiricos, uma vez que o conhecimento é sempre contextual,
conceitual e verdades provisorias.

Castells (2002, p. 20) discute como conhecimento:

Um conjunto de declaragbes organizadas sobre factos ou
ideias, apresentando um julgamento ponderado ou o resultado
experimental que é transmitido a outros por intermédio de algum
meio de comunicagao, de alguma forma sistematica.

Esse conceito pressupde uma visao aberta de conhecimento,
onde ele é interpelado pela experiéncia e consequentemente pela
cultura, deixando evidente que ndo é s6 uma legitimacéo de verdades
epistemoldgicas e sociais, mas também com ele se institui uma cultura
letrada pela escola. “E 0 conhecimento, que traduz, por um lado, o
que o curriculo é em todos os seus processos e praticas [...] e, por
outro, o modo como podem ser analisadas as teorias curriculares”
(PACHECO, 2014, p. 78).

O conhecimento, em outro entendimento, é porta-voz dos
objetivos curriculares, onde, “ndo cabe falar em disputa pela selegao
de conteldo, mas disputa na produgao de significados na escola”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 93). Sao os processos de significagao
que daréo autenticidade e relevancia dos conhecimentos aos sujeitos,
aos contextos e a sociedade. Até porgue, conforme ja demarcado,
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a selecdo é um processo demarcado por interesses, politicos e
econdmicos, ‘A selegdo que constitui o curriculo € o resultado de um
processo que reflete os interesses particulares das classes e grupos
dominantes” (SILVA, 2007, p. 46).

Para Lopes e Macedo (2011) acenam que ao longo da histéria e
das diferente perspectivas tedricas sempre foi problematizado qual o
conhecimento que importa no curriculo. Interessa-nos assim recuperar
atese de que é preciso entender as relacdes entre os diferentes saberes
no curriculo: “conhecimento académico e cientifico, historicamente
sistematizado, versus saberes populares e saberes experienciados
pelos alunos em sua vida cotidiana” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 71).

O conhecimento escolar se constitui no embate com os diversos
saberes sociais. A escola seleciona saberes, dentre 0os que séo
passiveis de serem selecionados a partir da cultura social mais
ampla, e promove sua reorganizagao, sua reestruturagao e sua
recontextualizagao. E através desses processos que emergem
configuracdes cognitivas tipicamente escolares, compondo
uma cultura escolar sui generis, com marcas capazes de
transcenderem os limites da escola (LOPES, 1997, p. 106).

A questado central & compreender essa dupla intencao que ha
intrinsecamente ao conhecimento escolar, ou seja, “ao mesmo tempo
produzir configuracdes cognitivas proprias e socializar conhecimentos
cientificos e/ou eruditos e demais saberes selecionados pela
escola” (LOPES, 1997, p. 105). A escola é ao mesmo tempo lugar
de veiculagdo do conhecimento cientifico, do saber experiencial e
cotidiano, ao mesmo tempo que é lugar de produgéo subjetiva do
conhecimento, reproduzindo-o.

O segundo ponto a ser considerado € o questionamento a ideia
do conhecimento universal como uma selecdo do que ha de
melhor na cultura humana. Todo conhecimento é sempre uma
selecdo, com base em fatores politico-econémicos, sociais,
mas também epistemoldgicos, éticos ou estéticos, organizados
historicamente. O conhecimento escolar, construido a partir
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dessa selegédo cultural, envolve assim diferentes saberes
sociais e associa indissoluvelmente producao e reproducao.
(LOPES, 1997, p. 108).

Importante registrar que nao se trata de fazer do conhecimento
uma sintese ou reducéo, reconhecendo o que é cientifico e o que é
cotidiano, nem mesmo uma aproximacao ingénua e categorizada, pelo
contrario, ndo os hierarquizar e admitir essa diversidade faz da escola
um lugar potente, plural e disponivel aos diferentes conhecimentos.
Essa capacidade de pensar o conhecimento escolar corrobora com
a premissa de um olhar vigilante e critico as concepg¢des dominantes.
O carater econémico e condicionado historicamente da selecao dos
conhecimentos nao deve nos furtar de problematizar a maior ou menor
validade de um determinado conhecimento, considerando que todo
conhecimento € legitimo.

Voltando aos estudos de Pacheco (2014) “o conhecimento
pode ser visto como instrumento do homem que enriquece a sua
existéncia e Ihe fornece poder na exploracdo do mundo” (PACHECO,
2014, p. 34). Ao designar conhecimento como instrumento, Pacheco
legitima n&o s6 as verdades epistémicas, historicamente construidas,
mas institucionaliza a cultura como elemento de compreenséo e
constituicao do conhecimento.

E inegével a presenca da experiéncia, da cultura e dos saberes
na concepcao de conhecimento. Mesmo carregando uma concepgao
histérica cartesiana e unilateral do conceito de ciéncia, evidenciamos
argumentos suficientes para explicar o quanto os elementos acima
citados sao parte estruturantes do que entendemos por conhecimento.
E esse entendimento € determinante, pois é da compreensao dele, por
parte da escola, que deliberar a pratica educativa e as escolhas, sejam
elas conceituais, metodoldgicas, avaliativas e relacionais.

“Os conhecimentos transmitidos pela escola contribuem para
a formacéo e a transformagédo da visdo que os alunos tém
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da natureza, da sociedade, da vida humana, de si mesmos
como individuos e das relagbes entre os seres humanos”
(DUARTE, 2015, p. 80).

Nesse sentido, a preocupagdo com 0s processos de selecao
do conhecimento é legitima e, por vezes, determinante para garantir
um curriculo com equidade, flexibilidade e disposicdes justas. Moreira
(2007, p. 287) defende a necessidade de “se voltar a considerar mais
rigorosamente 0s processos de selecionar, organizar e sistematizar os
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos na escola”.

Na triade, conhecimentos, saberes e culturas, importante
assegurar que as experiéncias escolares e os contelidos selecionados
sejam comyvistas aprocessos de autonomia, construgcao de identidades,
emancipacao e experiéncias relevantes.

CONHECIMENTO E CAPITAL COGNITIVO:
UMA CRITICA AO NEOLIBERALISMO

Marcas estruturantes do modelo neoliberal sdo inseridas na
sociedade e na escola de uma forma sofisticada com conceitos e
linguagem proépria: capital cognitivo, economia do conhecimento,
gestdao do conhecimento, performance cognitiva, performatividade,
desempenho e tantos outros vao delineando um novo modelo de
conceber a educagdo, os conhecimentos escolares e as relacoes
destes com os sujeitos (BALL, 2003; DARDOT; LAVAL, 2016; PACHECO,
2019; SENNETT, 2008).

Esses novos modelos operantes marcam a vida em sociedade
e estabelecem novas interfaces para pensar o conhecimento escolar.
Da instituicdo fabril — producéo e produtos — a empresa — instituicao
fluida e inovadora, o trabalho centra-se do corpo para o cérebro e
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marca o advento do capitalismo cognitivo (CORSANI, 2003). A escola
prototipada da fabrica, vai assumindo novas maneiras de se organizar
e constituir-se como a empresa, assumindo um discurso por vezes
mercadoldgico com o intento de inseri-se no mercado competitivo
e dar respostas ao novo contexto. Lazzarato (2006) vai dizer que o
capitalismo sempre foi a relacéo entre a tecnologia, 0 conhecimento e
o capital, o que difere agora, no neoliberalismo séo as relagcdes que se
estabelecem e o tipo de tecnologia que é empreendida, ou seja, s&o
tecnologias que envolvem o desejo € a mente dos sujeitos, interferindo
na subjetividade e na relacao com o trabalho.

Essas novas configuragbes subjetivas, de carater cognitivo
e emocional, fabricadas pelo neoliberalismo, sdo descritas por Ball
(2016, p. 30): “neocliberalismo se plasma de um novo tipo de individuo
formado naldégica da competicdo: um ‘homem empresarial’, calculador,
solipsista, instrumentalmente dirigido”.

Pacheco (2019) provoca-nos a pensar quando disserta que
0 neoliberalismo “reedita a teoria do capital humano com base das
politicas econdmicas, sociais e educativas e instaura a denominada
economia baseada no conhecimento”. Essa logica de mercado
vé 0 conhecimento como utilitarista e pragmatico e uma das suas
evidéncias é o desenvolvimento de competéncias, ou seja, o saber
voltado ao saber fazer.

Origina  processos de desenvolvimento do curriculo
fundamentado em catédlogo de saberes orientados para o
mundo do trabalho, como se o conhecimento fosse uma
mercadoria, sujeito quer a regras de oferta e procura [...] quer a
responsabilizagao do individuo, sendo-lhe atribuido o mérito do
SuCesso ou a punigao do insucesso. (PACHECO, 2019, p.65).

Portanto, o conhecimento movido pela economia esté diretamente
alinhado com o conceito de capitalismo cognitivo, onde avaliar,
ranquear e medir o conhecimento s&o principios de competitividade
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na escola, a mesma légica de atuacdo das instituicbes que estdo
voltados para metas e resultados, reproduzindo ou instaurando uma
cultura utilitarista da escola. Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento de
conhecimento esta a servigo da légica do mercado e da competigéo.
Um exemplo claro disso foi 0 que se tornou a busca desenfreada pelos
melhores lugares do Enem?'®, como se apenas esse resultado fosse
sinénimo de escola de exceléncia e como se apenas esse indicador
determinasse ou identificasse a qualidade educacional dispensada
nessa escola. O conhecimento passa a ser mercadoria, servigo e
recurso, “assume o lugar de vetor das inovagbes e das dindmicas
produtivas do capitalismo cognitivo” (SILVA, 2013, p. 700).

Outro ponto a ser problematizado nesta légica é a busca pela
inovagao. Aqui usa-se 0 mesmo critério de andlise, como se cada ideia
ou produto agregado a prética educativa e ao curriculo fosse de fato
um fator de umainovagao educacional. Dois pontos merecem atengao:
primeiro o entendimento complexo do que € inovar em educacéo e o
outro é a implementacao rapida de projetos, produtos e servicos que
agregam algo ao curriculo de forma rapida e instantanea seguindo as
tendéncias do mercado. Essas logicas aligeiradas e simplistas sdo
perigosas quando estamos tratando de curriculo, formagao de sujeitos,
mundo do trabalho, cidadania e conteldos escolares.

O conhecimento medido e traduzido em nUmeros e rankings,
muitas vezes, € alheio as problematicas sociais e culturais que envolvem
0 contexto e 0s sujeitos, e se traduzem em indicadores nacionais e
internacionais, avaliando a qualidade educacional a partir de rankings
de desempenho. Essa perspectiva do curriculo escolar hierarquiza
os conteldos, projeta os alunos como rivais (pois competem entre
si), estabelece metas transitérias, insere os alunos em uma cultura
mercadologica e ndo cumpre o papel formativo da educacéo.

6 Enem: Exame Nacional do Ensino Médio. Avaliagao de larga escala realizada no Ensino
Médio. Implementada no Brasil desde 1998 pelo Ministério da Educagao — MEC.
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Nesse entendimento performatico da escola, Ball (2003, p. 216)

diz que a.
“Performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um modo
de regulagdo que emprega julgamento e comparagdo como

meio de incentivo, controle, atrito e mudanca baseados em
recompensas e sangbes (ambos materiais e simbdlicos)”,

Ou seja, a performance tanto dos sujeitos como das instituicoes
servem como medida de produtividade ou vitrine da qualidade
empregada na instituicado, servindo, por vezes de promogao da
mesma. Os sujeitos sdo medidos como valor ou qualidade, tornam-se
mercadorias, estdo sempre prontos a competir.

Essa légica da performatividade é o modo de regulacédo do
Estado no neoliberalismo (HOSTINS; ROCHADEL, 2019). Mudam
os papéis do estado, do capital, das instituicbes e dos sujeitos,
especialmente do modo de atuacéo do setor publico: “[...] do Estado
como provedor para o Estado como regulador, estabelecendo as
condigbes sob as quais varios mercados internos s&o autorizados a
operar, e 0 Estado como auditor avaliando seus resultados” (SCOTT,
1995, p. 80). Tudo isso emerge novas relagdes de governanga e
por consequéncia novos papéis, novas fungbes e novo modo de
operar nas instituicbes. Na escola ndo é diferente, evidencia-se um
novo modelo na relagdo do conhecimento como servigo prestado;
na performatividade dos alunos, olhando somente para a avaliagcao
classificatéria; na formacéao unilateral dos professores, primando pelo
aprimoramento tecnolégico e midiatico e o trabalho da gestao da
escola como uma empresa.

Silva (2015) ao aprofundar as contribuicdes de Sennett (2008) aponta
elementos importantes para pensar a escolarizagao a partir da “cultura
do novo capitalismo” e da “sociedade das capacitacoes” (SENNETT,
2008). Processos de “subjetivacao ligados a flexibilidade, ao curto prazo
e a multireferencialidade” (SILVA, 2015, p. 33) sdo marcas de um novo
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sujeito produzido pelo capitalismo. “Capacitar-se a todo momento para
um mundo produtivo, em permanente mudanca, apresenta-se cComo um
novo imperativo pedagdgico” (SILVA, 2015, p. 35).

Esses novos contornos criados pelo capitalismo engendram
na escola um processo formativo aligeirado, flexivel e com resultados
rapidos. Interessa a busca permanente de capacitacbes que sdo
“delineadas pelas possibilidades de escolhadosindividuos, associadas
a ampliacdo de seu potencial de competitividade” de acordo com
Silva (2015, p. 54). O sujeito em formacéo precisa adaptar-se a novos
conhecimentos de forma rapida, pois precisa competir e mostrar-se
apto e visivel no mercado competitivo.

Essas discussoes trazem a critica a légica mercadoldgica na
esfera escolar e na reengenharia dos valores e sentidos atribuidos
a escola e ao conhecimento. Trés questdes precisam ser pontuadas
como problematicas: a énfase nos resultados como se esse fator
fosse constitutivo do sucesso Institucional; a escola tratada como
empresa com obriga¢des com o mercado em detrimento ao processo
formativo, a transformagao social e qualidade educacional; as relacoes
hierarquicas e verticais com o conhecimento, com os sujeitos e o
contexto, por vezes o ignorando e o tratando como secundario.

Esse cenario descrito gera fragilizagdo da democratizagao do
conhecimento e das politicas de escolarizagdo. H4 uma eminente
necessidade de uma vigilancia pedagogica, epistemoldgica, politica
e social para garantir aos preceitos da escola: um lugar de equidade,
formagao cidada, conhecimentos relevantes e formagao dos sujeitos.
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SENTIDOS DO CONHECIMENTO
ESCOLAR: SOCIALMENTE RELEVANTE,
PODEROSO E HUMANO

Ao aprofundarmos o conceito e a matriz epistémica do
conhecimento escolar fica evidente que o conhecimento é uma
construgao histérica, social, cultural e conceitual e por isso, inclui
poder e critérios de verdades epistemoldgicas. Ndo sendo neutro,
esta vinculado sejam aos propoésitos educativos e/ou as politicas
curriculares; ao poder econémico minoritéario; a construcao de um tipo
de sujeito; a uma comunidade intelectual e tantos outros critérios de
selecado, organizagao e sentidos atribuidos a ele uma vez que “aquilo
que é definido como sendo conhecimento escolar constitui uma
selecdo particular e arbitraria de um universo muito mais amplo de
possibilidades” (SILVA, 1992, p. 79).

Spencer (1859) ja interrogava: Qual é o conhecimento mais
valioso? As respostas a essa questdao ndo sao convergentes, uma
vez que os critérios adotados para a eleicdo de determinados
conhecimentos em detrimentos de outros sao diversos e os fatores de
aplicabilidade também sao heterogéneos, quais sejam: os contextos
escolares; a estrutura dos campos epistemoldgicos e a estrutura
pessoal dos aprendentes (PACHECO, 2014).

Pacheco (2014) postula a ideia de que ao conhecimento é
atribuido sempre significados e por isso 0 modo como é selecionado,
organizado e transformado em percursos formativos séo perspectivas
curriculares que justificam as opgbes pedagdgicas feitas em cada
escola. Essas opcdes podem ser curriculares, didaticas ou contextuais.

Assim, o conhecimento escolar é intersetado pela nogéo de
cultura, querendo, entéo, significar ndo s6 a legitimagéo de
“verdades” social e historicamente construidas, mas também a
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institucionalizagdo de uma cultura letrada pela escola, dinamizada
pelo estado com um valor universal (PACHECO, 2014, p. 34).

Procurando responder a pergunta: Qual é o conhecimento
mais valioso? nos ancoramos as ideias de Moreira e Candau (2007)
- conhecimento socialmente relevante; Young (2010) — conhecimento
poderoso e Pérez (2017) — conhecimento como habilidades humanas
para o projeto de vida, buscando perspectivas propositivas para o0s
conhecimentos escolares.

A primeira referéncia para a proposicdo dos conhecimentos
relevantes vem dos estudos de Moreira e Candau (2007) acerca do
conhecimento escolar e como 0 mesmo contribui para uma educagao
de qualidade. O conhecimento relevante, como o autor o designa, deve
propiciar aos sujeitos que possam ir além dos “referentes presentes em
seu mundo cotidiano, assumindo-o, ampliando-o e transformando-se,
assim, em um sujeito ativo na mudancga de seu contexto” (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 21). Desse modo, € indispensavel pensarmos
conhecimentos escolares que contribuam na compreensao da
realidade, possibilitando “uma agé&o consciente e segura no mundo
imediato e que, além disso, promovam a ampliagdo de seu universo
cultural” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 21).

A defesa dos autores € que uma educacéo de qualidade
pressupbe a “selecdo de conhecimentos relevantes” (MOREIRA;
CANDAU, 2007) de modo que contribuam para uma mudanca no
sujeito, seja pessoal, coletiva ou social, sendo que ele, uma vez
apropriado do novo repertério conceitual, linguistico ou cultural seja
capaz de realizar a critica ao contexto em que vive, superando a viséo
ingénua de mundo e da sociedade.

O que seria entdo os conhecimentos escolares relevantes?
Poderlamos designar que sao processos de aprendizagem que
pressupdem dialogos constantes entre os saberes disciplinares com
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os demais saberes socialmente produzidos. Moreira e Candau (2007,
p. 22) os concebe, “como uma construcdo especifica da esfera
educativa, nao como uma mera simplificacado de conhecimentos
produzidos fora da escola”.

Os conhecimentos escolares provém de saberes e outros
conhecimentos que s&o socialmente produzidos nos “ambitos de
referéncia dos curriculos” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 23) que sao
as instituicdes produtoras do conhecimento cientifico. Esse processo
implica numa etapa de transformagédo onde os conhecimentos
tornam-se escolares: “os conhecimentos de referéncia sofrem a
descontextualizag&o e, a seguir, um processo de recontextualizagcao. A
atividade escolar, supde certa ruptura com as atividades préprias dos
campos de referéncia” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 23).

Moreira e Candau (2007) apoiado em Terigi (1999) alertam para
algumas armadilhas frente a adequacao do conhecimento ao contexto.
Quais sejam: atengao ao conhecimento escolar quando tratado como
pronto, acabado, acritico, ‘puro’ pois pode perder as conexdes com
o mundo social em que eles s&o construidos e viabilizados. Moreira e
Candau (2007, p. 24) explicam:

Conhecimentos totalmente descontextualizados nao permitem
que se evidencie como os saberes e as praticas envolvem,
necessariamente, questdes de identidade social, interesses,
relagbes de poder e conflitos interpessoais. Conhecimentos
totalmente descontextualizados desfavorecem, assim, um
ensino mais reflexivo e uma aprendizagem mais significativa.

Outra questao é a subordinagado dos conhecimentos escolares
aos estudos da area da psicologia, determinando ritmos e sequéncias
de conteldo a partir do desenvolvimento humano. A submissdo dos
ritmos de escolarizagdo as rotinas da avaliagdo, é o terceiro ponto,
ou seja, os conteldos séo trabalhados mediante a organizagdo e
ordenacdo do processo avaliativo. Alguns sdo avaliados como mais
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‘rigorosos’, mais importantes em detrimentos de outros que nem sao
avaliados. Essa hierarquizacéo € perigosa e por vezes excludente no
repertério diverso que deve ser os conhecimentos do curriculo escolar.

Nessa hierarquia, se supervalorizam as chamadas disciplinas
cientificas, secundarizando-se o0s saberes referentes as
artes e ao corpo. Nessa hierarquia, separam-se a razao da
emogéao, a teoria da pratica, o conhecimento da cultura. Nessa
hierarquia, legitimam-se saberes socialmente reconhecidos
e estigmatizam-se saberes populares. [...] Nessa hierarquia,
reforcam-se relagbes de poder favoraveis a manutencéo das
desigualdades e das diferencas que caracterizam nossa
estrutura social. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 25).

Em quarto lugar destacam a interferéncia direta e inegavel
que a relacado de poder tem na construgao do conhecimento escolar,
estabelecendo uma hierarquia, que por vezes, segrega e desqualifica
um campo de conhecimento em detrimento de outros. Porque
concedemos a matematica um lugar privilegiado em detrimento
da histéria, da arte, da lingua espanhola? Novamente, voltamos ao
tema dos critérios que s&o utilizados para selecionar determinados
conhecimentos. Identificamos ponto nevrélgico da discusséao.

Young (2010) problematiza a abordagem sociorrealista do
conhecimento quando reconhece que o conhecimento é socialmente
produzido e ao mesmo tempo realista. Perfilha que ha uma interferéncia
da acdo humana na producdo dos conhecimentos, por isso a
dimenséo social, e realista porque ha uma independéncia relativa do
conhecimento ao contexto que ele é aplicado.

Designa como conhecimento: “um conjunto de concepcoes,
ideias, teorias, fatos e conceitos submetidos as regras e métodos”
(YOUNG, 2010, p. 71). Esclarece, com precisao, que na selecao de
conteldos ha uma questéo ideoldgica, para além do critério técnico
e cientifico, ou seja, todo conhecimento est4d a servico de uma
compreensao de mundo, de sociedade e de sujeito. Nessa concepcao,
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o conhecimento ajuda o aluno a explicar e entender o mundo, definindo
as melhores formas de atuar nele, ou seja, ndo € um conhecimento
pacifico, mas ativo, que incita a agéo e a ressignificacao do sujeito no

mundo. Por isso, 0 “conhecimento poderoso” € uma forma de oferecer
condigdes de compreensao do mundo, a partir dos conhecimentos.

Nesse sentido, Young (2010) justifica que as concepcdes que
orbitam acerca do conhecimento escolar ndo é mera opiniao, mas
estdo sujeitas as transformagdes sociais, politicas e econémicas,
pois 0 mundo social estad sempre em transformagéo. Essa questao
assume maior complexidade quando ha determinagdo dos critérios
do que constitui o conhecimento escolar, pois exige uma negociacao
equilibrada entre os conhecimentos cientificos e cotidianos. Ou seja,
Young (2010) vai defender que os conhecimentos disciplinares sao
relevantes e determinantes para que o aluno tenha condi¢cbes de
compreender 0 mundo. Isso ndo quer dizer que 0s conhecimentos
experienciais ou contextuais devem ser ignorados, pelo contrério,
aos professores e a escola é colocada a responsabilidade de “fazer
a distingado entre os significados ‘especificos do contexto’, que séo
caracteristica de todas as culturas, e ‘significados independentes do
contexto’, do curriculo” (YOUNG, 2016, p. 29).

A diferenciagdo do conhecimento e conhecimento escolar
¢ ftratada por Young (2007) como questdes primordialmente
sociologicas e pedagdgicas e essa compreensao é determinante para
entendermos o conceito de conhecimento poderoso. A escolarizagao
assim envolve 0 acesso ao “conhecimento especializado incluido em
diferentes dominios” (YOUNG, 2007, p. 1295) e para isso é preciso
compreender: “as diferengas entre o conhecimento escolar € o
cotidiano; as diferencas e relacdes entre dominios de conhecimento;
as diferencas entre o conhecimento especializado e o conhecimento
com tratamento pedagdgico”.
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Um é o conhecimento que é dependente do contexto, que é
tratado com questdes do cotidiano, da cultura, da realidade do aluno e
0 outro é o conhecimento independente do contexto ou conhecimento
tedrico este € geralmente relacionado as ciéncias e é adquirido na
escola, o lugar potente para o conhecimento poderoso, ou seja, ha
diferentes tipos de conhecimento e é fundamental diferencia-lo e
escolhé-lo como ‘melhor conhecimento’ como aquele que produz
emancipacao, pois:

Ele é poderoso porque permite que as criangas interpretem e
controlem o mundo; é compartilhado porque todas as nossas
criangas devem ser expostas a ele. E justo e equitativo que seja
assim. Nao € justo nem equitativo quando um conhecimento de

baixa qualidade ¢ oferecido as criancas, o que ndo as leva parar
além de suas proprias experiéncias. (YOUNG, 2016, p. 14).

Assim, pode existir um melhor conhecimento, na medida em
que n&o concentrarmos 0s conhecimentos nos conhecedores e
somente nas suas experiéncias, isso empobreceria o curriculo e nao
estariamos garantindo a justica curricular. Essa discusséo evoca o tipo
de conhecimento que é de responsabilidade da escola. Essa justa
medida lUcida, critica e curricular € a base da diferenciagao entre o
conhecimento curricular ou escolar e conhecimento nao-escolar.

Outra proposicao acerca do conhecimento nesse estudo vem
de Pérez Gémez (2017) que aqui buscamos referenda-lo e legitima-
lo. Volta-se para o desenvolvimento das habilidades humanas onde a
experiéncia e a subjetividade s&o consideradas premissas de qualquer
acéo educativa. Sua proposicdo é um convite a olharmos a escola
ajudando os sujeitos a aprenderem a pensar para poder escolher,
buscando desenvolver as qualidades, capacidades para a construgao
de projeto de vida.

Uma educagéo de todos, para todos e com todos, celebrando
e estimulando a diversidade, os contelidos do curriculo, os
métodos de trabalho, os contextos de aprendizagem e os
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procedimentos e ferramentas de evolugdo eles devem ser
projetadas de tal maneira que haja espago para o imprevisivel
das combinagdes Unicas de compreensao e agdo apresentadas
pelos aprendizes. (PEREZ GOMEZ, 2017, p. 69).

Trata-se de uma préatica pautada na conviccdo de que o
conhecimento precisa passar pelas emocoes, afetos, corporeidade,
sentimentos e projeto de vida, conceitos que aqui identificamos como
inerentes a concepcao da educacao integral. Esse entendimento
pressupde que aprender a pensar é fazer escolher e isso exige do
sujeito consciéncia e desenvolvimento de suas habilidades humanas,
acéo e reflexdo dos seus atos, desejos e intengbes. Essa pratica
considera que os alunos precisam desenvolver a capacidade reflexiva
de dizer e agir a partir das suas construgdes pessoais, para isso, a
escola necessita recriar seu conceito de curriculo, de subjetividade, de
tempo e espaco escolar e de uma nova formagao docente.

Essa visdo humanista da educacédo implica e considera o
conhecimento como um processo continuo de desenvolvimento
de habilidades socioemocionais e de conhecimentos relevantes e
significativos para a construgao de projetos de vida. Com esse intento,
Pérez Gomez (2017), destaca algumas capacidades basicas a serem
desenvolvidas na escola.

A primeira é a capacidade de utilizar o conhecimento e comunica-
lo de maneira critica e criativa, 0 que o autor chama da mente cientifica e
criativa. Paraisso, a prépria escola proporcionariamomentos e atividades
em que 0s alunos usariam o conhecimento para compreender, projetar,
planejar e propor intervencao na realidade que estdo inseridos. Nao se
trata de uma simples aplicacédo de conceitos de forma automatica e
utilitarista, mas sim de projetos conscientes, significativos e propositivos
de andlise e intervencéo nos contextos sociais.

A segunda é a capacidade de “viver e coexistir em grupos
humanos cada vez mais complexos, globais e heterogéneos” (PEREZ
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GOMEZ, 2007, p. 72) o que ele chama da mente ética e solidaria.
Essa competéncia exige da escola a necessidade de desenvolver
habilidades em seus alunos de modo que sejam capazes de resolver
e conviver pacificamente com a diversidade e as diferencas, de
maneira dialdgica e participativa. Algumas dimensbes sao destacadas
pelo autor nesse trabalho: “fomentar o respeito, a compreensao e a
empatia; estimular a cooperacao ativa e promover o conhecimento
ético e politico” (PEREZ GOMEZ, 2017, p. 72).

Por fim, a terceira dimenséo destacada é a necessidade de
ajudar o sujeito a viver, agir e pensar de forma auténoma para construir
0 seu proéprio projeto de vida. Essa habilidade exige desenvolver o
autoconhecimento e a autonomia através de percursos personalizados,
individuais e singulares a partir das proprias trajetérias de vida. Cada
individuo teré a oportunidade de aprender o seu percurso individual
no curriculo escolar, langando maos dos conhecimentos escolares
para assim constituir-se e organizar-se enquanto sujeito na sociedade,
consciente de si, dos seus sonhos, dificuldades, necessidades e do
contexto que vive. Nesse sentido, a construgao da autonomia prevé a
“participacao ativa e responsavel de todos os cidadaos considerados
por direito como iguais” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 20).

Taisideias possibilitam refletir e tangibilizar amudanga necessaria
na escola. O préprio autor aponta caminhos curriculares intitulando
uma nova pedagogia que aqui referendamos como premissas, critérios
ou conceitos para repensar a escola. Sao eles: essencializar o curriculo:
a proposta é diminuir a quantidade de contelidos hoje presentes na
escola e ampliar a profundidade dos mesmos; as vivéncias e depois
as formalizacées: diz respeito a um curriculo escolar entendido e
mediado como um itinerério de experiéncias e ndo apenas uma lista de
contelido a serem trabalhados; aprender fazendo: entende a dindmica
escolar como situacdes de aprendizagem baseada em problemas,
onde os projetos sdo desenvolvidos a partir de atitudes estratégicas;
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priorizar a cooperacdo e clima de confianca. é determinar que esses
componentes sejam estratégias pedagodgicas para o desenvolvimento
cognitivo, emotivo e atitudinal; investimento didatico nos recursos
digitais: propondo a dindmica da sala de aula invertida; avaliagdo
educacional como orientacdo, ajuda, apoio, reforgo para explorar o
que ainda precisa ser aprendido; potencializar a fungéo tutorial do
professor, ou seja, uma nova releitura do seu papel como tutor de
pessoas e nao apenas de conteldo.

Em outras palavras, essa compreensao do processo de
construgdo dos conhecimentos escolares pressupde vigilancia na
selecdo e organizagdo dos mesmos, bem como uma atencao ao
contexto cultural e social do curriculo, pois s6 assim, poderemos
oferecer conteldos relevantes e socialmente Uteis.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao considerar a relevancia do tema, também se pondera a
sua pertinéncia na continuidade das discussées em uma atitude
permanente de problematizacdo sobre o conhecimento escolar. A
pergunta: qual é o conhecimento mais valioso? ecoa e perpassa as
discussoes apresentadas com o proposito de problematizar os critérios
para que o conhecimento seja ‘valioso’ aos sujeitos.

Em tempos marcados pela logica mercadolégica do
conhecimento como capital cognitivo, faz-se oportuno identificar
os sentidos atribuidos a ele para potencializar a escolarizagéo
produzindo experiéncias escolares relevantes e transformadoras. Sao
os processos de significagdo que dardo autenticidade e relevancia
dos conhecimentos aos sujeitos, aos contextos e a sociedade. Nesse
sentido, a preocupacgao com os processos de selecao do conhecimento
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¢ legitima e por vezes, determinante para garantir um curriculo com
equidade, flexibilidade e disposicoes justas e democraticas.

Corroboramos com Moreira e Candau (2007) quando defendem
gue uma educacao de qualidade pressupbe selecdo de conteldos
relevantes, onde o sujeito, apropriado de repertério cultural e
conceitual € membro ativo e capaz de realizar a critica ao contexto.
E dessa apropriacao de conhecimentos relevantes que Young (2010)
vai justificar sua defesa pelos conhecimentos disciplinares para
compreender o mundo, constituindo-o como conhecimento poderoso.

E por fim, Pérez Gomez (2017) contribui dizendo que todo
conhecimento deve contribuir para o desenvolvimento das habilidades
humanas onde a experiéncia e a subjetividade sédo consideradas
premissas de qualquer agao educativa.

Ao conhecimento é atribuido sempre significado e por isso o
modo como ¢é selecionado, organizado e transformado, sdo indicativos
curriculares que justificam as opgdes pedagogicas feitas em cada escola.
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INTRODUCAO

O presente artigo é resultado da Dissertacdo de Mestrado
intitulada “A centralidade das competéncias socioemocionais nas
politicas curriculares contemporaneas no Brasil”, a qual teve por objetivo
compreender como as competéncias socioemocionais operam no
interior do curriculo escolar e a quais mecanismos elas respondem. Os
achados da pesquisa sugerem que a forma como as competéncias
socioemocionais tém sido apresentadas secundariza o conhecimento
escolar, reflexo da progressiva psicologizacdo e consolidacao do
ethos terapéutico contemporéaneo; a analise permitiu identificar um
movimento expansionista das fungdes da escola, denotando a esta
a incumbéncia de resolugdo de problemas sistémicos; e, por fim, a
analise permitiu visualizar o quanto as emocdes “hoje em dia” ndo so
estdo estratificadas como também estratificam os individuos. Essa
forma de compreensdo das emocdes no contemporaneo possui por
projeto a formacéo de um “homem novo” resiliente e performatico;
caberia a instituicdo escolar forja-lo dentro de suas paredes.

Relevantes contribuicoes tedricas, como as de Marin-Diaz (2012),
reconhecem que a importancia dada aos discursos de autoajuda na
atualidade se tornou forma de orientar a vida e definir modos de estar no
mundo. Tais técnicas de si vém acompanhadas, conforme a autora, de
preceitos comportamentais em que o foco é definir e delimitar o individuo
como responsavel por simesmo. “Delimitacéo do eu, sua transformagao
e modificacéo e o éxito e a felicidade como principais objetivos séo os
trés elementos que caracterizam e sustentam os exercicios promovidos
pelos discursos de autoajuda”. (MARIN-DIAZ, 2012, p. 169).

Eva lllouz (2010), de outra perspectiva, corroborando o
diagndstico acima exposto, expressa que a cultura terapéutica
alimenta um forte individualismo, baseado em interesse proprio,
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promovendo, assim, um enfoque procedimental para a prépria vida
emocional. Para a autora, a cultura terapéutica é uma das fontes
principais do modelo de individualismo adotado e propagado pelo
Estado. Ou seja, o Estado utiliza e fomenta o individualismo como
forma de governo, com vistas a inculcar ao individuo o pressuposto
de que este é responsavel por seu destino.

Por sua vez, Sennett (2015), descrevendo sobre 0s processos
de flexibilizacdo contemporaneos, pontua que a flexibilizagao requerida
hoje em dia demanda ao sujeito obter a capacidade de adaptar-se a
situagOes variadas, sabendo, desse modo, viver em situagoes de risco
e inseguranca. Acreditamos que o discurso que flexibiliza também
intensifica processos de individualizacao e responsabilizagdo, o que,
de certa forma, é um discurso congruente com a énfase na resiliéncia
assistida nos dias atuais.

Os trés autores acima listados, com estilos e perspectivas dife-
rentes, porém congruentes em suas colocagbes, apontam para o dire-
cionamento do que podemos classificar como um “ethos terapéutico
contemporaneo” em que o foco de interesse se centra no individuo
e na sua produtividade maxima. No presente artigo, ao referir-nos a
varios textos tedricos e documentos, ndo pretendemos tao somente
montar um arcabouco tedrico para sustentar nossa argumentacao,
como evidenciar a existéncia de uma estrutura ética, de um “ethos
terapéutico” que contemporaneamente dita como os sujeitos devem
se comportar dentro e fora da escola.

A partir destas prerrogativas buscaremos, no presente artigo,
analisar as vicissitudes da énfase nos aspectos emocionais no curriculo
escolar, buscando, deste modo compreender como tal énfase se
aproxima do que denominamos de “ethos terapéutico contemporaneo”.
Para Eva lllouz (2010) ethos terapéutico se refere especificamente uma
forma de ser que dita como 0s sujeitos devem se comportar, um ethos
que conecta o eu privado com a esfera publica do qual é decorrente da

a



progressiva psicologizagdo contemporanea aonde a énfase no afetivo
passa a ser central. O ethos é difundido pelo discurso de autoajuda
e pela narrativa de individualidade que altera de forma substancial os
modelos de sociabilidade.

Assim sendo organizamos o artigo em trés secoes: A primeira
aborda o cenario contemporaneo neoliberal aonde o giro no afetivo
passa a ser central para a produtividade do sujeito, aqui, a partir da
leitura da Sociologia critica, buscaremos analisar autores de diferentes
perspectivas tendo como foco o entendimento das condigbes
que possibilitaram a entrada do discurso afetivo. Posteriormente
seréo tecidos breves recuos histéricos especificamente sobre as
competéncias socioemocionais e suas matrizes tedricas a fim de
compreendermos o que de fato se entende sobre o conceito. E, por
fim buscaremos tecer problematizagbes curriculares a respeito da
teméatica anunciada.

A PSICOPOLITICA COMO UMA
GRAMATICA FORMATIVA

A esfera econémica, longe de ser desprovida de sentimentos,
tem sido, ao contrario, saturada de sentimento, um tipo de
sentimento comprometido com o imperativo da cooperacao
e com uma modalidade de resolucao de conflitos baseada no
“reconhecimento” bem como comandado por eles. Visto que
o capitalismo exige e cria redes de interdependéncia, e tem
os sentimentos bem no centro de suas transagoes. (ILLOUZ,
2007, p. 58-59).

A partir do excerto acima, buscaremos examinar as mudangas
ocorridas no cenario produtivo, sobretudo a partir de 1990, dirigindo o
olhar especificamente paraaentrada do discurso psicolégiconadinamica
do capitalismo contemporaneo, uma vez que se entende, junto com
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lllouz (2007), que ha uma emocionalizagdo na conduta econémica, com
nogdes subjetivas passando a fazer parte das competéncias requeridas
pelo mercado de trabalho e, em consequéncia, sendo reclamadas a
sua preparacéo pela escola. O objetivo desta secéo é apresentar as
modificacdes que se deram no deslocamento da modernidade para
a Pés-modernidade (ou modernidade liquida), tendo como foco a
compreensédo dos processos de subjetivacdo desse cenario. Para tal,
farei uma breve consideracao a respeito do tempo presente.

Lipovetsky (2016) coloca que, nos dias atuais, em meio a
discursos e solugdes que denotam certa leveza como paradigma
existencial, isso pode significar tudo menos uma vida leve. O autor
aponta a ironia dos tempos hipermodernos, uma vez que agora é a
leveza que alimenta o espirito do peso; presenciamos um novo espirito
de fardo, o qual se apoderou da nossa época. Lipovetsky (2016)
busca explicitar que ha todo um discurso que expressa o combate
do leve contra o pesado, ou seja, uma atitude de leveza perante a
vida. Difunde-se, assim, um clima de diversao e satisfacao de prazeres
imediatos. Porém, atenta o autor, mesmo com esse apelo a leveza, os
mecanismos de mercado e a dindmica da individualizagao produzem
inUmeros problemas. Em meio a individualizagéo e a responsabilizagcao
do sujeito, a vida adquire nova gravidade.

Desse modo, podemos compreender, na esteira de Sennett
(2015) e Bauman (2001), que os dias atuais, caracterizado por Bauman
como modernidade liquida, responsabilizam o sujeito perante seus
atos e consequéncias. Isto é, se, na modernidade liquida, o sujeito
conquistou sua liberdade, fica agora abandonado a seus proprios
recursos. Por mais que discursos de leveza e bem-estar cheguem
ao individuo, questbes referentes a incerteza e a liquidez do tempo
presente o colocam em constante tensao.

Bauman (2001) pontua que a modernidade do século XX era
impregnada de um certo totalitarismo; por ser rigida, seus conceitos,
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ideias e estruturas sociais eram mais estéaticos e pouco flexiveis. A rotina
€ uma das marcas desse periodo, uma rotina que protegia o sujeito de
grandes mudancas em suatrajetéria, mas, por outrolado, também poderia
apequena-lo. Sennett (2015, p. 49) expbe que “a rotina pode degradar,
mas também proteger; pode decompor o trabalho mas também compor
uma vida”. O autor faz uso da metafora da “jaula de ferro”, derivada do
pensamento weberiano, para mostrar a seguranga que o sujeito moderno
experimentava por viver uma rotina linear. Para Sennett (2015), a falta de
rotina liberta, mas, da mesma forma produz incertezas.

Han (2015), por sua vez, caracteriza a sociedade contemporanea
como a “sociedade do desempenho”, em que 0s sujeitos aqui
engendrados sao delineados pela articulacao entre desempenho
e producgéo. A sociedade do século XXI, pontua o autor, ndo € mais
uma sociedade disciplinar, nem uma sociedade de controle, visto
que essas sociedades possuem muita negatividade, ou seja, muita
proibicdo e obediéncia. A sociedade do desempenho, por sua vez, é
caracterizada como uma sociedade com muita positividade e muita
motivagédo. A positividade do poder é bem mais eficiente do que a
negatividade do dever. Nesse contexto, 0 sujeito passa a obedecer
apenas a si mesmo, mas buscando sempre se superar, buscando
sempre ter um bom desempenho. Obedecer a si mesmo se transforma
em uma liberdade paradoxal, a medida que a autoexploragdo caminha
de méaos dadas com essa suposta liberdade. Em vez de liberdade, ela
acaba gerando novas coer¢des. Desse modo, conforme o fildsofo, o
sujeito do desempenho ¢ livre de coergbes externas; no entanto, em
contraponto, tende a se autoexplorar.

Buscando compreender essas grandes marcas de diferencas
entre o sujeito da modernidade pesada em contraste com o homem
da modernidade liquida, apontamos para uma questdo muito bem
colocada por Dardot e Laval (2016): o sujeito produtivo da modernidade
pesada deveria ter toda sua energia, tanto corporal quanto mental,
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canalizada para a produtividade e a utilidade; seus desejos deveriam
ficar em suspenso, reprimidos. Essa questéo € inaceitavel nos dias
atuais; o prazer deve estar em pauta constantemente; alias, todos,
sem excegao, sao convocados a buscar seus prazeres, a buscar o
gozo. Apontam os autores que essa virada so foi possivel devido a
entrada do discurso psi, denotando e acreditando que a fungéao psi
seria motor da conduta. Isso nos remete ao diagndstico de Han (2015),
pontuado anteriormente, sobre a “sociedade do desempenho”, a qual
porta muita positividade e motivagcdo, em contraponto a negatividade
e obediéncia do perfodo disciplinar.

Dessa forma, acreditamos que obter prazer no que se faz
torna o sujeito mais produtivo: “a subijetividade feita de emocdes e
desejos, paixdes e sentimentos foi vista como a chave para o bom
desempenho dentro das empresas”. (DARDOT, LAVAL, 2016, p. 359).
O prazer e a motivagéo tornaram-se jargdes dentro das empresas,
escolas e demais instituicdes. No entanto, sinaliza Han (2014), as
mutagdes ocorridas no capitalismo contemporaneo o permitiram atuar
a partir de uma forma de poder mais sofisticada, sedutora e inteligente,
sem coagbes nem violéncias, mas, através de um poder inteligente,
invadindo os pensamentos e gerando dependéncias, sem nenhuma
resisténcia. Ou seja, por mais que nos acreditemos livres, estamos de
certa forma coagidos e submetidos a légica do individuo empresario
de si. Esse individuo explora a si mesmo, busca superar seus limites
frequentemente, vive relacdes concorrenciais e intensa flexibilizacao
de suas funcdes, além de apregoar-se uma ideia de leveza.

Entendemos, junto com Han (2014), que a técnica de poder
do regime neoliberal se da de forma sutil, uma vez que se ocupa de
produzir um sujeito que atue de forma que reproduza por si mesmo
suas coacgles, interpretadas pelo sujeito como liberdade. Assim,
liberdade e coagdes coincidem-se mutuamente. Hoje em dia, o regime
neoliberal introduz uma “época do esgotamento”, em que a psique

145



passa a ser um investimento em termos de capital. Por essa questao,
podemos entender que a énfase nos processos de individualizagao
contemporaneos é marcada pelos discursos de autoajuda, que atuam
na subjetividade, entendida como forga produtiva.

O sujeito constituido, nesse cenario, busca permanentemente
por inovagdes, vive 0 imediato, visando a novas oportunidades, bem
como desenvolve a capacidade de correr riscos. Para Sennett (2015, p.
98), “estar continuamente exposto ao risco pode assim corroer N0Sso
senso de carater”, uma vez que esse processo produz uma sensagao
de recomego permanente. A subjetividade oriunda desse contexto
deve ser capaz de assumir funcbes diversas e deve, ainda, possuir
um “cérebro flexivel readaptavel a condicdes cambiantes”. (SARAIVA;
VEIGA-NETO, 2009, p. 99), ndo s6 com a capacidade de mudar e
abandonar funcdes e assumir novas, senao também de estabelecer
conexdes com outros cérebros.

Sendo assim, para concluir esta segao podemos afirmar, a
partir da literatura analisada que nos dias atuais o giro no afetivo
passa a ser central para a producdo econémica. Dessa forma, o
discursoterapéutico fomenta saberes que otornaram aracionalidade
da nossa época (GRIMBERG, 2017). Entdo o ethos terapéutico
difundido pela sociedade pés-moderna, convoca o sujeito para
aperfeigoar-se constantemente.

Napréximasecao, abordareioquetemsido publicado pordiferentes
frentes sobre 0 que se entende por competéncia socioemocional.
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AS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS
COMO SOLUGAO AO DESENCAIXE
DA ESCOLA CONTEMPORANEA

Figura 1 — Self-Made Man

Fonte: Quino (2002).

Apresentamos, a titulo de ilustragdo, uma das tirinhas do
cartunista Quino, a fim de proporcionar subsidios para pensar
a proliferacdo discursiva a que assistimos na Ultima década no
que se refere a insergdo no curriculo escolar das competéncias
socioemocionais. A insercdo dessas competéncias no curriculo
escolar vem sendo debatida por distintas areas, tais como: Economia,
Psicologia, Administracdo, Jornalismo e Educagao. Cada campo de
atuacao se refere ao tema de forma distinta, gerando uma polissemia
discursiva. As distintas formas de nomeé-lo sdo: competéncias
socioemocionais, habilidades socioemocionais, habilidades nao
cognitivas, aprendizagens socioemocionais, educagdo emocional,
competéncias de caréter e, ainda, competéncias para o século XXI.
O emprego de um ou outro termo evidencia uma disputa de campos
envolvidos com a temética.

Tal polissemia dificulta o mapeamento do tema, mas nao
impede a visualizacao da proliferacao do debate a respeito do assunto.
Esses discursos se referem especialmente ao fato de que a escola
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ndo vem respondendo as demandas da complexidade do mundo
contemporaneo e, portanto, deveria se preocupar em desenvolver de
forma integral o individuo do século XXI. Almeja-se que esse sujeito
seja perseverante, tenha autocontrole, saiba trabalhar em equipe e seja
estavel emocionalmente. (IAS, [20-7]).

No contexto brasileiro, observo a intensa defesa dessas
competéncias, sobretudo pelo Instituto Ayrton Senna (IAS), pela
Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagao (UNESCO) e pela
Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE). No Brasil, o termo “competéncias socioemocionais” &
percebido como a nomenclatura mais representativa das propostas de
inovacao curricular. Conforme apontam Carvalho € Silva (2017, p. 175),
em estudo recente, “evidencia-se, em nosso tempo, uma difuséo de
modelos de curriculos socioemocionais que tomam ainfanciacomoalvo
privilegiado para o investimento econémico”. O referido termo passa
a ser usado para definir um conjunto de praticas pedagoégicas que
asseguram a configuragdo de um sujeito que responda as exigéncias
do século XXI, ou seja, um sujeito que aprenda a desenvolver as
competéncias emocionais e sociais necessarias para vencer na vida,
similarmente ao self-made man descrito na tirinha acima.

No ano de 2014, o IAS desenvolveu um projeto-piloto, juntamente
com o Governo do Rio de Janeiro, com apoio da OCDE, com o objetivo
de formular uma proposta de implementagdo e mensuragdo do
curriculo socioemocional no ensino médio, envolvendo cerca de 25 mil
alunos oriundos da rede estadual do Rio de Janeiro. Esse projeto deu
origem ao documento Desenvolvimento socioemocional e aprendizado
escolar: uma proposta de mensuragao para apoiar politicas publicas.

Primi e Santos (2014) defendem que uma possivel forma de
medir as competéncias socioemocionais dos alunos é encontrada no
modelo Big Five. O modelo Big Five compreende os cinco grandes
fatores que, através de testes padronizados, mensuram caracteristicas
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da personalidade, as quais sdo: amabilidade, conscienciosidade,
extroverséo, abertura a novas experiéncias e estabilidade emocional.
Lembro que o Big Five foi a escala utilizada pelo Instituto Ayrton Senna
no projeto-piloto no Rio de Janeiro. De acordo com Santos (2014),
essas cinco dimensdes foram escolhidas por serem mensuraveis;
além disso, ndo existe uma teoria cientifica que explique essa escolha.

Conforme documento publicado recentemente pela OCDE
(2015), na sociedade contemporanea, ter qualificagéo educacional ndo
¢ suficiente para manter um bom emprego. E qual seria a fungéo da
educacao nesse cenario? Segundo a organizagao, a educagao poderia
contribuir para criar cidadaos motivados, engajados e responsaveis —
melhorando, assim, as competéncias importantes.

As habilidades se tornaram a moeda global do século
21. Hoje, a importancia de fortalecer o conjunto correto de
competéncias € cada vez mais urgente. Precisamos ampliar
nosso pensamento e considerar o investimento em uma gama
maior de habilidades, na qual as socioemocionais sejam tao
importantes quanto as cognitivas. (FORUM INTERNACIONAL
DE POLITICAS PUBLICAS, 2014, p. 2, grifo nosso).

Conforme Maria Rita Kehl, em entrevista concedida ao site
Lavrapalavra, cada modo de producao engendra as formas de
subjetividade que necessita. (COELHO; SMID; AMBRA, 2017). Posso
pensar que, na atualidade, as formas de subjetivacao sao reatualizagdes
doself-made man, que almejaumindividuo empresario de si, competente,
estavel emocionalmente, resiliente e, sobretudo, flexivel.

No livro Uma questao de carater: por que a curiosidade e a
determinacéo podem ser mais importantes que a inteligéncia para uma
educagédo de sucesso, do jornalista Paul Tough, observou, ao longo
de todo o texto, a defesa da importancia do desenvolvimento das
competéncias socioemocionais na escola. O livio assemelha-se a um
manual de autoajuda, o qual busca transmitir ao leitor nogoes basicas
sobre como fortalecer e desenvolver o carater na escola, objetivando o
sucesso € a produtividade.
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No decorrer do livro, Tough apresenta exemplos bem-sucedidos
de escolas que optaram por fazer do carater uma disciplina passivel
de nota. Carater é definido como capacitacdo que se pode aprender,
que pode ser praticada e ensinada. Apresenta também exemplos de
jovens que, expostos a situacdes de vulnerabilidade social, atraves do
desenvolvimento de carater, “venceram” na vida e foram resilientes.

Colocamos em evidéncia o exemplo do livro de Tough, uma vez
que, 0 autor impactou de forma crucial as teorizacoes a respeito das
competéncias socioemocionais no Brasil; além disso, langou o referido
livro durante o Férum Internacional de Politicas Publicas em Sao Paulo,
em 2014. Tough, portanto, defende uma educagéo do carater, uma
educacao que ajude as criangas, sobretudo as de baixa renda, a serem
resilientes e a focarem seus esforcos no sucesso.

Em margo de 2014, o Estado de Sao Paulo foi sede do Férum
Internacional de Politicas Publicas: “Educar para as competéncias
do século 21", realizado em parceria entre IAS, OCDE, INEP e MEC.
Na abertura do Férum, Viviane Senna colocou que o IAS possui
solidas evidéncias para comprovar a importancia das habilidades
socioemocionais para o sucesso académico. Posteriormente, o entéo
ministro da Educagéo José Henrique Paim afirmou que:

Acreditamos que as competéncias socioemocionais precisam ser
incluidas em politicas publicas educativas ambiciosas e vamos
sistematizar e financiar iniciativas que incentivem e desenvolvam
as competéncias socioemocionais nos estudantes. (FORUI\/I
INTERNACIONAL DE POLITICAS PUBLICAS, 2014, p. 1-2).

Viviane Senna destacou que temos um curriculo oculto que
aborda as referidas competéncias; porém, precisamos, segundo a
psicologa, tornarisso visivel e, portanto, desenvolvido intencionalmente.
Foi destacado, ainda, que é preciso resgatar a nogao tradicional de
educagéao provedora, ndo apenas de informagao e conhecimento, mas
também como guia de valores necessarios para uma boa cidadania,
Ccomo cooperacao, responsabilidade e orientagéo para resultados.
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A leitura dos documentos acima citados deixa em evidéncia que
o foco das competéncias socioemocionais se centra prioritariamente no
individuo. Nesse sentido, cada individuo deve trabalhar em si mesmo
e gerir suas emocdes e condutas, deixando a margem do debate as
condigdes institucionais, culturais e socioecondmicas e reforcando,
assim, o processo de individualizacdo contemporaneo.

Fica evidente que os individuos devem procurar solugoes
individuais para problemas sistémicos, ou seja, o individuo deve
usar a autonomia conquistada para enfrentar sozinho os crescentes
problemas de ordem social, econdmica e politica.

Essa crenca no poder libertador, quase salvifico, da capacitagdo
individualista né&o seria preocupante, nem incomodaria
grandemente, se a precarizagdo nao fosse um problema
politico e ndo exigisse, mais além do heroismo individual, agbes
coletivas que Ihe ponham cobro, nomeadamente por intermédio
da pressado sobre os agentes da sua institucionalizagéo, isto &,
os decisores politicos. (BARBOSA, 2018, p. 593).

A grande extensao do precariado hoje em dia, entendida por
Barbosa (2018) como uma forma de viver na incerteza, na instabilidade
e no aleatorio, convoca os individuos para empreenderem a si mesmos
para assim responderem sozinhos frente ao que acontece consigo, sem
esperar nada dos demais. Porém, atenta o autor para o enfrentamento
dessas situagbes de inseguranga e incerteza; torna-se necessario
inicialmente compreender as reais vicissitudes desse cenario, em vez
de apenas preparar 0s sujeitos para enfrenta-las. Tal compreensao gira
em torno de uma capacitagéo politica que, por si s6, ndo acaba com
as fissuras e tensdes do precariado, mas pode, nas palavras do autor,
“mitiga-las, fazendo renascer o espirito de grupo, a agéo conjunta e, por
que n&o, a capacidade de indignagao [...]". (BARBOSA, 2018, p. 597).

Dando seguimento, na proxima segdo abordaremos as
repercussdes da énfase nas emogodes no curriculo escolar procurando
tecer problematizagbes sobre a tematica.
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REPERCUSSOES DA ENFASE NAS
EMOGOES NO CURRICULO ESCOLAR

Reconhece, assim, que a Educagdo Béasica deve visar a
formagao e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a nao linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que
privilegiam ou a dimensao intelectual (cognitiva) ou a dimensao

afetiva. (MEC, 2017, p. 14).

O excerto acima extraido da BNCC, demonstra o compromisso
do documento com a educagao integral, considerando que o
conceito se refere.

“A construgdo intencional de processos educativos que
promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com
os desafios da sociedade contemporanea”. (MEC, 2017, p. 14).

Desse modo, a Base esta pautada em uma proposta de
aprendizagens descritas como essenciais, fixadas prioritariamente no
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Sendo assim, séo
expostas dez competéncias gerais que, segundo o documento, se
inter-relacionam e se desdobram no tratamento didéatico proposto.

Para que ocorra a formagao plena-integral do aluno, torna-
se necessario, nessa linha de entendimento, o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e competéncias socioemocionais, entendidas
como fundamentais para viver no século XXI. Desse modo, conectar
a escola com os propésitos da educacao integral passa por orientar
o curriculo para o desenvolvimento das competéncias, sendo estas o
centro gerador das intencionalidades e praticas pedagoégicas.

Conforme documento publicado pela OCDE (2015, p. 15).
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Pais, professores e empregadores sabem que criancas
talentosas, motivadas, focadas em resultados e que age
colegiadamente sdo mais propensas a superar dificuldades,
ter um bom desempenho no mercado de trabalho e,
consequentemente, alcangar sucesso na vida.

Essapropostadereforma curricular se baseia nos pressupostos
do curriculointegral, ou paradigma holistico, o qual tem por eixo central
a nogao de que a aprendizagem se da ao longo da vida e de que o
curriculo deve, portanto, apoiar o desenvolvimento e os interesses
da crianga; o curriculo, nesse aspecto, € aberto e trabalha a partir
das experiéncias. Pesquisadores do curriculo holistico descrevem
que a repeticdo e a memorizacdo séo praticas que fragmentam a
aquisicao de conhecimento. (IAS, [20-7]). Nesse sentido, busca-se
desenvolver um individuo que tenha a nogéo do todo e crie, em vez
de apenas reproduzir. Esse paradigma holistico vé o professor como
um facilitador da aprendizagem, e, ainda, este deve promover o
encontro da teoria com a pratica.

Colocamos em evidéncia essas definigbes, pois acreditamos
que essas propostas de reformulacao curricular trazem muito do
ethos terapéutico que foi demonstrado no item anterior do artigo e que
podem refletir e impactar a escolarizagdo. Termos como competéncias
socioemocionais, curriculo integral, habilidades para o século XXI e
paradigma holistico ndo sdo ocasionais, mas s&o inimeros os discursos
e defesas desse curriculo que se proliferam no cenario brasileiro.
Sao, portanto, recorrentes os debates educacionais a respeito dessa
reforma, com a disseminacédo de uma nova gramatica formativa.

Comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto
ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responséavel
requer muito mais do que o acimulo de informagdes. Requer
o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender,
saber lidar com ainformagao cadavez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas
digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter
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autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar os
dados de uma situagao e buscar solugdes, conviver e aprender
com as diferencas e as diversidades. (MEC, 2017, p. 14).

Para Silva (2017), o capitalismo contemporaneo esta cada vez
mais emocional, e, sob tais condi¢des, a questao do afeto se torna
um aspecto imprescindivel para a estruturagdo do comportamento
econdmico. Desse modo, posso evidenciar a importancia do que os
organismos internacionais e nacionais, colocam como fundamental
para o aluno hoje, como o desenvolvimento de capacidades de
resiliéncia, autocontrole e perseveranga. Trazendo para o curriculo
escolar, deparamo-nos com uma énfase sobre a conduta dos alunos,
em um contexto em que as ferramentas de traducao e inscricao do
curriculo estéo relacionadas com a vida; dessa forma, o conhecimento
propriamente dito fica esmaecido, ocorrendo uma “emocionalizacao
pedagodgica”. (SILVA, 2017).

Podemos pensar junto com Sacristan (1998) que, nas sociedades
atuais, o conhecimento tem um papel cada vez mais decisivo no
desenvolvimento pessoal e profissional.

O conhecimento e, principalmente a legitimagéao social de
sua possessao que as instituicoes escolares proporcionam, é
um meio que possibilita ou ndo a participacdo dos individuos
nos processos culturais e econdmicos da sociedade, ou
seja, que a facilita num determinado grau e numa direcao.

(SACRISTAN, 1998, p. 20-21).

Notamos, portanto, que, mesmo o conhecimento possuindo um
valor importante no desenvolvimento pessoal, a partir da énfase no
prisma psicoldgico, este acaba por ter sua fungdo esmaecida. Esse
prisma psicolégico aparece aliado a uma certa visdo instrumental
das emogbes nos estudos citados no paragrafo anterior. Assim, as
emocdes aparecem impregnadas pelos repertérios de mercado, pela
l6gica do célculo, desempenho e eficiéncia oriundos da racionalidade
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econdmica, por “essa cultura em que os discursos e préaticas afetivos
e econdbmicos moldam uns aos outros”. (ILLOUZ, 2007, p. 19).

Uma escola de qualidade para o século 21 requer uma visdo de
educacéo integral que va para além da dimenséo do desempenho
académico. O propdésito maior € que 0s jovens possam ser
formados por inteiro naquilo que s&o, no modo como convivem,
em como se relacionam com a escola, o conhecimento e o
mundo do trabalho. (SECRETARIA DE EDUCAGAO DO ESTADO
DO RIO DE JANEIRO; IAS, 2014, p. 16).

Em entrevista concedida a Galian e Louzano (2014), Young
ressalta a necessidade de garantir aos alunos, especialmente aos grupos
desfavorecidos, 0 acesso ao conhecimento. Segundo o autor, esse seria
um modo de permitir, com base no conhecimento, que eles entendam
0 mundo e os fendbmenos sociais e culturais e, portanto, problematizem
a préatica social, colocando-se, desse modo, contrario a curriculos
baseados em resultados ou curriculos imediatistas. Assim sendo,
para o entrevistado, para além de curriculos que ensinem motivacéo e
resiliéncia, é prioritario equipar o aluno para a compreensao do mundo
e do seu meio social. Young n&o se refere ao conhecimento como algo
dado, a que o aluno deve acatar passivamente, mas sim a um curriculo
baseado no engajamento, no sentido de fornecer ao aluno possibilidades
para se engajar no seu aprendizado e torna-lo significativo.

[Michael Young:] O que digo é que devemos construir o curriculo
de forma a habilitar os alunos a se engajar com as disciplinas, de
forma a que cheguem depois a conseguir constatar que os limites
entre as disciplinas nao sao inteiramente fixos e que é possivel
avangar para além deles. (GALIAN; LOUZANO, 2014, p. 1119).

Essas concepcgdes sobre a educagao contemporéanea permitem
visualizar o que se entende por educacao hoje em dia, com uma forte
abrangéncia desse projeto que ensina a ser. Educar parece estar
vinculado com a noc¢éo de que o aluno leve adiante um processo de
aprendizagem permanente que depende dele mesmo. Essa énfase nos
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processos de individualizacao percebidos aqui como modos de viver e
constituir-se pode ser compreendida como um processo essencial, em
que aprender se torna um imperativo para competir.

Assim, privilegia-se a agéo do individuo sobre si mesmo, e,
desse modo, 0s processos de construgdo da autonomia passam a ter
um carater mais individual e menos socialmente referenciado. Pode-
se pensar que, na sociedade do desempenho (HAN, 2015), o sujeito
adquire mais autonomia, ¢ livre e, portanto, passa a obedecer apenas
a si mesmo. Isto é, acreditamos que somos sujeitos livres de coagdes
externas para nos moldar e reinventarmos; porém, conforme o autor,
estamos sujeitados a coacdes internas na busca por rendimento e
otimizagao pessoal. Sendo assim, vive-se certa liberdade paradoxal:
fracassar na sociedade de desempenho se torna um problema pessoal.

Pensando especificamente sobre a proposta aqui analisada,
acreditamos, em consonancia com os autores abordados, que nao
basta fornecer aos alunos ferramentas para que estes se adaptem ao
meio em que estao inseridos; é preciso fornecer-lhes ferramentas para
conhecer, interpretar e problematizar a pratica social, e esse processo
se embasa na aquisicdo de conhecimentos. Além disso, acreditamos
gue 0 acesso ao conhecimento € coerente com a justica social e com
maior igualdade. (YOUNG, 2016).

CONSIDERACOES FINAIS

A educagéo é assim o ponto em que se decide se se ama
suficientemente o mundo para assumir responsabilidade por
ele e, mais ainda, para o salvar da ruina que seria inevitavel
sem a renovagdo, sem a chegada dos novos e dos jovens. A
educacéo é também o lugar em que se decide se se amam
suficientemente as nossas criancas para nao as expulsar do
nosso mundo deixando-as entregues a si proprias, para ndo
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lhes retirar a possibilidade de realizar qualquer coisa de novo,
qualquer coisa que ndo tinhamos previsto, para, ao invés,
antecipadamente as preparar para a tarefa de renovagao de um
mundo comum. (ARENDT, 2001, p. 14).

Dessa forma, consideramos que, para que 0 mundo se renove,
se torna necessario disponibilizar aos alunos um conhecimento
poderoso (YOUNG, 2007), que os possibilite interpretar o mundo. Esse
conhecimento, como pontuado anteriormente, deve ser compativel
com justica social € com maior igualdade.

Ao analisar a centralidade das competéncias socioemocionais
nas politicas curriculares contemporéneas no Brasil, percebemos
que estas sdo apresentadas como solucao ao desencaixe da escola
contemporanea, as quais visam a formagao do trabalhador flexivel e
empresario de si. Através do desenvolvimento dessas competéncias, o
aluno seria direcionado para o sucesso, o qual, em meu entendimento,
se refere a conformidade do sujeito para com as expectativas sociais.

Tais competéncias socioemocionais atuam nas propostas
curriculares a partir de um ethos terapéutico contemporaneo
contextualizado em uma sociedade de desempenho (HAN, 2015), a
qual esta relacionada com a forma de produgdo do capitalismo atual.
Nessa conjuntura, os aspectos emocionais obtém uma propensao
maior de receber um valor instrumental e seguir o caminho de comércio
de mercadorias.

O movimento analitico realizado permitiu identificar, além da
secundarizagdo do conhecimento escolar reflexo da progressiva
psicologizagdo e consolidagao do ethos terapéutico contemporaneo,
um movimento expansionista (LOCKMANN; TRAVERSINI, 2017)
da fungéo da escola. Por conseguinte, denota a essa instituicao a
incumbéncia de resolugdo de problemas sistémicos. Essa expansao
da fungdo da escola é caracterizada por Sacristan (2013) como um
projeto idealizado de educagdo que muitas vezes se distancia da
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realidade propriamente dita; nesse contexto, segundo o autor, torna-
se inevitavel que a ideia de educagéo se empobreca.

Além disso, a andlise aqui empreendida possibilitou visualizar
que a entrada das competéncias socioemocionais no curriculo escolar
corresponde a um discurso que naturaliza o nao enfrentamento
das desigualdades sociais. Delegando, deste modo, ao individuo
a responsabilidade de lutar pelo seu futuro. Esta questdo de
naturalizacdo do nao enfrentamento das desigualdades, merece
maiores aprofundamentos analiticos.
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INTRODUCAO

Neste artigo nos propomos a examinar a triade capitalismo,
neoliberalismo e democracia tendo como ferramentas tedricas de
andlise a teoria critica do curriculo oriunda da producéo de Michael
Apple e James Beane (2001b) e o conceito politico do comum de
Pierre Dardot e Christian Laval (2017). Para tanto, como campo
empirico, a analise volta-se a Escola do Campo no Brasil e utiliza-se
de elementos da investigacao recente realizada por Silva (2020). No
referido estudo, observamos praticas curriculares em dois contextos
escolares de vertentes pedagodgicas e politicas distintas mas que
tém em comum a participagdo, a emancipagdo e a autonomia
como conceitos que materializam a democracia na organizagéo do
conhecimento e das praticas nesses espagos escolares. Estes séo
aspectos fundamentais para que se busguem ndo somente praticas
de resisténcia a racionalidade neoliberal, como, sobretudo, que se
acenem possibilidades de supera-la.

Diante desse quadro, iniciamos as reflexdes propostas
recuperando alguns elementos do passado recente. Em 2008,
a crise' financeira que abalou 0 mundo parecia desestruturar o
capitalismo global e indicava perspectivas de superacéo — ainda que
gradual — do neoliberalismo. O sistema financeiro global ruiu, bancos
faliram, grandes empresas privadas procuraram socorro no Estado,
empregos desapareceram, e a recessdo econdmica foi percebida

7 Usamos o conceito de crise na perspectiva de Laval e Dardot (2017, posicéao 394, tradugao
nossa), os quais ponderam que: “Ndo ha duvida de que existe uma verdadeira crise
sistémica. Diz-se, com razao, que o termo ‘crise’ perdeu seu significado original, o de serum
momento de desequilibrio e confuséo que exige uma deciséo ou um julgamento, uma vez
que passou a significar um estado permanente, uma regularidade, em vez de quebrando
um equilibrio. Mas tudo isso ainda € genérico demais. Duas coisas devem ser distinguidas.
E claro que o sistema est4 em crise e é tao critico quanto total, estende-se a todos os
aspectos da realidade, pois a loégica neoliberal ndo deixa de fora nenhuma dimensao da
existéncia humana. Mas a férmula também significa que o sistema é alimentado pela crise
e que é reforgado pela crise”.
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nos cinco continentes. Analistas e intelectuais dos mais distintos
espectros politicos reportavam a intensidade da crise de 2008 a crise
de 1929, no entreguerras.

Apresentamos esses insights iniciais pois 0 ano de 2020 é -
novamente — um ano de crise. As razdes sao diferentes daquelas
vividas em 1929 e em 2008. Entretanto, existem pontos que
convergem, e, mesmo antes do aparecimento da pandemia, as
economias do hemisfério norte e do hemisfério do sul demonstravam
uma desaceleracdo, com diminuicdo dos Produtos Internos Brutos,
desaparecimento de empregos e aumento da vulnerabilidade social
no mundo inteiro. E é por al que nossos argumentos comecam a ser
construidos. Nossa preocupagdo, nesse sentido, tem como pano de
fundo a compreensao dos desafios sociais no mundo contemporaneo
aos quais nos submetem o sistema capitalista e a racionalidade
neoliberal que o sustenta. Essa preocupacao se estende aos limites
e a crescente incapacidade de convivio social e de superacéo das
desigualdades sociais existentes na sociedade. Assim, igualmente, o
papel do Estado neste momento histérico e os novos contornos que sua
acao assume de manutencao e aperfeicoamento da razao neoliberal
apresentam novos significados que incidem sobre a economia, sobre
o trabalho e sobre a vida.

Nesse cenério, o papel da Educacéo e da Escola sdo desafiados,
em um contexto cada vez mais complexo, que precisa estimular
a reflexdo, a pesquisa e formas de agao para a superacao. Nesse
ambito, apresentaremos alguns elementos da recente investigacédo que
realizamos (SILVA, 2020), na qual estudamos experiéncias pedagogicas
e politicas em Escolas do Campo no Brasil que delineiam alternativas
democraticas, estimulam a participacéo, fortalecem a autonomia e
apontam a possibilidades capazes de materializar a superacao da
razao neoliberal através de préticas curriculares democréticas. Esses
elementos estéo sintonizados com o conceito de Escolas democréticas
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de Apple e Beane (2001b), de curriculo democrético e integrado de
Beane (2003, 2017) e do conceito politico de comum de Dardot e Laval
(2017) e de Laval e Dardot (2017).

A partir desses aspectos, estruturamos esta analise nas trés
secOes que sucedem. Primeiro, buscamos compreender, a partir
de referéncias da Sociologia e da Politica de matriz neomarxista, as
principais caracteristicas do capitalismo e da racionalidade neoliberal
em relagdo a sociedade, a Educacéo e a Escola. Segundo, nesse
contexto de crises ciclicas, situaremos a emergéncia da Educacgéo
e da Escola do Campo como cortes de espacos onde se percebem
brechas de resisténcia e de atividade pedagdgica e politica que
apontam na diregdo de uma Educagéao e Escola aptas a potencializar
experimentos democraticos, de participagao e de emancipagéo social
e humana e de incidir nos espagos comunitérios e sociais locais,
indo no sentido de consolidar revolugdes que fragilizam ainda mais
0 capitalismo e a razdo neoliberal na sociedade em que vivemos.
Nessa segdo, a ferramenta de andlise que nos acompanhara sera
a teoria critica do curriculo e os enlaces feitos por Apple e Beane
(2001a) no que diz respeito tanto a democracia no curriculo como
aos pontos mais especificos, como a integragao curricular. A referida
integragéo curricular alude a olhar o curriculo e sua contextualizagéo
como potentes na superacao da fragmentagao do conhecimento e do
curriculo presente nos processos formativos. Processos esses que,
invariavelmente, ndo escapam a racionalidade neoliberal. Terceiro, a
titulo de relatos, exporemos fragmentos da investigagéo desenvolvida
por Silva (2020), a qual observou a consolidagdo da democracia em
Escolas do Campo, indicando que existem inUmeras possibilidades
de contraposicéo a légica hegeménica. Por Ultimo, encerraremos com
uma sintese do artigo e de perspectivas que nos tém instigado nao
apenas no campo investigativo, mas, sobretudo, na materializacao de
experiéncias que nos fazem manter a esperanca no poder social da
Escola na concretizagao da transformacao.
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CAPITALISMO, NEOLIBERALISMO
E DEMOCRACIA

Neste quadro de pandemia do coronavirus, que se iniciou ao final
de 2019 na China e se propagou nos demais continentes nos primeiros
meses de 2020, muitas andlises sobre seus efeitos econdmicos, sociais
e politicos e de como supera-la tém sido realizadas. Pauta recorrente
nas midias tradicionais e nas midias digitais, a crise sanitaria tem feito
com que intelectuais discutam e reflitam sobre como superéa-la, seja
do ponto de vista da saude publica — analisando o desenvolvimento
cientifico necessério para a produgdo de uma vacina que estanque
a disseminagéo da doenca —, seja nha perspectiva social — que incide
sobre 0 modo de vida contemporéneo em um mundo que assistia
ao acUmulo e a desigualdade social em estagios acelerados —, seja
sob o prisma econémico e das relagbes produtivas. A pandemia
do coronavirus descortinou ainda mais as disparidades sociais e
econdmicas, fazendo perceber que a concentragéo de riqueza e de
renda em detrimento de uma minoria cada vez menor exacerba nao
somente os riscos a saude publica dos mais vulneraveis como recai
sobre a natureza e as riquezas naturais.

Em recente manifesto de intelectuais holandeses, evidenciam-
se alguns desses elementos de analise questionados, apontando
a preméncia de repensar a logica capitalista sob a hegemonia
neoliberal de concentracao de poder e de capital, de exploracao dos
recursos naturais, de expropriagao do trabalho e de fragilizacao da
vida. No sucinto manifesto, apontam como desafios pés-pandemia
a necessidade de: a) mudanca de um modelo de desenvolvimento
centrado no crescimento do Produto Interno Bruto, passando-se ao
desenvolvimento mais intenso de polfticas publicas de corte social
(investimentos publicos densos em saude, educacéo e energias
limpas) e decrescimento da exploracdo dos recursos naturais
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(petréleo, gas e mineracéo); b) reestruturacdo econémica centrada
na redistribuicdo, na qual a criagdo de uma renda basica universal
garanta a dignidade social, aliada a criacdo de um sistema publico
universal, a taxagao da riqueza, do lucro e da renda e a promogéo do
trabalho compartilhado; c) fomento a produgao agroecoldgica local,
potencializando a preservacdo e a recuperagdo dos ecossistemas
capazes de fomentar relacdes de trabalho mais justas e diminuir os
deslocamentos da produgéao; d) redugao do consumo e de viagens,
racionalizando-se a producao e a utilizacdo de recursos naturais pelo
sistema produtivo; e e) cancelamento da divida de trabalhadores e de
pequenos empreendedores com bancos, além da divida dos paises —
especialmente em desenvolvimento — com o sistema financeiro global
(HOLANDESES, 2020).

Esses aspectos destacados encontram eco na andlise que
Brown (2019) faz sobre alguns elementos que compdem a narrativa
neoliberal, seus efeitos no campo politico e na economia e o discurso
antidemocratico gradualmente mais evidente que se consolida neste
atual estagio da histéria. A cientista politica estadunidense sofistica seus
argumentos de compreensao do neoliberalismo ndo o associando aos
conceitos e praticas fascistas dos anos 1930 nem aos conservadorismos
convencionais ja conhecidos. Sua analise foca na forma como as:

[...] formulacdes neoliberais da extrema direita e como a direita
mobiliza um discurso de liberdade para justificar suas exclusdes
e violacbes as vezes violentas e que visam reassegurar a
hegemonia branca, masculina e crista, e ndo apenas expandir o
poder do capital. (BROWN, 2019, p. 16).

Por outro prisma, tendo como referéncia de analise o olhar
histérico-critico, Wood (2011) salienta aspectos do capitalismo que
o dissociam da democracia, percebendo-o como n&o transformador
das relagdes sociais de exploragao do trabalho, de concentragao da
riqueza e gerando desigualdades sociais cada vez maiores. Segundo
a intelectual marxista:
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O capitalismo [...] tem a capacidade de fazer uma distribuicao
universal de bens politicos sem colocar em risco suas relagdes
constitutivas, suas coercbes e desigualdades. Isso tem
implicagdes de grande alcance para compreensao da democracia
e das possibilidades de sua expansao. (WOOD, 2011, p. 23).

As duas intelectuais estadunidenses, de diferentes pontos de
partida, témcomofimaanalise dademocraciaede suaincompatibilidade
a partir do neoliberalismo — no caso de Brown (2019) — e do capitalismo
— no caso de Wood (2011). Essas duas perspectivas nos auxiliam a
compreender os limites impostos a democracia. Para tanto, utilizaremos
um conceito que busca a fusao dessas perspectivas, tendo em Dardot
e Laval (2017) intelectuais que concebem o neoliberalismo como um
estagio do capitalismo.

Dardot e Laval (2017) leem e interpretam as mudangas
contemporaneas que se materializam com o capitalismo €, ao longo
do ultimo século, com o fortalecimento do neoliberalismo, buscando
nao apenas entendé-los, mas, sobretudo, averiguar suas fragilidades e
seus limites. Assim, em um prisma de ler movimentos de resisténcia a
partir de movimentos sociais, de sindicatos e de expressdes populares
no campo € nha cidade ao redor do mundo, 0s quais comungam de
perspectivas de participacdo politica efetiva, de novas formas de
producéo coletiva e cooperativa, de uso de recursos naturais e de
bens comuns (como a terra, a arte e as redes de comunicagao),
percebem, no conceito politico do comum?®, o vigor para a superagao
do capitalismo em seu estagio neoliberal.

8 A compreensao desse conceito se vale da perspectiva dos intelectuais franceses Dardot e
Laval (2017, p. 18) que assim o caracterizam: “[...] ‘comum’ se tornou a designacao de um
regime de préticas, Iutas, instituicoes e pesquisas que abrem as portas para um futuro ndo
capitalista”. Ainda, ampliam o seu escopo conceitual calcados em pesquisas ao redor do
mundo: “[...] pretende identificar no principio politico do comum o sentido dos movimentos,
das lutas e dos discursos que, nos Ultimos anos, se opuseram a racionalidade neoliberal em
varias partes do mundo. Os combatentes pela ‘democracia real’, o ‘movimento das pragas’,
as novas ‘primaveras’ dos povos, as lutas estudantis contra a universidade capitalista, as
mobilizagdes a favor do controle popular da distribuigao de dgua ndo séo eventos cadticos e
aleatérios, erupgoes acidentais e passageiras, insurreigoes dispersas e sem objetivo. Essas
lutas politicas obedecem & racionalidade politica do comum, sdo buscas coletivas de formas
democréticas novas” (DARDOT; LAVAL, 2017, p. 19, grifo nosso).
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Assim, ao se referirem a resisténcia, ndo a desprezam como
movimento de contraposi¢ao a razao neoliberal presente na economia
e incidente sobre a polftica, as relacdes de trabalho, as relagdes sociais,
as relacoes afetivas e, portanto, sobre a prépria vida. (LAVAL; DARDOT,
2017). Desse modo, nao limitam o alcance da racionalidade neoliberal
a uma agenda exclusivamente econdémica, como muitos analistas
pressupdem. Percebem seu enraizamento na redefinicdo do papel do
Estado e principalmente na vida cotidiana de todos. Tal perspectiva,
ainda que possa ter um carater pessimista ou realista dependendo
de como nos relacionamos com esses conceitos, enxerga vigor em
inUmeras acdes de carater inovador e que buscam novas formas de
se produzir, de se relacionar, de se comunicar e de cooperar para que
outros valores sejam fortalecidos que nao aqueles presentes na razao
neoliberal: ao invés da individualizagao, a participagao coletiva; a invés
da acumulacéo, a cooperagéo e a partilha; ao invés da exploragéo
desenfreada dos bens naturais, o equilibrio ecolégico; ao invés da
exploracéo do trabalho, o trabalho coletivo e cooperativo; ao invés da
submisséo, a emancipacéo e a autonomia; ao invés da subjugagao, a
democracia substantiva.

Para tanto, percebem que a resisténcia por si s6 ja nos conecta
a uma relacao reativa a algo que nos é imposto. Dessa maneira, ao se
referirem aos movimentos sociais e a movimentos populares ao redor
do mundo, concebem-nos como incipientes revolugdes que inovam,
criando perspectivas de superacéo do capitalismo em seu estagio
neoliberal. E algo que igualmente notamos ao investigar praticas
curriculares democraticas em Escolas do Campo (apresentaremos
alguns dos elementos mais relevantes em uma segdo posterior),
investigagao fruto da imerséao em duas Escolas do Campo, uma em
Assentamento do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra,
no oeste do Estado do Rio Grande do Sul, e outra em Escola Familia
Agricola, no norte do Estado do Espirito Santo.
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Nesse sentido, a andlise de Brown (2019, p. 33) avanga,
destacando que ‘A igualdade politica & a base da democracia”. Sua
percepcao leva em consideragao o conceito de democracia oriundo da
tradicao grega, segundo o qual o poder ou o governo deve se pautar
no demos (povo), ou seja:

Somente a igualdade politica assegura que a composigao
e o exercicio do poder politico sejam autorizados pelo todo
e sejam de responsabilidade do todo. Quando a igualdade
politica esta ausente, seja por exclusdes ou privilégios politicos
explicitos, pelas disparidades sociais ou econdmicas extremas,
pelo acesso desigual ou controlado ao conhecimento, ou pela
manipulacéo do sistema eleitoral, o poder sera inevitavelmente
exercido por e para uma parte, em vez do todo. O demos deixa
de governar. (BROWN, 2019, p. 33).

O destacado por Brown (2019) ganha relevancia por dois
aspectos. Primeiramente, porque, de acordo com a cientista
politica estadunidense, o Estado e as agbes estatais afirmativas sao
indispensaveis para se garantir o acesso a direitos sociais fundamentais
(moradia, salde, renda e educagao) que proporcionem cidadania,
justica e igualdade social. Esses requisitos, para Brown (2019), levam
a igualdade politica fundamental, a democracia.

Entretanto — e em segundo lugar —, a autora percebe uma
dissonancia no que chama de Estado democratico. Ressalta que o
Estado, ao concentrar o poder politico, sequestra o poder do povo e
o institucionaliza, fazendo com que o capitalismo democratizado seja
uma quimera. Seu argumento é reforcado em outro sentido: o Estado,
no capitalismo neoliberal, tem feito com que a concentragao de riqueza,
seja ela individual ou corporativa, se acentue. Tal quadro ocasiona a
interferéncia e a intervencao no Estado em beneficio préprio — por parte
desses grupos elitizados —, impedindo que as pessoas comuns € 0S
marginalizados historicamente tenham suas reivindicagbes atendidas
ou que participem de decisdes que interfiram na sociedade de modo
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geral. Essa condicdo esfacela a possibilidade da consolidacao
democratica, tendo em vista a manutencéo da desigualdade social e
politica. Assim, enfatiza que:

Para a democracia prevalecer, ndo se deve permitir que nem
os proprios mercados e nem os vencedores em seu ambito
governem; ambos devem ser contidos no interesse da igualdade
politica, o fundamento da democracia. (BROWN, 2019, p. 37).

O realce de Brown (2019) sobre o quanto a justica social esta
associada a igualdade politica, sendo esta indispensavel a democracia,
nos permite refletir, ainda, com mais profundidade sobre o papel do
Estado na vida das pessoas, na atual sociedade. Sobretudo, parece-
nos muito conectado com o apelo dos intelectuais holandeses diante
da grave situagéo de pandemia que atingiu o mundo inteiro em 2020,
como inserido no inicio desta secéo.

Na secao seguinte, traremos elementos que caracterizam o
neoliberalismo no campo, além de verificar sua relacdo com a Educagao
e a Escola nesses territérios, perspectiva que estara permeada pela
andlise da teoria critica do curriculo.

O CAMPO NEOLIBERAL E A
ESCOLA DO CAMPO

Dardot e Laval (2017), ao se referirem a compreenséo do
neoliberalismo, o qual, segundo eles, é o estagio mais recente do
capitalismo, indicam que ndo se trata apenas de pressupostos
econdmicos. A racionalidade neoliberal atinge todas as esferas da vida:
incide sobre a politica, sobre a democracia, sobre o trabalho, sobre as
relagoes sociais e afetivas na sociedade. Ou seja, nada escapa. Desse
modo, o campo, a producao rural, as relagdes de trabalho e a vida
camponesa se inserem nesse mesmo contexto.
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Kolling, Nery e Molina (1999), a partir de uma perspectiva marxista,
percebem que, no Brasil, 0 avango do capitalismo no campo se da de
forma acelerada e baseado em trés principios: a) desenvolvimento
desigual; b) processo excludente que expulsa camponeses, extrativistas
e povos tradicionais de seus territorios'; e c) modelo agricola que
reproduz relagcbes sociais e produtivas injustas e que convive com a
modernizacao e 0 atraso sem a intencao de superar tal dicotomia. Vemos
aqui elementos que dialogam com aquilo que nos traz Brown (2019) ao
versar sobre a centralidade, para a democracia, de se estabelecer a
justica social como fundamento para a igualdade politica.

Dentro desse cenario, o agronegécio se constitui como
concepgao do capitalismo neoliberal capaz de avangar na concentragao
de riquezas, sobrepondo-se a natureza, desprezando 0S riscos
ecolégicos, sem nenhum compromisso com a diversidade étnica,
histérica e cultural dos povos que vivem nesses territorios. Nessa logica,
a modernizagdo capitalista se caracteriza como excludente, dilacera
as relagbes de trabalho no campo, explora o trabalho camponés e
empurra populagdes de seus territérios a cidade. Cria-se uma narrativa
Unica, na qual a sujeicéo e o fatalismo naturalizam as praticas e agoes
implementadas pelo agronegdcio sem questiona-las.

Nesses territorios, o éxodo rural justifica a inanigao de estruturas
publicas que garantam a justica social no campo. Portanto, o raciocinio
é: como amodernizac&o agricola, amecanizagéo, as novas tecnologias
de producao e acompanhamento dos processos exigemum contingente
bastante reduzido de mao de obra, necessita-se progressivamente
de menos gente para trabalhar em tais atividades. Ou seja, ha um
esvaziamento do campo. Logo, servicos publicos basicos, como

A atual politica do governo federal de nao protecéo de terras indigenas e de territérios
quilombolas, a ameaga de revisdo de demarcagdes ja realizadas e o estimulo a flexibilizagao
da legislagao ambiental para privilegiar o aumento da fronteira agricola, da extragéo vegetal
e de minérios intensificam os danos ambientais no pais e colocam em risco a diversidade
cultural e a vida de tais populagoes.
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escolas, postos de atendimento a salude béasica e assisténcia social,
sao fechados ou precarizados diante da baixa demanda. Por outro
lado, os latifindios e a acdo de grandes proprietarios — individuais ou
corporativos — esmagam popula¢des que agem em outra perspectiva.
O embate é crescente, e a ameaca se evidencia cada vez mais.
Mariano (2019, p. 180), com um olhar critico e percebendo a educacéao
como direito fundamental, ao analisar os efeitos do agronegécio sobre
a Educacéao e a Escola do Campo, destaca que:

O modelo de agricultura que massacra e expulsa familias
camponesas de seu territorio, somado a logica privatista das
politicas educacionais, tém acelerado o fechamento de escolas
publicas no campo e dificultado a construgdo de novas que
atendam as diferentes etapas da educacéo basica, negando as
populacgdes o direito de estudar no lugar onde vivem e trabalham.

O pedagogo e especialista em Educacao do Campo?® salienta
aindaque, entre 2003 e 2014, talmodelo produtivo excludente encontrou
sintonia politica em gestdes publicas municipais e estaduais no pals,
fazendo com que mais de 37 mil Escolas fossem fechadas, negando
as populagbes camponesas a efetivacdo do direito a Educagéo e a
Escola (MARIANQO, 2019). Isso nos parece estar inserido no raciocinio
de andlise de Brown (2019) ao examinar os efeitos e consequéncias
do neoliberalismo na sociedade e em sua defesa da necessidade de
o Estado garantir a justica social, indispensavel a igualdade politica
para o fortalecimento da democracia. Isto é, aos camponeses, dentro
da légica do agronegécio que se institui como face do capitalismo

2 Silva (2020, p. 55-56) conceitua Educagao do Campo como a modalidade de educagao
“[...] fruto da demanda de movimentos sociais camponeses no pais que compreendem que
o Estado brasileiro precisava implementar politicas publicas aos trabalhadores do campo
e que a Educagdo possui uma centralidade nesse processo. Isto é, os trabalhadores
e trabalhadoras do campo tém o direito de viver no campo com dignidade, reforgar
sua identidade e ter o reconhecimento de suas préticas sociais, culturais e produtivas
passadas de geracao a geracao. Difere-se da Educagao Rural por levar em consideracao
0s aspectos culturais, os interesses e as necessidades dos camponeses. Enquanto
a Educagéo Rural é feita para os camponeses, a Educagdo do Campo ¢é feita com os
camponeses, caracterizando, assim, um processo de participacao efetiva, de respeito aos
seus saberes e incluséo de suas praticas culturais, reforgando a identidade camponesa”.
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neoliberal no campo, aniquilam-se as estruturas publicas — no caso
especifico, a Escola do Campo?' —, impedindo o acesso a Educagéo
(um direito fundamental), capaz de fomentar a dignidade humana,
corrigir o distanciamento social e garantir a igualdade politica.

Diante desse quadro, no qual a hegemonia do agronegécio
se sobrepde a cultura camponesa, a formas produtivas tradicionais,
a organizagbes comunitarias e a cooperativas, utilizando-se de uma
narrativa pretensamente mais produtiva, eficaz e lucrativa, ataca-se
0 meio ambiente, interfere-se e pde-se em risco a prépria vida de
comunidades tradicionais e de camponeses que resistem a tal logica. E
no cenario em que o Estado reduz suas estruturas publicas de garantia
de direitos as comunidades camponesas através de suas Escolas
ainda presentes no campo brasileiro que se desenvolveu a recente
investigagao Praticas curriculares democraticas em Escolas do Campo
no Brasil (SILVA, 2020). Nela, buscou-se identificar praticas curriculares
que, para além de um movimento de resisténcia a racionalidade do
capitalismo neoliberal no campo, nos mostram o vigor, a vitalidade e a
criatividade de atores sociais e de educadoras e educadores nesses
territdrios. Procuraram-se praticas que percebem a importancia do
conhecimento contextualizado, da producéo agroecolégica e de formas
politicas e pedagdgicas de se relacionar com os saberes e a ciéncia

2 Molina e S4 (2012) entendem a Escola do Campo como aquela capaz de superar as
contradigbes do capitalismo no campo. Assim enfatizam: "A partir do projeto formativo
redesenhado, outras dimensdes importantes e que precisam ser alteradas, para garantir
que as escolas tradicionais do meio rural possam vir a se transformar em escolas do
campo, referem-se as relagcdes sociais vividas na escola, cujas mudangas devem ser
dirigidas a: 1) cultivar formas e estratégias de trabalho que sejam capazes de reunir
a comunidade em torno da escola para seu interior, enxergando nela uma aliada para
enfrentar seus problemas e construir solugoes; 2) promover a superacéo da prioridade
dada aos individuos isoladamente, tanto no préprio percurso formativo relacionado a
construgao de conhecimentos quanto nos valores e estratégias de trabalho, cultivando,
no lugar do individualismo, a experiéncia e a vivéncia da realizacéo de préticas e estudos
coletivos, bem como instituindo a experiéncia da gestéo coletiva da escola; 3) superar a
separacao entre trabalho intelectual e manual, entre teoria e pratica, buscando construir
estratégias de inserir o trabalho concretamente nos processos formativos vivenciados na
escola” (MOLINA; SA, 2012, p. 330).
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para minimizar os efeitos sociais nas comunidades camponesas, criar
relagdes de trabalho com dignidade, fomentar a justica social, permitir
a emancipagéao e consolidar a democracia.

Na segao seguinte, apresentaremos alguns dos elementos
constatados na investigacdo e que nos indicam modos novos de se
fortalecer a democracia através do curriculo escolar em Escolas do
Campo, mesmo diante do falacioso fatalismo daracionalidade neoliberal.

PRATICAS CURRICULARES, EXPERIENCIAS
COLETIVAS E FORMAS DEMOCRATICAS
NOVAS EM ESCOLAS DO CAMPO

Como anunciamos ao final da secdo anterior — e na segao
introdutéria —, apresentaremos aqui algumas praticas curriculares
democraticas que investigamos em Escolas do Campo em recente
trabalho de pesquisa desenvolvido (SILVA, 2020). A busca por préaticas
curriculares em Escolas camponesas foi estruturada tendo, como
campo empirico, uma Escola de Assentamento (do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra) no oeste do Estado do Rio Grande
do Sul e uma Escola Familia Agricola no norte do Estado do Espirito
Santo e, como metodologia de investigacéo, os Estudos Comparados
em Educacéo (mais especificamente aqueles dedicados ao curriculo).

Vale destacar que a leitura das praticas curriculares que
realizamos no trabalho investigativo mencionado teve como ferramentas
tedricas de andlise: 1) a teoria critica do curriculo, com dois conceitos
orientadores: a) o de Escolas democraticas®?, de Apple e Beane (2001a,

2 Conceito que compreendemos a partir de Apple e Beane (2001a, p. 152), os quais
conceituam escolas democraticas como aquelas “[...] profundamente comprometidas
com a descoberta de formas préticas de aumentar a participagdo significativa de
todos os envolvidos na experiéncia educacional, inclusive pais, moradores da regido
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2001b), e o de integracao curricular®, de Beane (2003); e 2) o conceito
politico do comum, de Dardot e Laval (2017) e de Laval e Dardot (2017).

Diante desses elementos metodolégicos e tedricos que
constituem a anélise das praticas curriculares democraticas em Escolas
do Campo no Brasil, investigadas por Silva (2020), faremos um recorte
para ajusté-las a proposta deste texto. Um ponto que precisamos
esclarecer diz respeito ao que compreendemos — e denominamos —
praticas curriculares democraticas.

Assim como em Silva (2020), o conceito de préaticas
curriculares democraticas se estrutura naquele de democracia sob
dois aspectos. Primeiro, a partir de uma leitura endégena, levando-
se em consideragao perspectivas da teoria critica do curriculo que
compreendem que as praticas pedagdgicas na Escola, através de
seu curriculo, devem superar o individualismo, a homogeneizagéo e
a competicéo presentes no curriculo escolar — tipico da racionalidade
neoliberal —, promovendo a emancipacao, a solidariedade e a justica
social. Segundo, a partir de uma leitura exégena, considerando-se
perspectivas sociolégicas e politicas que percebem, nas relacoes
sociais que estruturam nossa sociedade, a essencialidade da
democracia para o0 convivio, 0 respeito e o fortalecimento da
diversidade cultural, politica e histérica nessas relagoes.

e principalmente os préprios estudantes”. Portanto, sdo escolas onde a participagéo
democratica da comunidade é uma pratica inserida a gestao, aos processos educativos e
as praticas curriculares e, ainda, onde o curriculo contempla de forma objetiva e substantiva
a contextualizagdo do conhecimento e dos saberes presentes na realidade local.

2 Beane (2003) argumentaque aintegragéo curricular é indispensével ao curriculo democratico
na escola. Enfatiza que, “Tal como foi referido na descricao de projectos integradores
e das utilizagbes democraticas do conhecimento, os jovens envolvidos na integragdo
curricular seréo mais provavelmente implicados com formas de conhecimento mais ricas,
mais sofisticadas e mais complexas, do que os que se encontram limitados dentro dos
parametros das diferentes disciplinas: o pensamento critico e criativo, a valorizagéo e
construgao de sentidos, a resolugdo de problemas e a acgao social. Como todas estas
capacidades emergem no seio curriculo, a medida que os jovens desempenham o seu
conhecimento, e a medida que o conhecimento é aplicado instrumentalmente a temas
significativos, vemos finalmente, nestas salas de aula, uma demonstracédo do velho
‘slogan’, ‘o conhecimento é poder” (BEANE, 2003, p. 106).
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Nesse ambito, a originalidade do conceito politico do comum
de Dardot e Laval (2017) ganha sentido pelo seu carater de buscar
formas alternativas e novas de superacao da racionalidade neoliberal
nas relagbes que se estabelecem na sociedade neste atual estagio
da histéria. Portanto, os movimentos sociais, comunitarios, sindicatos,
movimentos populares e as Escolas tém nos demonstrado vigor
e vitalidade na construcdo de novas racionalidades pautadas na
democracia efetiva e que promove a emancipagao social, a autonomia
politica, a produgéo equilibrada ecologicamente, fazendo com que
a propriedade, o lucro e a mercadoria percam seu significado. Silva
(2020, p. 23) assim destaca a importancia da democracia:

[...] o olhar sociolégico, politico e filoséfico sobre tal conceito é
indispensavel para que a compreensao das praticas curriculares
democraticas em Escolas do Campo se fortalega, tenha
consisténcia e acene a alternativas de curriculo democratico
para a Educacao e a Escola camponesa [...].

Esses dois fundamentos consolidam nossa compreensao de
préaticas curriculares democraticas, as quais, em Escolas do Campo no
Brasil, estdo materializadas em Silva (2020). A seguir, apresentaremos
duas dessas praticas curriculares: a auto-organizagao dos educandos
e a pesquisa participante.

A auto-organizacdo dos educandos aparece como pratica
curricular na Escola Familia Agricola®* situada no norte do Estado
do Espirito Santo, uma das Escolas investigadas em Silva (2020). A
auto-organizagdo, segundo o MST (1996), parte de uma concepgao
socialista de organizagéo, constituida por um coletivo de estudantes
no interior da Escola ou de um processo formativo nao escolar. Nesse
2 As Escolas Familia Agricola sdo concebidas a partir da Pedagogia da Alternancia. Em

Nosella (2012), o autor apresenta elementos histéricos da criagdo dessa metodologia,
que nasce na Franga em 1935 e se expande, ao longo da segunda metade do século
passado, ndo apenas ao continente europeu, mas aos demais continentes. O autor da obra
— referéncia académica no pais no tema — destaca também aspectos histéricos, politicos

e pedagogicos da insercéo e consolidagao da Pedagogia da Alternancia no Brasil, a partir
de 1968, no Estado do Espirito Santo.
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processo, tempos e espagos de organizacao ocorrem levando-se em
consideracao a participagao, a solidariedade e a cooperacao como
principios que geram autonomia e, sobretudo, a tomada de decisao,
envolvendo todo o processo formativo, como questdes de organizacao
administrativa, politica, pedagodgica, sempre com olhar critico e
colaborativo. Esses elementos fortalecem a coletividade, o respeito, a
diversidade e a autocritica individual e coletiva.

De outra perspectiva tedrica, Telau e Nascimento (2017, p.

N

14) se referem a auto-organizacdo como um “[...] mecanismo de
desenvolvimento da gestao democratica, atrelada a formacéo integral
da pessoa”, o qual permite aos educandos a emancipagéo e a
transformacéo social. Esses aspectos tedricos, evidenciados a partir de
duas vertentes tedricas importantes e que constituem a Educacéo do
Campo no pais — a Pedagogia do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra e a Pedagogia da Alternancia das Escolas Familia Agricola
—, nos auxiliarao na compreensao dos fragmentos que apresentaremos
a seguir, captados em Silva (2020), os quais s&o recortes de falas de
entrevistas dos monitores da Escola Familia Agricola, constituindo o
material de analise empirico da investigacdo mencionada.

A auto-organizagdo, eu acho que é um potencial muito grande
pelo nivel de formagdo humana, politica que, que a auto-
organizagdo promove nos estudantes. E eu acho que esse
movimento coletivo mesmo, do envolvimento da escola na
perspectiva da construgdo da Educagdo numa perspectiva
diferente no municipio e na regido junto com a RACCEFAES
[Rede das Associagées dos Centros Familiares de Formac&ao
por Alternancia do Espirito Santo] também. (MONITORA V. 2019).

[...] a importancia, o desafio e a relevancia desse, do processo
de auto-organizagdo € mesmo essa oportunidade de vivenciar
uma minissociedade diferente. Entdao, de aprender a viver
diferente, a desenvolver novos valores de vida, de relagées. E
educacdo de valores mesmo, da ética e € a oportunidade que
0S meninos tém e é o desafio que é colocado a eles também.
E é ai que muitos ndo conseguem assumir esse desafio, pois
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é muito doloroso também. Assumir esse desafio, na conjuntura
atual que a gente tem. Que a gente sabe as consequéncias de
assumir, né? De assumir essa postura critica diante da realidade,
essa postura militante. A gente sabe das consequéncias que a
gente tem. Entao é doloroso aos meninos também. E doloroso,
e a gente fica imaginando como € doloroso eles, tem meninos
que s&o Unicos ha comunidade que vem para cd. Entdo, eu
sou uma mente diferente voltando para um lugar que, numa
organizagdo totalmente diferente. Qual é a dimenséao do papel
que eu preciso assumir para mudar aquela realidade? Isso é
assustador também. E um desafio pra eles também, e vocé viver
diferente nessa sociedade é também sofrido, porque vocé é
excluido muitas vezes. (MONITORA U, 2019).

Na verdade, qualquer atividade que a gente desenvolva na
escola, o principio que rege a organizacdo é a auto-organizagao.
Entdo se vocé esta na sala, se vocé esta nhum momento de
estudo, com os estudantes, qualquer atividade que vocé esteja
fazendo, existe um sistema que orienta, que é o sistema de auto-
organizagéo, democratica. (MONITORA V, 2019).

Os trés fragmentos apresentados em bloco nos indicam que
a auto-organizagdo dos educandos na Escola Familia Agricola
investigada & uma pratica curricular: estimula a formagao humana
através da organizacao e participacéo coletiva; desenvolve a formagéo
de valores e relagcbes sociais pautadas pelo respeito a diversidade,
pelo compromisso individual diante dos acordos e responsabilidades
assumidos coletivamente como grupo; fortalece o dialogo critico
e promove a autocritica individual e coletiva constante; motiva
a transformacéo individual e coletiva dos espacos onde se da a
formacéao, onde se vive e onde se produz, permitindo a transformacao
social e a mudanga da realidade em que se esté inserido; e possibilita
a acao e a reflexao cotidianas de todos os processos que envolvem
a formacéo. Por essa série de fatores, constitui-se como uma pratica
curricular democratica em sua esséncia. Esses destaques captados
em Silva (2020) nos aproximam dos relatos de Apple e Beane (20014,
2001b) ao conceituarem Escolas democraticas, ressaltando que: o
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conhecimento deve estar diretamente relacionado com a histéria, a
cultura e as experiéncias da comunidade na qual se esta inserido; as
formas de participagdo da comunidade e dos préprios estudantes
devem ser introduzidas nos processos e nas praticas de curriculo da
Escola para que se efetive a democracia no espaco escolar.

A pesquisa participante aparece como pratica curricular na Escola
do Assentamento situada no oeste do Estado do Rio Grande do Sul, a
outra Escola do Campo que faz parte da investigagao de Silva (2020).
O fato de a Escola estar em um Assentamento do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra faz com que os principios pedagdgicos
e politicos sejam oriundos da Pedagogia do Movimento. Assim, as
concepcdes marxistas de educacao e sociedade e a educacao popular
freiriana sdo elementos incorporados as praticas curriculares.

Nesse sentido, vale recuperar conceitualmente 0 que nos
apresenta Brandao (1987, p. 223). O autor, a0 mencionar a pesquisa
participante, destaca aspectos histéricos das experiéncias de Marx
a partir de questionarios de enquete “[...] entre operarios que, mais
do que coletar dados sobre sua condigao, era um exercicio de fazé-
los pensar, enquanto respondiam [...]", bem como a obra de Paulo
Freire, o qual, na década de 1960, ao desenvolver com originalidade
o método de alfabetizagdo de adultos, “[...] convocava a comunidade
pesquisada a participar tanto da pesquisa quanto dos trabalhos de
educagao popular a que 0s seus dados serviam”.

Os aspectos apresentados por Brandao (1987) inspiram os
educadores e as educadoras do campo que compdem o corpo docente
na Escola do Assentamento. Ao longo do ano letivo, organizam o
curriculo a partir da pesquisa participante. Logo no inicio do ano letivo,
desenvolvem uma rede de fala em que cada estudante, em casa e em
sua comunidade?®, busca elementos de problemas, necessidades e

% Os estudantes da Escola vém dos cinco assentamentos que formam a comunidade assentada
oriunda: do MST, em sua maioria, € do Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB).
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desafios produtivos, sociais e politicos presentes no cotidiano. Esses
elementos s&o levados a Escola e sistematizados e comporao um
grande tema gerador a ser pesquisado no decorrer do ano em toda a
Escola. Subtemas sao organizados para dar conta da diversidade de
aspectos evidenciados pela comunidade assentada. Tal perspectiva se
aproxima daquilo que Freire (2019) chama de exercicio da curiosidade
epistemoldgica, o qual um curriculo temético, dentro de um projeto de
educacéo critica e democratica, tem a potencialidade de desenvolver.
E algo que promove, com base na realidade e diante de um rigor
metodoldgico, a superagado do senso comum e o estabelecimento de
conhecimento significativo, contextualizado e essencial atransformagéao
dos sujeitos e de sua realidade. Em outro sentido, essa perspectiva
tematica aponta na direcdo dos relatos de Apple e Beane (20014, p.
152) quando analisam experiéncias em Escolas democraticas:

Aideiade um curriculo temético domina essas escolas, ndo apenas
como uma metodologia eficaz que deixa as criangas satisfeitas,
mas porque essa abordagem envolve colocar o conhecimento em
pratica em relagéo a problemas e questdes da vida real.

Essa prética curricular que estrutura o curriculo da Escola do
Assentamento se apresenta como dinamica muito caracteristica nos
movimentos sociais e populares, que € a sua capacidade de acao
social e comunitaria, o que Brandao e Borges (2007, p. 51) destacam
ao conceituar a pesquisa participante:

O compromisso social, politico e ideolégico do(a) investigador(a)
é com a comunidade, com as suas causas sociais. Na maior
parte dos casos, a pesquisa participante € um momento de
trabalhos de educagéo popular realizados junto com e a servico
de comunidades, grupos e movimentos sociais, em geral
populares. Na pesquisa participante, sempre importa conhecer
para formar pessoas motivadas a transformarem os cenérios
sociais de suas proprias vidas e destinos. As abordagens de
pesquisa participativa aspiram a participar de processos mais
amplos e continuos de construgéo progressiva de um saber
mais partilhado, mais abrangente e mais sensivel as origens do
conhecimento popular.
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Podemos perceber o compromisso social, politico e ideolégico
ressaltado no fragmento ao analisar o material empirico oriundo das
entrevistas com educadores da Escola, como apresentado por Silva
(2020). Recuperaremos excertos mais significativos a seguir.

Durante 0s anos, a Escola foi se aprimorando com a pesquisa
participante, que a gente procura sempre trabalhar com a questao
das especificidades do nosso meio. A questao da cidadania e
sociedade, que é a disciplina da pesquisa, que sdo questées
problemas do meio onde a gente vive, que eles buscam, sao
questbes que incomodam eles e que eles buscam apresentar
possiveis solucées. Entéo, para além do problema de pesquisa,
eles visualizam uma possivel resposta, eles confirmam as
hipdteses, mas o que que poderia ser aprimorado, aperfeicoado
para se superasse essa problematica. (EDUCADORA Y, 2019).

Na verdade nds temos duas éncoras al que sustentam e que a
gente procura trabalhar. Uma é a pesquisa: a pesquisa participante.
[...] Que dai a gente organiza, né, e a gente faz a pesquisa com a
comunidade e a gente constréi a rede de fala, a rede tematica, da
um trabalho. E ai, dali, a gente faz essa sele¢éo, e dali saem temas,
mas a gente sempre tem um tema grande, né, que sai também da
pesquisa, de uma fala da comunidade, e ai' a gente organiza, né. E
al a gente da a opgdo, por exemplo, depois que tu tem a rede de
fala, cada, cada professor pode organizar seu planejamento, ou a
rede tematica, e 0s assuntos todos vao se cruzar. Isso a gente faz
no comego do ano. (EDUCADORA W, 2019).

[...] a gurizada estava discutindo e pesquisando sobre genética
leiteira; 0 que que tem influéncia na produgéo de leite la na
propriedade sobre genética? A outra, qual € o impacto da questao
das normativas do leite, hoje, né? O que que a soja transgénica tem
causado e tem trazido problemas para as propriedades € como
buscar alternativas? Até discutir a sucessao familiar, teve um tema
que a menina discutindo como é que nds vamos fazer a Sucessao
familiar que também ja estamos ficando velhos. Entao, dentro
desse processo pedagdgico, a participagdo da juventude também
buscando responder, a partir das falas, que esta na pesquisa
[participante] socioantropoldgica, eles pegam uma fala, uma
problematica e vao tentar responder, né. (EDUCADOR K, 2019).
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Destaco trés fatores essenciais para minha formagéo: primeiro, a
pesquisa participante, onde envolve pais, alunos e educadores e
as familias assentadas; sequndo, os Nucleos de Base (NB) e as
oficinas na escola, no tempo de construcao e embelezamento,
que também foram importantes; terceiro, o TCC, que foi
essencial na minha formacéo, pois com o TCC no Ensino
Médio, um diferencial das outras escolas que busca pesquisar
dentro do Assentamento as familias, as produgdes e trazer 0s
conhecimentos dentro da Escola. (JORNAL, 2014, p. 11).

Os fragmentos nos indicam importantes aspectos de como se
estrutura a pratica curricular a partir da pesquisa participante — sua
estruturacdometodolégica, suamaterializacéopedagdgicae os principios
que a orientam. Os recortes que trazemos apontam também para o
quanto o curriculo temético estimula e permite que a realidade vivida no
contexto em que se esta acaba promovendo a insercéo dos problemas
sociais, politicos e produtivos nas praticas curriculares na Escola. Outro
aspecto que se evidencia diante de tais excertos — e aprofundado em
Silva (2020) — é o papel e a participagdo da comunidade no processo
escolar e, mais efetivamente, no curriculo da Escola. Ha ainda outro
elemento: a desmistificacdo do senso comum coletivo e a narrativa
presente em nossa sociedade de que o curriculo e o conhecimento em
Escolas do Campo séo de segunda categoria em fungéo de os povos
do campo serem atrasados e de suas condigoes frageis nao permitirem
gue avancem para além do territério em que vivem.

Orelatodo EducadorK (2019) sobre a preocupacao da estudante
em aprofundar os conhecimentos que envolvem a produgéo especifica
de sua familia (a producgéo leiteira) indica que: primeiro, ha a busca e o
olhar critico a partir da Escola em relagao a aprofundar tecnicamente os
conhecimentos necessarios para compreender com mais propriedade
os seus desafios produtivos préprios; segundo, ha o sentido de, com
base na realidade local, nas necessidades materiais e com o auxilio
da Escola no processo formativo, transformar a realidade daquele
estudante e daquela familia no que se refere as demandas produtivas
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que os envolvem e que seguramente se inserem em suas relacoes
sociais, afetivas, familiares e econémicas dentro do assentamento.

Essesdestaquesreforcamduas questdes. Aprimeira, de natureza
pedagdgica, enfatizada por Beane (2003) como caracteristica de um
curriculo orientado por temas geradores, é a promogao da integragéo
curricular, ou seja, a organizagado de um curriculo teméatico permite se
transcender o curriculo académico, indo na diregao de superacao da
natureza disciplinar do conhecimento. Assim, tal perspectiva acaba por
engajar os estudantes, fazendo com que haja o desafio da criatividade
e, ainda, a relagao concreta entre a Escola e a vida que a circula. E
um exercicio que, quando se consegue abranger a participacao
comunitéaria, ganha contornos pedagdgicos que extrapolam a natureza
especifica escolar, tornando-se uma pratica que democratiza.

Asegunda questéo, de natureza politica, pode ser encontrada na
analise de Molina e Brito (2017) que apontam que a Escola do Campo e
a sua funcao social desafiam o neoliberalismo e s&o alternativas contra-
hegemonicas a racionalidade neoliberal absorvida pela Educagéao no
atual estagio. Segundo as especialistas, o curriculo e suas praticas
escolares no campo devem incorporar elementos da “[...] relacéo entre
territério, trabalho, educacéo e cultura que se pbe a perspectiva da
Educacao do Campo [...]” paraa superacao daracionalidade neoliberal
na Escola (MOLINA; BRITO, 2017, p. 341). De outra forma, para Beane
(2017), a fragmentacéo, para além da especificidade pedagdgica, é
uma opgao politica que nao se desloca, segundo o curriculista, do
sentido de democracia instituido no processo escolar e educacional:

O conhecimento em prol da democracia ndo € separado
em pedacos de disciplinas distintas, ensinado como se nao
tivesse nenhuma relagdo com o outro e memorizado com 0o
Unico intuito de passar numa prova. Da mesma forma, néao é
derivado de fontes académicas de apenas uma Unica cultura.
Em vez disso, é construido a partir de uma variedade de fontes
de modo integrado para que possa ser usado na resolucao de
um tépico ou um problema significativo. Dessa forma, torna-se
conhecimento em prol democracia. (BEANE, 2017, p. 1066).
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Por Ultimo, ainda dentro da abordagem politica, como analisado
por Silva (2020), os fragmentos aqui trazidos nos permitem perceber que
a participacao tanto dos estudantes como da comunidade assentada,
ao expor, através das entrevistas, necessidades, inquietagbes e
desafios das mais distintas ordens, faz com que temas de relevancia
local passem a integrar o curriculo escolar. Assim, destacamos que
a pesquisa participante acena para possibilidades que indicam a
instituicado do comum, como preconizado por Dardot e Laval (2017),
no contexto e através dessa pratica curricular. Isto , sdo novas formas
de instituichdo da democracia nesse contexto especifico, mas que
materializam importantes rupturas na légica neoliberal.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto, tomamos como referéncia algumas das praticas
curriculares democréticas analisadas na investigacdo de Silva
(2020). Nesse contexto, o conceito de democracia foi retomado em
perspectiva similar a apresentada no trabalho mencionado. Entretanto,
agregamos um aspecto conceitual que julgamos importante tendo em
vista as contribuicdes de Brown (2019). A cientista politica, ao defender
a democracia, acredita ser indispensavel, para o seu exercicio na
sociedade, haver igualdade politica, a qual pressupde justica social e,
diante da racionalidade neoliberal, vem sendo desprezada cada vez
com mais intensidade. A raz&o neoliberal afeta frontalmente o papel do
Estado de bem-estar social, progressivamente submetido ao mercado
e a financeirizacdo. Nesse sentido, o trabalho de Brown (2019) nos
permite compreender e avangar em direcdo da necessidade de se
buscar alternativas a racionalidade neoliberal, mas sem desprezar a
centralidade do Estado.
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Por outro lado, Dardot e Laval (2017) e Laval e Dardot (2017)
apontam 0 comum como O conceito politico capaz de estimular
experiéncias de participacao popular, de mobilizagéo social oriundas
de sindicatos, grupos populares, etnias, trabalhadores urbanos e do
campo. Experiéncias coletivas que indiquem, a partir da participagao
politica horizontal, o desenvolvimento de formas alternativas e
robustas do exercicio democratico, cooperativo, humanizado
consolidando a emancipacao.

As duas praticas curriculares que trouxemos para este texto,
baseadas em Silva (2020), embora de modo bastante obijetivo,
demonstram que a justica social, 0 conhecimento contextualizado, a
participagdo de estudantes e da comunidade na composigao temética
do curriculo, a auto-organizagao dos estudantes e a integragao curricular,
que supera a fragmentacao e a assepsia do conhecimento escolar no
curriculo, se materializam como préaticas curriculares democraticas.
Permitem-nos afirmar serem praticas efetivas de democracia em Escolas
do Campo e que promovem a justiga social indispensavel ao exercicio
da igualdade politica na sociedade. Da mesma maneira, evidenciam os
valores sociais, humanos e de relagdo com o trabalho, com a produgao
agricola no campo e com o ambiente natural e sinalizam necessidades
urgentes destacadas no manifesto dos intelectuais holandeses referido
no inicio deste artigo. Essas preocupagdes vém sendo debatidas
atualmente na busca por uma sociedade mais s& em valores, que estime
a solidariedade, a vida, a justica social e a democracia em um momento
de nossa histéria em que a sociedade, perplexa e diante da inseguranca
e incerteza, vive os efeitos sociais e econdémicos da pandemia, que ja fez
milhares de vitimas.

Um mundo mais comum & urgente; um mundo mais comum
¢ possivel!
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INTRODUCAQ®

Aeducacao, bem como aformacao de professores, precisam ser
repensadas por meio de lentes que considerem os atravessamentos/
efeitos contextuais, tanto como expressao de politicas e culturas da
realidade social, quanto na forma como.

“Os sistemas oficiais tendem a burocratizar os professores
e a converter os alunos em consumidores de aprendizagens
apressadas, com vista a otimizagdo dos resultados medidos
por referenciais de produtividade, largamente influenciados pela
racionalidade econémica”. (PACHECO, 2019, p. 56).

Intencionar encontrar sendas, com possibilidades de mudanca
dessa realidade educacional, significa valorizar a profissionalidade
docente e, para além disso, “firmar a posigdo como professor e afirmar
a profissdo docente”. (NOVOA, 2017). Para tanto, também “torna-se
crucial discutir as politicas educativas e curriculares, bem como as
politicas de formacéo de professores”. (PACHECO, 2019, p. 56).

Sendo assim, esta pesquisa se insere no campo dos estudos
curriculares e busca analisar alguns desafios contemporéneos da
formacéao de professores diante da vigéncia da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC -, enfocando, mais especificamente, os embates
em torno das concepcdes de competéncia. Para isso, utiliza-se
essa legislacdo como objeto de andlise, assim como a Resolugéo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao
Inicial de Professores da Educagéo Béasica — BNC-FORMAGCAO. Em
uma perspectiva de abordagem qualitativa, para a interpretagédo dos
documentos selecionados, sera utilizada a Analise de Conteldo,
entendida como:

% (O desenvolvimento deste trabalho contou com o apoio do Instituto Federal do Rio Grande
do Sul (IFRS)
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigao
do conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou
nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condigbes de produgao/recepgao (variaveis/inferidas) desta
mensagem. (BARDIN, 1977, p. 42).

Para o tratamento dos dados e a sua interpretacao, almeja-se
olhar para além dos conteldos explicitos nos documentos, buscando
“produzir inferéncias de um texto focal para o seu contexto social de
maneira objetivada”. (BAUER, 2015, p. 191). No intento de alcancar
tal propdsito, alguns referenciais sustentarao teoricamente as analises,
como: Ball, Maguire e Braun (2016), Charlot (2013), Dardot e Laval
(2016), Galian e Santos (2018), Laval (2019), Rios (2006) e Silva (2015).

Durante o processo de andlise dos documentos selecionados,
varios aspectos foram sendo desvelados a partir do objetivo da
pesquisa; no entanto, para esse momento, foi necessario fazer uma
selecado daqueles considerados mais relevantes para essa reflexao.
Destaca-se também que a intencdo néo é trazer respostas definitivas
nem prescrever receitas para o tema discutido, mas colaborar com o
debate no campo educacional, com o designio de ir ao encontro do que
tem sido o objetivo constante de reflexdes e préaticas em universidades
e escolas, tendo em vista a melhoria da qualidade da educag&o.

A vista disso, o artigo estéa organizado da seguinte forma:
inicialmente, apresentam-se reflexdes sobre o cenario contemporaneo,
langando luz sobre o engendramento do processo da cultura do novo
capitalismo e sobre aracionalidade neoliberal, aqual direciona e influencia
a producgdo das politicas de curriculo e as demandas da formagéo
de professores. Na sequéncia, trata-se do conceito de competéncia
e de seus desdobramentos na BNCC e na Resolugcao CNE/CP n° 2,
de 20 de dezembro de 2019, como um dispositivo que repercute na
pratica que se desenvolve socialmente e ressoa no desenvolvimento
profissional docente. Na terceira parte, finaliza-se o artigo com algumas
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consideracdes, apresentando sendas com possibilidades para refletir
sobre a tematica na realidade educacional contemporanea.

FORMA@AO DE PROFESSORES: UM
DIAGNOSTICO DO PRESENTE

Nas Ultimas décadas, a aceleragéo das transformacgdes sociais,
econdmicas e culturais, que se desenvolvem em todo o mundo, coloca
novas questoes para a escola e, por consequéncia, para os professores,
que se veem frente a tarefa de estabelecer novos parametros e praticas,
delineados pelas necessidades que o contexto atual impde. Essas
mudangas, decorrentes da logica neoliberal, ao estabelecer sua versao
de modernizagdo econdmica e social, desestabilizam a profissao
docente “[...] ndo apenas pelas exigéncias crescentes dos pais e da
opinido publica, mas também na sua posicao profissional, na sua
posicao diante dos alunos e nas suas praticas”. (CHARLOT, 2013, p. 99).

Para Charlot (2013), as mudancas decorrentes da logica
neoliberal podem ser resumidas da seguinte forma. Inicialmente,
tornam-se predominantes as exigéncias de eficacia, de qualidade da
acéo e da produgéo social. Por consequéncia, a ideologia neoliberal
impoe a ideia de que a “Lei do mercado” é o melhor meio, e até o Unico,
para se alcancar tais demandas. Em decorréncia disso, aumentam as
privatizagdes, inclusive as do ensino, e, de modo geral, a esfera na qual
o Estado atua diretamente se reduz. Nessa perspectiva, ao analisar a
influéncia da légica neoliberal no plano educacional, Libaneo (2009)
sinaliza que “[...] a educacao deixa de ser um direito e transforma-
se em servico, em mercadoria, a0 mesmo tempo que se acentua o
dualismo educacional: diferentes qualidades de educacao para ricos
e pobres”. (LIBANEO, 2009, p. 18).
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Face as exigéncias contemporaneas, tanto a escola quanto os
professores buscam ressignificar seus papéis, a fim de oferecer um
ensino de qualidade aos educandos, pois.

“O desafio que se pde a educacéo escolar é oferecer servicos
de qualidade e um produto de qualidade, de modo que os
alunos que passem por ela ganhem melhores e mais efetivas
condigbes de exercicio da liberdade politica e intelectual”.
(LIBANEO, 2009, p.10).

Sob outra perspectiva, Sennett (2018) sinaliza o inicio de uma
“cultura do novo capitalismo” marcada por processos de subjetivagao,
ligados a flexibilidade, ao curto prazo e a multirreferencialidade.
Esse cenario é caracterizado pela meritocracia, a qual secundariza
os processos de trabalho e educacéo caracterizados pela pericia e,
paralelamente, vislumbra um contexto marcado pela volatilidade e
pela flexibilidade. Sob esses aspectos, o autor argumenta que uma
das principais ameagas a subjetividade e as condicdes de trabalho
dos sujeitos refere-se ao “fantasma da inutilidade”, o qual interfere
no engendramento de uma nova gramatica formativa e da outro
sentido para a capacitagdo. Nesse cenario, esse conceito passou
a ser definido como “a capacidade de fazer algo novo, em vez de
depender do que j& se havia aprendido”. (SENNET, 2018, p. 93-94).
Combinadas, essas condigdes propiciam o surgimento de um novo
imperativo pedagogico: “capacitar-se a todo momento para um mundo
produtivo, em permanente mudanga”. (SILVA, 2015, p. 35).

Ao apresentarem reflexdes sobre o cenario contemporaneo, o
qual & permeado pela cultura do novo capitalismo, como mencionado
acima, Dardot e Laval (2016, p. 16) convocam em pensar que o
neoliberalismo produziu uma “nova razao do mundo”, a qual se tornou
uma racionalidade que direciona, orienta e, muitas vezes, determina
as formas de viver, pois “o neoliberalismo nao destréi apenas regras,
instituicdes, direitos. Ele também produz certos tipos de relagbes
sociais, certas maneiras de viver, certas subjetividades”. Nesse
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sentido, a racionalidade neoliberal influencia a produgéo de politicas
de curriculo, as demandas da formagéao de professores e a busca pela
padronizacdo do que deve ser ensinado e aprendido nas escolas. Para
além disso, estimula uma légica de financeirizacéo da vida, pautada
nos objetivos da competicao, da eficiéncia e da produtividade (LAVAL,
2019). Como pode ser visto no apontamento do autor:

As reformas impostas a educagdo serdo cada vez mais
guiadas pela preocupagdo com a competicdo econdmica
entre os sistemas sociais e educativos e pela adequagéo as
condigbes sociais e subjetivas da mobilizagado econdmica geral.
O objetivo das “reformas orientadas para a competitividade”
(competiveness-driven reforms) &, portanto, melhorar a
produtividade econémica ao melhorar a “qualidade do trabalho”.
A padronizacdo de objetivos e controles, a descentralizagéo, a
mutacao da “gestao educacional” e a formagao de professores
sao reformas “focadas na produtividade” (productivity-centred).
(LAVAL, 2019, p. 37).

Dessa maneira, a BNCC, homologada pelo Conselho Nacional
de Educacdo — CNE — em dezembro de 2017, e a Resolugao CNE/
CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, engendradas nas tramas dessa
racionalidade neoliberal, mostram-se como documentos que parecem
caminhar na diregao da padronizacgao curricular. Em decorréncia disso,
desencadeiam-se repercussoes na formacao de professores, as quais
interessa a essa pesquisa desvelar, apresentando algumas reflexdes
no decorrer do artigo.

As tentativas de padronizacdo do curriculo e da formagéo
de professores no Brasil, nos Ultimos 20 anos, foram analisadas
por Santos e Diniz-Pereira (2016). Os autores consideram, em suas
reflexdes, que essas investidas ocorreram de forma mais intensa e
evidente antes da aprovacao da Lei 9.394/96, que estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, além de entenderem que o
maior desafio dos governos, a partir de 1980, apds a redemocratizacao
do pais, “tem sido assumir mais explicitamente o modelo de formagéao
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docente que se pretende adotar no pais”. (SANTOS; DINIZ-PEREIRA,
2016, p. 289). Para os pesquisadores, diferentemente do curriculo
minimo, as diretrizes curriculares orientam a reforma dos cursos. A
vista disso, “ao intencionalmente possibilitarem a diversificacdo e a
inovagao de propostas curriculares, Nndo servem Como mMecanismos
de padronizacéo dos curriculos”. (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p.
294). Entretanto, ressaltam que.

As atuais tendéncias de se assegurar a coeréncia entre as
diretrizes curriculares nacionais para a formagao de professores
e a BNCC podem representar a volta da opgao pela adogao
de mecanismos que garantam a padronizagado das propostas
curriculares dos cursos de formacao docente. (SANTOS; DINIZ-
PEREIRA, 2016, p. 294).

Nessa perspectiva, também se pondera que, hodiernamente,
tém ocorrido processos que viabilizam a sinalizagdo de vestigios de
padroniza¢do do ensino, tais como a ampliacao do processo de avaliacao
do desempenho docente, que tem como referéncia os resultados dos
testes em larga escala aplicados aos estudantes, bem como a producao
de material didatico e os sistemas de apostilamento, elaborados de
acordo com a BNCC e que s&o adotados por muitas redes de ensino.

Atentando para tais aspectos, Santos e Diniz-Pereira (2016, p.
294) assinalam que o debate sobre apadronizagao daformacao docente
passa a ficar em segundo plano, visto que o professor e a atividade
docente estao circunscritos em um contexto conduzido por “diferentes
formas de controle que, inexoravelmente, levam a padronizagéo do
seu trabalho, ou melhor, daqueles docentes e daquelas escolas que
orientam seu trabalho em funcéo das avaliagdes sistémicas”.

Dessa forma, entende-se que, assim como em outras
profissdes, também na docéncia é importante assegurar que as
pessoas que a exercem (0s professores) possuam competéncia
profissional, no sentido de saber fazer bem (RIOS, 2006), com
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vistas a concepcdo de qualidade de educacdo que compreende
as dimensdes técnica, ética, politica e estética. Ao considerar que,
“desde oinicio do século, percebe-se um sentimento de insatisfagéo
acentuado por politicas de desprofissionalizagdo, de ataque as
instituicdes universitarias de formagao docente e de privatizacéo
da educacao” (NOVOA, 2017, p. 1109), visualiza-se a pertinéncia
da reflexado sobre a formagao que esta sendo oferecida aos futuros
educadores para compreender tanto os pressupostos que estao
sendo utilizados para viabilizar ou nado a competéncia almejada,
guanto a concepgéo de competéncia vigente nesse processo. Esse
€ 0 movimento a ser apresentado na proxima secéo.

COMPETENCIAS: O ENGENDRAMENTO
NA BNCC E NA RESOLUCAO CNE/CP
N° 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019

Para apresentar a reflexdo sobre o conceito de competéncia,
optou-se por fazé-la de forma a analisar o seu engendramento nos
documentos selecionados, bem como evidenciar a articulacao
existente entre os dois marcos legais. Por isso, trata-se de ambos na
mesma segao.

Na BNCC, o conceito de competéncia esta definido como.

“a mobilizacao 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”.
(BRASIL, 2017, p. 8).

O documento também deixa expresso que as competéncias
gerais da Educacéao Bésica.
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inter-relacionam-se e desdobram-se no tratamento didatico
proposto para as trés etapas da Educagéo Basica (Educagédo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), articulando-
se na constru¢cdo de conhecimentos, no desenvolvimento de
habilidades e na formagao de atitudes e valores, nos termos da
LDB. (BRASIL, 2017, p. 8).

O conceito de competéncia tem multiplos sentidos, o que é
reconhecido pelos autores que estudam essa temética (LAVAL, 2019;
PERRENOUD, 2000; RIOS, 2006). Nesse ponto de vista, o conceito
pode ser encontrado para designar “capacidade, saber, habilidade,
conjunto de habilidades, especificidade.” (RIOS, 2006, p. 67). Contudo,
para além da sua significagao, vale refletir sobre quais as implicagoes
de sua utilizacéo na pratica que se desenvolve socialmente. Assim, o
gue se coloca em evidéncia é que a concepgao no contexto atual esta
sendo definida considerando a demanda mercadolégica. Entende-se
gue considerar uma demanda tem relevancia, pois é necessario levar
em conta o contexto em que a formacéo e a prética profissional se
constituem. No entanto, “arriscado é confundir a demanda imediata,
mercadolégica, com a demanda social, que expressa as necessidades
concretas dos membros de uma comunidade”. (RIOS, 2006, p. 83).

No que se refere aos fundamentos pedagdgicos, a BNCC
expressa e corrobora o “foco no desenvolvimento de competéncias”
(BRASIL, 2017, p. 13), em que se desvela sua relagdo com o
conhecimento. Ela indica que

as decisbes 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 mobilizagéo
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitagdo
das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
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acOes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas
na BNCC. (BRASIL, 2017, p. 13).

Para Laval (2019, p. 76), “substituir a palavra conhecimento pela
palavra competéncia nao é sem importancia”. Segundo o autor, “esse
uso visa sobretudo pdr em questéo a tarefa tradicional da escola, a
transmissao de conhecimentos e a formacao intelectual e cultural no
sentido mais amplo do termo”. (LAVAL, 2019, p. 76).

Nessa diregao, Gallian e Santos (2018, p. 166) sinalizam que “o
contexto politico, econdmico e social do pals, marcado por uma crise
institucional de grandes proporcdes”, possibilitou novas repactuagoes
que colocaram as decisbes sobre as politicas curriculares nacionais
em dois cenarios possiveis: “um marcado pelos esforgos em torno
do amadurecimento de uma sociedade democratica e mais justa” e
outro “que caracteriza uma nova ordem” que se impde hoje, a qual
pressupOe a reproducéo de desigualdades sociais, concentracado de
renda, privilégios e exclusdo. Nessa tonica, segundo os autores, em
um processo fragmentado, aligeirado e com insuficiéncia de discussao
é que foi elaborada a BNCC.

Ao analisar os documentos e 0 contexto de disputa e interesses
gue levaram a elaboracao da BNCC, os autores (GALLIAN; SANTOS,
2018, p. 172-173) mostram, ainda, que o deslocamento da dimensao
do conhecimento para o desenvolvimento de competéncias demonstra
0 interesse em “uma escola que tem como principal funcao ajudar
a reunir ferramentas para enfrentar o mundo como ele é”. Gallian e
Santos (2018) sinalizam que o desenvolvimento dessas ferramentas
seria feito através de “referidas habilidades” que visam inserir os
estudantes nesse “mundoreal”, o que repercute num reposicionamento
daquilo que os professores precisam ensinar e, por consequéncia,
também ressoa em sua formacgéo. Se antes a sociedade preocupava-
se com “uma formagao para a vida toda”, que estende suas “raizes
em profundidade” e que precisaria de esfor¢os, tempo e recursos
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diversos, atualmente, tem-se “uma educagao para a mudanca — para
se adequar a ela, para toma-la como “natural”, nunca para questionar
suas bases e consequéncias”.

Nesse sentido, no contexto atual, delineado pela racionalidade
neoliberal, estudiosos acenam também para mudangas no mundo do
trabalho. Silva (2015), ao fazer uma atenta leitura da obra de Richard
Sennet, buscando mostrar os desdobramentos de sua obra no campo
da educagéo, destaca que, na era do “capitalismo flexivel”, a dimenséao
da flexibilidade almeja que os trabalhadores sejam ageis, assumam
riscos e estejam abertos a mudancgas de curto prazo.

Nessa direcéo, o cenario educacional contemporaneo encontra-
se pautado pelos direcionamentos trazidos pela BNCC e por uma
formacdo embasada na ideia do desenvolvimento de competéncias.
Assim, de forma a adequar-se, tais demandas influenciam a formagao
de professores. Sob esse ponto de vista, destacam-se, entao,
elementos da Resolugao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.
Conforme declarado no art. 1°, paragrafo Unico, essas diretrizes “tém
como referéncia a implantacédo da Base Nacional Comum Curricular
da Educagédo Basica (BNCC), instituida pelas Resolucbes CNE/CP
n°® 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018”. (BRASIL, 2019, p. 1). O documento
explicita, em sua introducéo, que:

As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC — Educacao
Basica, a serem garantidas aos estudantes, para o alcance
do seu pleno desenvolvimento, nos termos do art. 205 da
Constituicao Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem
o estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais
dos professores. (BRASIL, 2017, p. 1).

Nesse ambito, o artigo da Resolugdo demonstra que as
demandas para a formacao dos docentes propostas nesse documento
caminham em consonancia com a BNCC e com o desenvolvimento
de competéncias profissionais. Para Aguiar e Dourado (2019, p. 35),

198



“a base poderia se tornar o ponto nodal para uma ampla reforma da
educacéao basica, o que abrangia a formalizagéo e a articulagao entre
curriculos escolares, aformacéo de professores, a gestao da educagéo
e 0s processos avaliativos”. Nessa légica, a formacéo de professores
ganha relevancia, em virtude de “ser um elemento estratégico para
materializar a pretendida reforma da educacgéao basica, atendendo aos
reclamos do mercado, que pugna pela formacao do sujeito produtivo
e disciplinado”. (AGUIAR; DOURADO, 2019, p. 35).

Dando sequéncia a tais reflexdes, Gallian e Santos (2018, p. 184)
ponderam gue os textos contemporaneos, como a BNCC, determinam
que ao professor “caberia essencialmente o papel de agente criador
das condicdes para que a qualidade da educacéao seja alcancada”,
sendo que a qualidade “se materializa no cumprimento dos direitos
da aprendizagem e desenvolvimento, delineados na BNCC”. Assim,
salientam que “o estudo da BNCC devera assumir um papel de
destaque na formagao inicial e continuada de professores”.

Nessa diregao, no primeiro capitulo do artigo 3° da resolugao
mencionada, s&o apresentadas as competéncias gerais docentes
que serado requeridas ao licenciado e que tém como base os mesmos
principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC. Dessa
forma, este artigo menciona que: “As competéncias gerais docentes, bem
como as competéncias especificas e as habilidades correspondentes
a elas, indicadas no Anexo que integra esta Resolucdo, compdem a
BNC - Formacgao”. (BRASIL, 2019, p. 2).

A vista disso, a Base Nacional Comum para a formacao inicial
de professores da educacdo basica — BNC-FORMACAO -, como
salientado, estabelece 10 competéncias gerais e 12 competéncias
especificas, estas Ultimas agrupadas em trés dimensdes. Conforme
explicita o artigo 4°, estas competéncias.
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“se referem a trés dimensbes fundamentais, as quais, de
modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se
complementam na acéao docente. S&o elas: | — conhecimento
profissional; Il — préatica profissional; e Il — engajamento
profissional”. (BRASIL, 2019, p. 2).

Tal organizacao pode ser acompanhada no quadro a seguir:

Quadro 1 - Competéncias especificas apresentadas
na Base Nacional Comum para a formagao inicial de
professores da educagéao basica - BNC-FORMACAO

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

2. PRATICA
PROFISSIONAL

3. ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

1.1 Dominar os objetos
de conhecimento e
saber como ensina-los

2.1 Planejar as acoes de
ensino que resultem em
efetivas aprendizagens

3.1 Comprometer-

se com o proprio

desenvolvimento
profissional

1.2 Demonstrar
conhecimento sobre
os estudantes e como
eles aprendem

2.2 Criar e saber
gerir ambientes de
aprendizagem

3.2 Comprometer-se
com a aprendizagem
dos estudantes e colocar
em pratica o principio
de que todos sé&o
capazes de aprender

1.3 Reconhecer
0s contextos

2.3 Avaliar o
desenvolvimento
do educando, a
aprendizagem e 0 ensino

3.3 Participar do
Projeto Pedagdgico
da escola e da
construgao dos
valores democraticos

1.4 Conhecer a estrutura
e a governanca dos
sistemas educacionais

2.4 Conduzir as préticas
pedagogicas dos objetos
de conhecimento,
competéncias e
habilidades

3.4 Engajar-se,
profissionalmente,
com as familias e

com a comunidade

FONTE: BRASIL. Ministério da Educagéo. Resolugcao CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019. Brasilia: MEC, 2019. Acesso em: 02 de agosto de 2020.
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Dessa maneira, a partir do balizamento das competéncias
especificas, seguem as descricbes detalhadas de habilidades em
cada uma delas, no anexo dessa Resolugéo, nos seus trés Ultimos
guadros. Cabe destacar aqui que esse conceito ndo esté sendo tratado
como novidade, mas como um dispositivo que repercute na pratica
gue se desenvolve socialmente e ressoa nas politicas de formagéo de
professores. O conceito ganha poténcia a partir das “novas logicas
neoliberais” (CHARLOT, 2013) e do advento do Programa de Qualidade
Total, aderida pelas empresas, no Brasil, “principalmente na segunda
metade da década de 80”. (RIOS, 2006, p. 72).

Naquele contexto, emerge

“uma referéncia a qualificacdo profissional, identificada com
alto nivel de competitividade de adequacédo aos critérios da
racionalidade econdmica e mercadolégica. Entdo, o termo
qualificagdo aparece ligado ou vai sendo substituido pelo de
competéncia”. (RIOS, 2006, p. 81).

Este remanejamento traz repercussdes ao espaco da educacgao,
como esclarece a autora:

A substituicao da nogao de qualificagéo, como formagao para o
trabalho, pela de competéncia, como atendimento ao mercado
de trabalho parece guardar, entdo, o viés ideoldgico, presente
na proposta neoliberal, que se estende ao espaco da educagao,
no qual passam a se demandar também “competéncias” na
formagéo dos individuos. (RIOS, 2006, p. 83).

Os estudos de Freitas (2002) corroboram essa reflexao,
pois, ao analisar as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacédo de Professores da Educacéo Basica — promulgadas
mediante a aprovacao da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro
de 2002 -, de antemao, identificaram naquele documento legal “a
materializagdo das multiplas facetas das politicas de formacao, desde
a definicdo das competéncias e habilidades, passando pela avaliagao
de desempenho e organizagao curricular”. (FREITAS, 2002, p. 136).
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Além disso, a pesquisa elucida o processo de flexibilizacdo curricular
em movimento, considerando.

“aadequacao do ensino superior as novas demandas oriundas
do processo de reestruturagdo produtiva por que passam
os diferentes paises, objetivando adequar os curriculos aos
novos perfis profissionais resultantes dessas modificacdes”.
(FREITAS, 2002, p. 136).

Para a autora, o entendimento daquelas novas configuracoes
instituidas pelas determinacdes legais para a formacéo de professores
perpassa pela ampliagcédo da analise do trabalho docente, enfocando
a categoria trabalho, para compreendé-la em suas relagbes
contraditérias. Elas sdo abordadas,

como mercadoria e como realizacdo humana produzida
historicamente — e em suas articulacdes com as transformagoes
que ocorrem no campo dotrabalho produtivo, comareestruturagao
produtiva e a inser¢do do Brasil no processo de globalizagao e
competitividade internacional. (FREITAS, 2002, p. 167).

Nesse sentido, mediante esta contextualizacao, dialoga-se com
Ball, Maguire e Braun (2016, p. 13-14), que esclarecem que a politica
“é feita pelos e para os professores; eles sdo atores e sujeitos, sujeitos
e objetos da politica. A politica é escrita nos corpos e produz posigoes
especificas dos sujeitos”. Logo, € necessario considerar juntamente
a relacéo existente entre a politica e a prética, focando também nos
limites para a sua implantagao, ao passo que “as politicas raramente
dizem-lhe exatamente o que fazer, elas raramente ditam ou determinam
a pratica, mas algumas mais do que outras estreitam a gama de
respostas criativas”.

Nesse viés, Galian e Santos (2018, p.182), ao analisarem as
diferentes concepgdes em disputa no processo de constituicdo da
BNCC, sinalizam como fim da educagao escolar
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“um papel de adaptagcdo dos sujeitos a uma ordem, a
demandas - tomadas como inexoraveis — de uma sociedade
marcada pelo ritmo da velocidade promovida pelos avangos
das tecnologias da informacéao, pela competitividade e
necessidade de sucesso na vida”.

Desse modo, ao levar em conta somente as demandas
imediatas, sem qualquer indagagao sobre outras viabilidades de
trajetdrias, “delineia-se um conjunto de competéncias que, supde-se,
uma vez realizadas, fardo triunfar a sociedade e os individuos”. (GALIAN;
SANTOS, 2018, p. 183).

Outro aspecto relevante de reflexdo, ainda nesse ponto, é
a relagdo do papel da avaliagdo e o processo de construcao das
competéncias requeridas pela pratica docente, ja que existe uma
distorcdo do papel da avaliagado sob os fins do ensino, do curriculo e
da agao docente, repercutindo em uma “hipertrofia” nessas praticas.
(GALIAN; SANTOS, 2018). Conforme esses autores,

Os efeitos negativos da cultura das macroavaliagbes sobre o
trabalho docente manifestam-se na medida em que o curriculo
desenvolvido na sala de aula fica reduzido a uma lista de
habilidades as quais correspondem procedimentos de treino
dos alunos com vistas a obterem bom desempenho nesses
testes. (GALIAN e SANTOS, 2018, p. 184).

Nessa perspectiva, entende-se que o estudo e a andlise da BNCC
e da resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, também
assumirao espagos na formagao inicial e continuada de professores.
A presenca marcada nesses documentos do desenvolvimento de
competéncias insere-se em um contexto em que, segundo Laval (2019,
p. 77), “a nogado de competéncia estd na base dos discursos que
constroem as relagdes de forga entre 0s grupos sociais”. Para o autor,
a competéncia tem conexao estreita com a exigéncia da eficiéncia e
flexibilidade que a “sociedade da informagao” impoe aos trabalhadores.
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Assim, no contexto de uma racionalidade neoliberal (DARDOT,
LAVAL, 2016), termos como flexibilidade e eficiéncia fazem parte de
uma légica economicista que opera na producdo das subjetividades
e, por consequéncia, nos processos de formulacdo de politicas
curriculares, inclusive as orientadoras da formagao de professores.
Nessa mesma direcdo, Laval (2019, p. 78) elucida que “definida
como caracteristica individual, a categoria competéncia faz parte
da estratégia de individualizagdo das novas politicas de gestao dos
recursos humanos”. Na perspectiva de processos individualizantes, o
desenvolvimento de competéncias profissionais conduz os individuos
a processos de responsabilizacao, que os levam a comportar-se como
uma empresa, onde buscam, cada vez mais, capacitarem-se para
estarem em condicdes de sobreviver nesse sistema individualizante e
competitivo (DARDOT; LAVAL, 2016). Nas palavras dos autores:

O neoliberalismo define certa norma de vida nas sociedades
ocidentais e, para além dela, em todas as sociedades que as
seguem no caminho da “modernidade”. Essa norma impoe
a cada um de nds que vivamos num universo de competicao
generalizada, intima os assalariados e as populagdes a entrar
em luta econémica uns com os outros, ordena as relagbes
sociais segundo o modelo do mercado, obriga a justificar
desigualdades cada vez mais profundas, muda até o individuo,
que ¢ instado a conceber a si mesmo e a comportar-se como
uma empresa. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 16).

Conforme explicam os autores Dardot e Laval (2016, p. 331),
temos um sujeito “especialista de simesmo, empregador de si mesmo,
inventor de si mesmo, empreendedor de si mesmo”, sendo que essa
racionalidade leva o individuo a agir sobre si mesmo para fortalecer-
Se e conseguir a sobreviver nesse sistema competitivo. Nesse teor,
percebe-se que a inser¢ao da linguagem empresarial € economicista,
sustentada por uma racionalidade neoliberal, faz com que a formacao
de professores seja fortemente influenciada pelas questbes que
perpassam a BNCC e a Resolugao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro
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de 2019, de forma especial, como demonstra o recorte desta pesquisa,
na dimensao do desenvolvimento das competéncias.

A GUISA DE CONCLUSOES

Apartirdoexercicioreflexivo apresentado, etendoacompreenséo
de que nao se esgotariam as possibilidades de pensar a formagao de
professores, a luz dos estudos curriculares contemporaneos, busca-
se, nesse momento, sinalizar algumas consideragdes, tendo como
base uma perspectiva critica, mas que também se atreve a utilizar a
“esperanca como recurso”. (APPLE, 2017).

Nesse ponto de vista, acredita-se na viabilidade do que Ball,
Maguire e Braun (2016) apresentam ao apostar nos processos,
lutas e negociagbes que podem ser feitos na pratica, de forma
que as interpretacbes ganhem potencial para serem construidas
e reconstruidas. Assim, do mesmo modo que o conceito de
competéncia é definido como polissémico, também se reconhece
a alternativa de apostar em praticas menos individualizantes,
em formacdes menos aligeiradas e imediatistas, bem como na
poténcia da coletividade. Ademais, é possivel considerar que as
politicas podem ser personalizadas, sendo ativas na “construcéo
e reconstrugdo de identidades profissionais de varios atores de
politicas” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 10), tornando-se
“atuadas” e nao apenas implementas.

Como uma senda para a realidade educacional, Ball, Maguire
e Braun (2016, p. 18), mostram, através de sua pesquisa, que “a
politica também é sempre apenas parte do que os professores fazem.
H& mais sobre o ensino e a vida escolar do que a politica”. Talvez,
através de mobilizacbes e espagos de resisténcia, se potencialize
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a autonomia docente, da mesma maneira que a ampliagdo da
capacidade de reflexéao e critica, que estdo, contemporaneamente,
no centro de ataques e ameagas constantes.

Diante do exposto, entende-se que a busca da construcao
da qualidade de ensino, com vistas a escola comprometida com a
formacéo para a cidadania e constituida por profissionais dispostos
a atuarem na contramao dos processos hegemonicos de regulacéo,
engendrados pelo neoliberalismo, conduz a reflexdo sobre a formagéo
de professores numa perspectiva que considere a complexidade desse
processo e também os desafios do exercicio docente em seu cotidiano.
Compreende-se, em didlogo com os autores supracitados, a relevancia
de assumir essa condicdo como base para o desenvolvimento
profissional dos professores. Entretanto, alguns questionamentos ainda
permanecem latentes e podem emergir em delimitagbes para futuras
pesquisas: como ser professor neste mundo de constantes mudancas?
Como exercer a docéncia de modo a atender as demandas que se
colocam? Como saber gerir a complexidade contemporanea? Como
manter-se atualizado em uma época de mudancas vertiginosas? Que
tipo de formagao contribui para o desenvolvimento profissional docente?

A educagdo passa por inumeros desafios, tais como a
globalizacdo e as politicas neoliberais que acabam influenciando
diretamente os projetos pedagdgicos das escolas e as praticas em
sala de aula. O neoliberalismo, como um projeto hegembnico que
regula a economia em escala global, incide em diversos ambitos da
sociedade. Nas politicas educativas, isso se traduz em um discurso
monopolizado em que a economia manda na educagao, em prejuizo
da cultura e da politica, para medir o funcionamento das escolas e o
rendimento escolar. Por outro lado, configura-se uma redugéo do papel
do Estado na escola, abrindo portas a privatizagao e a impoténcia da
escola publica. (CARBONELL, 2002). Outro desafio é a incerteza devido
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a produgao acelerada de conhecimento e as mudancgas imprevisiveis
do mundo globalizado. Entende-se que.

“[...] a incerteza & um elemento constitutivo da sociedade atual
que, como contrapartida, busca continuamente referentes de
seguranga e certeza. Dai a importancia de correr riscos e nao
temer o erro, fontes inestimaveis de aprendizagem e progresso”.
(CARBONELL, 2002, p. 18).

Esses desafios podem ser considerados como entraves/
dificultadores da atuagao docente, porém nédo séo determinantes da
inviabilidade de praticas que rompam com essa légica. Isso porque
0 local pode empreender alternativas e iniciativas que escapam
ao controle neoliberal. E nessa perspectiva que se pode mirar a
possibilidade de outra senda, pois, conforme Carbonell (2002), a escola
pode ser um espago de confronto e resisténcia a reproducéo dos
valores dominantes, em que é possivel trazer a luz projetos inovadores.

Nesse viés, reconhecendo as multiplas perspectivas dessa
tematica e considerando as repercussdes dos movimentos politico-
econbmicos e socioculturais que configuram o desempenho do
trabalho docente, reforga-se a relevancia das pesquisas sobre a
formacéao de professores, pois compreender esse processo “favorece
o entendimento da complexidade desse campo de conhecimento e as
multiplas influéncias que se estabelecem sobre ele”. (CUNHA, 2013, p.
1). Para além disso, coadunando com a perspectiva de Cunha (2013),
parece que a necessidade de “estudar o professor e a sua formagao é
tdo permanente quanto inexoravel é aideia de processo na sua condigéo
humana, em sua organizacao social”. As transformacodes da sociedade
definirdo novos desafios para a educagao e, em consequéncia disso,
emergirdo (re)estruturacdes das politicas curriculares, diferentes
repercussoes na formagao de professores e outras novas inquietudes
a serem delineadas como objeto de pesquisa.
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Opresente capitulo versa sobre um estudo que teve como objetivo
mapear as inovacoes curriculares desenvolvidas e implementadas no
ambito do Ensino Médio brasileiro. Com a preocupacéo de identificar,
descrever e analisar tais ocorréncias, é derivado da pesquisa
“Estetizagao Pedagdgica, Aprendizagens Ativas e Praticas Curriculares:
um estudo acerca da individualizacdo dos percursos formativos no
Ensino Médio”, financiado pelo CNPq e sob nossa coordenacéo. O
trabalho investigativo foi justificado pela necessidade de promocéao de
praticas inovadoras capazes de melhorar a qualidade dos processos
de ensino e aprendizagem e, consequentemente, aproximar a escola
da cultura juvenil e o estudante das atuais demandas do mercado
de trabalho, favorecendo a conquista do sucesso escolar frente aos
inUmeros desafios enfrentados pelo Ensino Médio.

Para esta fase da pesquisa, que se materializa neste estudo,
foi elaborada uma reviséo tedrica com o intuito de desenvolver uma
melhor compreensao do contexto educacional atual, bem como dos
aspectos basilares do campo dos Estudos Curriculares. Assim sendo,
0 objetivo central deste capitulo estd em produzir um mapeamento
e uma compilagdo das publicagcbes cientificas realizadas sobre a
tematica no periodo entre 2015 e 2019, valendo-nos das estratégias
concernentes ao desenvolvimento de uma metapesquisa. Esta
metodologia, tida como uma estratégia de revisao critica e sistematica
que aborda os estudos sob uma perspectiva mais ampla, reflexiva e
compreensiva, possibilita “realizar um diagnoéstico acerca de como
0 conhecimento vem sendo produzido, bem como identificar as
caracteristicas, tendéncias, fragilidades e possiveis obstaculos para o
avanco das pesquisas do campo”. (MAINARDES, 2018, p. 315).

Conforme Zhao (1991), apos a realizagdo de um conjunto
de estudos sobre determinado tema, a analise e interpretagéo
desenvolvida através da metapesquisa é responsavel por refletir
sobre os métodos empregados e fundamentos tedricos envolvidos,

além de comparar os diferentes tipos de dados em termos de sua
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qualidade e utilidade. Portanto, a partir da nova intengcdo com a qual
a produgéo ¢é retomada e da atencdo dedicada aos contrastes e
inter-relacionamentos, é possivel esclarecer e identificar aspectos
até entdo nédo considerados pelos pesquisadores em fungao de seus
objetos de investigacao. (WICHNOSKI, 2017).

Além disso, é importante destacar que, conforme Mainardes
(2018, p. 315), “a finalidade da metapesquisa ndo é julgar os trabalhos
ou os autores de forma individual, mas buscar compreender como o
conhecimento vem sendo produzido no campo [...]”. Em seu prisma,
“embasado na compreensao de que a integragao de varias pesquisas
independentes oferece maior sustentacao para trabalhos futuros
e balizam modos de observar os fatos de maneira mais rigorosa”
(BICUDO, 2014, p. 9). A metapesquisa oportuniza ainda a elaboragao
de estratégias coletivas capazes de elevar a qualidade da produgéo
de conhecimento em determinada area, melhorando a eficiéncia
das praticas de pesquisa e gerando resultados mais significativos e
confiaveis (MAINARDES, 2018).

Para a construgao desta metapesquisa tomamos como ponto de
partida uma revisao da literatura acerca do tema em diferentes bases
de dados. Considerando como recorte temporal os Ultimos cinco anos
(2015-2019) e utilizando os descritores “curriculo OR conhecimento”,
“ensino médio” e “inovagao”, coletamos as publicacbes de artigos no
SciELO, de trabalhos completos nas reunides anuais da Associagao
Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educacéo (ANPEd) e teses
e dissertagbes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagéo, Ciéncia e Tecnologia
(IBICT). Realizamos, inicialmente, a leitura dos titulos e resumos
e, apbs selecdo preliminar, compilamos os textos investigativos
que serao analisados neste capitulo. Ainda em carater introdutorio,
precisamos destacar que nossa intencionalidade argumentativa esteve
em mobilizar possibilidades analiticas acerca das articulagbes entre
escola, curriculo e inovacdes educativas no Ensino Médio.
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Salientamos ainda que o capitulo estara organizado em duas
secOes. Na primeira segdo, de carater sociolégico, explicitamos
algumas compreensdes para a escolarizacdo contemporéanea,
valendo-nos da leitura social de Zygmunt Bauman, Richard Sennett,
Michael Hardt e Antonio Negri. Na sequéncia, colocamos em
evidéncia os resultados de nossa metapesquisa reconhecendo as
articulacdes entre escola, curriculo e inovacdes educativas com foco
no Ensino Médio. Ao final, pode-se constatar, principalmente, uma
expressiva escassez de resultados, demonstrando que, apesar das
discussobes, seminérios e eventos de formacéo docente abordarem
amplamente a inovagao educacional, ela se faz pouco presente na
pratica e cotidiano das escolas. Além disso, foi possivel concluir que
0s estudos sobre inovagao curricular podem ser classificados em
trés grupos: utilizagao de tecnologias no processo educativo, ensino
e praticas pedagogicas e implementacdo de politicas publicas e
programas educacionais. Cada um destes grupos sera brevemente
apresentado e proporcionara a ampliagao de nossos debates sobre
a escola das juventudes na atualidade.

A ESCOLA CONTEMPORANEA EM
PERSPECTIVA: TRAGOS ANALITICOS

Pensar os processos de escolarizagdo atualmente engendrados
€ o desafio que atravessa a construgao desta secéo. Seja no ambito
das politicas de formagéao dos professores e das préaticas pedagogicas,
seja nas dimensdes dos curriculos e dos conhecimentos a serem
ensinados, ressoa como consenso a necessidade de fabricar novos
tracos analiticos para examinar atentamente os desafios impostos
a esta instituicdo. Compreender a escolarizacdo de nosso tempo é
requisito para que possamos realizar proposigdes melhor delineadas e
capazes de responder as demandas emergentes do século XXI.
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Para esta composicado analitica, optaremos por uma abordagem
pluralista e compreensiva, procurando justapor argumentos derivados
de variadas tradigbes de pensamento. O primeiro trago analitico que
escolhemos tematizar encontra-se nas obras do sociélogo Zygmunt
Bauman (2010), especialmente acerca de sua significativa definicao da
“modernidade liquida”. Tal definicdo, com maior ou menor intensidade,
apresenta boas chaves de leitura para que possamos refletir sobre o0s
novos desafios para a educagao e caracterizar a relagao professor-
aluno na fase “liquido-moderna” que estamos experienciando.

Em termos culturais, de acordo com o sociélogo, poderiamos
enaltecer a centralidade da ‘“liberdade de escolha individual”
(BAUMAN, 2010, p. 33). A escolha tornou-se inevitavel, configurando-
se tanto como uma necessidade da vida, quanto a de um dever. A
condigéo liquido-moderna, em sua percepgéao, atribuiu centralidade
para os individuos sendo este os Unicos responséaveis pelo futuro
humano. Tal como na légica do consumo, acompanha a énfase
nas escolhas individuais uma preocupacao com a flexibilidade e a
capacidade de realizar mudancas permanentes.

Esta condicdo também traz implicagbes de ordem subijetiva,
uma vez que “a cultura liquido-moderna nao tem ‘pessoas’ a cultivar,
mas clientes a seduzir” (BAUMAN, 2010, p. 36). Conforme o autor,
uma metéfora adequada para apresentar 0os novos processos de
subjetivagao seria a ancoragem, em detrimento ao enraizamento.

Assim como o0s barcos que atracam sucessiva ou
ocasionalmente diversos portos, 0os Eus se submetem, nas
“comunidades de referéncia” as quais pedem admissao, a
verificagéo e aprovacéo das proprias credenciais nessa busca
de reconhecimento e confirmagéo da identidade que dura a
vida inteira (BAUMAN, 2010, p. 38).

A medida em que nos distanciamos da “solidez” que marcou os
primeiros tempos da Modernidade, a prépria concepgéo de educacao
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é questionada em suas raizes. Provoca-nos Bauman que, da mesma
forma que o consumismo nos conduziu ao “gozo descartavel”,
0s conhecimentos disponibilizados pelas escolas e universidades
nao conseguem mais adquirir apropriacdo e conservacao de longa
duracédo. Em suas palavras, “num mundo como este, 0 conhecimento
¢ destinado a perseguir eternamente objetos sempre fugidios que,
como se nao bastasse, comegam a se dissolver no momento em que
sao apreendidos” (BAUMAN, 2010, p. 45).

Néo é dificil constatar que esta concepgéo caminha na direcao
opostados pilares daescolamoderna. Apressaemmudar, aflexibilidade
e a perecibilidade do conhecimento e da formacao humana sinalizam
para uma mudanga na cultura pedagdgica. A escola da disciplina e da
padronizacéo é substituida pela “escola das diferencas”.

A chave do sucesso é “ser vocé mesmo”, e ndo “ser como

todo mundo”. O que vende melhor € a diferenca, ndo a
uniformidade. J& nédo basta ter conhecimentos e habilidades
“relacionadas ao trabalho”, que também s&o dominados pelos
que ja desempenharam ou que sé&o candidatos a desempenhar
o mesmo oficio. E bem provavel que isso seja, alids, uma
desvantagem (BAUMAN, 2010, p. 53).

Sob tais condigbes, ainda de acordo com o socidlogo, o
proprio lugar dos professores é ressignificado, de maneira que estes
profissionais assemelhem-se a consultores, capazes de auxiliar os
estudantes na construgao de um percurso original. Em aproximagao a
esta discusséo, esbogaremos nosso segundo trago analitico, derivado
dos estudos sociolégicos de Richard Sennett (2006), buscando
descrever as mudancas no mundo do trabalho na transicao do
capitalismo social para o advento de uma cultura do novo capitalismo.

Em sua obra ‘A cultura do novo capitalismo”, Sennett parte da
perspectiva de que atualmente s&o inUmeras as formas de descrever
e caracterizar a cultura. Tais formas seriam marcadas pela crise das
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instituicbes e pelo crescimento das desigualdades econdmicas. Sob
esta perspectiva, em um cenario em que as instituicoes se fragmentam
e as condigdes sociais se tornam instaveis, emerge um conjunto de
desafios as subjetividades humanas. A predominéancia do curto prazo,
a centralidade das capacitagbes € 0 processo de presentificagao
sao exemplares importantes destes desafios. Delineia-se, assim,
‘uma individualidade voltada para o curto prazo, preocupada com
as habilidades potenciais e disposta a abrir mao das experiéncias
passadas” (SENNETT, 2006, p. 14).

Sennett descreve ainda as modificagdes ocorridas nas instituigoes
contemporaneas que agenciam determinados direcionamentos para a
organizacado do mundo do trabalho. Tais direcionamentos emergiram
no decorrer do século XIX e, de acordo com o sociélogo, foram
melhor analisadas por Max Weber acerca do modo militarizado de
compreender o capitalismo. Weber, entdo, é apresentado como um
autor que permite analisar a politica do capitalismo social, visto que, tal
como aponta Sennett, a burocracia se torna melhor modelo explicativo
para esse capitalismo do que o mercado.

O tempo esta no cerne deste capitalismo social militarizado: um
tempo de longo prazo, cumulativo e, sobretudo, previsivel. Esta
imposicao burocratica afetava tanto as regulagdes institucionais
quanto os individuos (SENNETT, 2006, p. 29).

O capitalismo social descrito por Weber podera ser materializado
na possibilidade de planejar o tempo a longo prazo, nos modelos
produtivos de Taylor e na solidez subjetiva de uma “jaula de ferro”.
Alias, esta Ultima metafora de inspiracédo weberiana € retomada por
Sennett para descrever aimagem burocratica da vida social constituida
neste tempo. Nos termos da subjetividade do trabalhador, a jaula de
ferro funcionava como um “lar psicolégico”, uma vez que as pessoas
poderiam organizar as suas vidas como narrativas estaveis e planejar
suas carreiras profissionais em longo prazo.
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No final do século XX, trés mudangas importantes contribuiram
para um deslocamento dos solidos pilares do capitalismo social.
A transferéncia do poder para os investidores, a preferéncia por
resultados de curto prazo e a emergéncia das novas tecnologias
possibilitaram o desenvolvimento de uma nova arquitetura institucional,
diferente da jaula de ferro weberiana, qual seja: o tocador de MP3. O
MP3 é caracterizado pela flexibilidade, pela alta capacidade e pelas
estratégias de controle.

Por meio da metéafora do MP3 delineia-se um novo tipo de
subjetividade, mais que isso, um tipo idealizado de subjetividade. Em
suas palavras, trata-se de “um individuo adquirindo constantemente
novas capacitacdes, alterando sua ‘base de conhecimento’ (2006,
p. 47). A estrutura organizacional também €& redimensionada,
abandonando tarefas pré-estruturadas e assumindo a mobilidade das
tarefas especificas e por demanda.

Em tais condi¢oes, os individuos efetivamente ficam entregues a si
mesmos, podendo recorrer apenas a sua propria capacidade para
melhor reagir as ordens, objetivos e avaliacbes de desempenho
que partem do centro. Todavia, esta celebragdo da autogestao
ndo é propriamente inocente. Com isto, a empresa n&o precisa
mais pensar de maneira critica sobre sua responsabilidade em
relacéo aqueles que controla (SENNETT, 2006, p. 60).

Importanteenaltecer que as configuracdes subjetivasemergentes
da "modernidade liquida” e da “cultura do novo capitalismo” tém
recebido inimeras reagdes criticas, favorecendo um melhor diagnéstico
e 0 esboco de alternativas as novas “figuras subjetivas”, como
veremos a partir deste momento com Hardt e Negri (2016). De acordo
com 0s pensadores neomarxistas, “o triunfo do neoliberalismo e sua
crise mudaram os termos da vida econémica e politica, mas também
operaram uma transformagao social e antropolégica, fabricando novas
figuras de subjetividade” (HARDT; NEGRI, 2016, p. 21).
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O objetivo dos autores é colocar sob investigagdo a natureza
das figuras subjetivas que foram sendo engendradas nas Ultimas trés
décadas. Em sua percepcéo, mesmo que fabricadas no ambito da
crise do neoliberalismo, tais figuras — de forma ambivalente — também
favorecem movimentos de resisténcia. Pelo menos quatro seriam as
figuras subjetivas delineadas por Hardt e Negri.

A hegemonia das finangas e dos bancos produziram o
endividado. O controle das informagoes e das redes de
comunicacao criaram o mediatizado. O regime de segurancga e
0 estado generalizado de excegéo construiram a figura oprimida
pelo medo e sequiosa de protecao: o securitizado. E a corrupgéo
da democracia forjou uma figura estranha, despolitizada: o
representado (2016, p. 21).

Em termos de uma andlise politica, os autores provocam
nossa reflexdo para um novo alvo a ser problematizado nas lutas
contemporaneas. Na medida em que emergem novas relacoes
econémicas e politicas, Hardt e Negri (2016, p. 16) afirmam que
estas figuras revelam “novas formas de independéncia e seguranga
em relagdo aos terrenos econdmico, social e comunicacional”. Os
movimentos emergentes neste século, no interior deste enquadramento
social, encontram potencialidade para a criagao de um novo “processo
constituinte”, reposicionando as relagdes sociais desde uma nova légica.

Restaria interrogar: que escolarizacdo tem sido construida
no ambito destas novas figuras subjetivas? Em que medida esta
grade analitica permite diagnosticar a condicdo do professor e do
estudante no século XXI? Como estamos ampliando nossos horizontes
interpretativos para enxergar as formas de resisténcia e de reagao
critica? Nas condicbes descritas sociologicamente nesta segéo,
podemos sinalizar que ha uma intensificacao da gramatica discursiva
gue envolve as relagbes entre inovagao educativa e curriculos escolares
para o Ensino Médio. Na proxima segao avangaremos no mapeamento
das produgbes cientificas brasileiras sobre a questao valendo-nos das
estratégias concernentes a metapesquisa.

218



CURRICULO E INOVAGOES EDUCATIVAS NO
ENSINO MEDIO: DISCUSSAO DE RESULTADOS

Nesta secao vamos descrever o processo de coleta e selecao
da produgéo cientifica brasileira sobre as relagbes entre curriculo
e inovacbes educativas para o Ensino Médio. O levantamento de
produgdes para nossa andlise foi realizado por meio de trés diferentes
bases de dados, quais sejam: Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacbes (BDTD/IBICT), Scientific Electronic Library Online
(SciELO) e Anais das Reunites Nacionais da Associacdo Nacional de
Pos-Graduagao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Em uma leitura
preliminar, selecionamos cinquenta (50) publicagbes consideradas
relevantes para o propésito deste estudo por abordarem inovagdes
educacionais e/ou curriculares no ambito do Ensino Médio. Deste
total, conforme explicitamos no Grafico 1, predominam os estudos
publicados na forma de teses e dissertagdes nos variados programas
de pods-graduacgéao do pals.

Gréfico 1: Distribuicdo das publicagées por tipo de documento

Dissertacdes por formato

31
14
3 2
— —

Dissertagbes ANPEd Teses Artigos

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD),
utilizando os descritores “curriculo OR conhecimento”, “ensino médio”
e “inovagao” e limitando o recorte temporal entre os anos de 2015
e 2019, foram encontradas 109 dissertacdes apresentando os mais
diversos assuntos (desde a abordagem de conteldos usualmente
considerados extracurriculares e a utilizacdo de meios tecnolégicos e
digitais em aula, até andlise e comparagao de livros didaticos, formagéo
de professores, salde, indUstria e agricultura). Destas produgoes,

foram selecionadas 31 dissertagdes de mestrado.

Adistribuicdo por ano de publicagao dos materiais selecionados
nesta etapa é apresentada no Grafico 2. A partir dele, é possivel
identificar 2017 como 0 ano em que ocorreu a maior quantidade de
publicagdes sobre o tema, com 14 trabalhos. Depois, apresentando 6
publicagdes cada, estdo os anos de 2016 e 2018, seguidos por 2015
com 3 publicagdes e 2019 com 2.

Grafico 2: Distribuicdo das publicag6es de dissertacoes por ano

Dissertacdes por ano

14
6 6
3
- 2
2015 2016 2017 2018 2019

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Com o intuito de favorecer a visualizacdo do enfoque
apresentado pelos materiais escolhidos para andlise, os trabalhos foram
categorizados a partir dos grupos tematicos Tecnologias e Materiais
Didéaticos, Ensino e Praticas Pedagdgicas e Politicas e Programas
Educacionais. No que se refere a distribuicdo das dissertagbes por
grupo, a categoria Tecnologias e Materiais Didaticos abrange a maioria
dos trabalhos, sendo constituido por 18 dissertacdes relacionadas a
inovagdes educacionais envolvendo o0 desenvolvimento de objetos de
aprendizagem e kits experimentais e a utilizacdo de jogos educativos,
dispositivos mdveis, aplicativos, redes sociais e tecnologia da
informacao e comunicacao em geral.

Em seguida, composto por 8 trabalhos, o grupo temético Ensino
e Praticas Pedagogicas abarca as dissertagoes referentes a inovagoes
educacionais voltadas para metodologias ativas, interdisciplinaridade,
alfabetizagdo cientifica e tecnologica, artesanato, conteldos
extracurriculares, implementagdo de questbes sociocientificas no
processo de ensino e aprendizagem, praticas pedagégicas inovadoras,
iniciagao cientifica e pesquisa. Por fim, integrado por 5 dissertagdes, o
grupo Politicas e Programas Educacionais incorpora os estudos que
se propdem a discorrer sobre gestdo, iniciativas governamentais e
implementagao de programas e politicas publicas educacionais.
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Grafico 3: Categorizacao das dissertagdes por grupo tematico

Fonte: Elaborado pelos autores.

No tocante a regionalidade, de acordo com o Grafico 4
(composto apenas pelas regides com mais de uma publicagcado sobre
o tema), os estados dos quais o maior nimero de dissertagbes
selecionadas provém sao o Rio Grande do Sul e o Parang, cada um
com 5 publicac¢des, seguidos por Minas Gerais com 4 publicagoes, Rio
de Janeiro e Distrito Federal com 3 publicacbes cada e Santa Catarina
e Rio Grande do Norte com 2 publicacdes cada.
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Grafico 4: Quantidade de dissertagdes por estado
considerando aqueles com mais de uma publicacao

Dissertagoes por estado

5
4
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Ainda na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), utilizando os mesmos descritores e recorte temporal indicados
ao inicio desta secdo, foram obtidos 22 resultados apresentando
tematicas diversas como formacéo de professores, praticas digitais,
metodologias de ensino, politicas publicas, agricultura de preciséo,
plantas medicinais etc. Destas 22 teses de doutorado, apenas trés se
mostraram relevantes para o enfoque da pesquisa.

A partir dos trabalhos selecionados, no que se refere ao
mapeamento da produgao sobre a tematica, foi possivel constatar
gue cada um dos 3 foram publicados em estados (Goias, Rio Grande
do Sul e Santa Catarina) e anos distintos (2015, 2016 € 2017) e que
ndo houve publicagdo em 2018 ou 2019. Além disso, seguindo a
categorizagdo mencionada anteriormente, duas dasteses se mostraram
pertencentes ao grupo tematico Politicas e Programas Educacionais,
por discorrerem sobre a implementacéo do Programa Ensino Médio
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Inovador (ProEMI), e uma delas constituinte do grupo tematico Ensino
e Praticas Pedagogicas, ja que aborda o letramento criativo.

Na base de dados SciELO, utilizando novamente os descritores
“curriculo OR conhecimento”, “ensino médio” e “inovagado” e 0s
ultimos 5 anos como recorte temporal (2015-2019), 5 resultados foram
obtidos, dos quais apenas 2 foram incorporados a anélise proposta
pela pesquisa. Dos artigos selecionados, 1 foi publicado em 2016 e
0 outro em 2018 e ambos foram categorizados como pertencentes
ao grupo tematico Tecnologias e Materiais Didaticos, ja que debatem
acerca da utilizacao de tecnologia da informacao e comunicacao em
praticas pedagogicas.

Em seguida, foi realizada uma busca por trabalhos completos
publicados nas 372, 382 e 392 edigbes das reunibes da Associagao
Nacional de Pdés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
referentes aos anos de 2015, 2017 e 2019. Considerando a busca por
producdes que abordassem o desenvolvimento e a implementacéao
de inovagbes educacionais e curriculares no Ensino Médio, voltamos
nossa atencdo aos grupos de trabalho Curriculo (12), Didatica (04),
Educacado Fundamental (13) e Formacédo de Professores (08) e o
Quadro 1 apresenta a distribuicao dos 255 resultados obtidos.

Quadro 1: Resultados obtidos por edigao e grupo de trabalho da ANPEd

Curriculo Didatica Educagao Formagao de

Fundamental Professores
372 edicao 15 35 27 22
382 edicao 14 22 20 16
392 edigao 23 21 23 17

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Das 255 publicagbes pertencentes as edigdes e grupos de
trabalho considerados, apenas 14 se mostraram pertinentes ao
proposito da pesquisa, sendo 8 provenientes da 372 edicdo, 3 da
382 edigao e as 3 restantes da 39° edicdo do evento, conforme
representado pelo Grafico 5.

Grafico 5: Distribuicdo da quantidade de trabalhos selecionados por edigao

Trabalhos por edicao

372 382 39°

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em relagdo a distribuigdo dos materiais selecionados quanto
ao grupo de trabalho (GT) em que foram apresentados, expressa
pelo Grafico 6, o GT curriculo foi a principal fonte de trabalhos, sendo
responsavel por 9 deles, seguido pelo GT Educagao Fundamental com
3 e os GTs Didatica e Formagao de Professores com 1 cada.
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Grafico 6: Distribuicdo da quantidade de publicagdes
selecionadas por grupo de trabalho

Fonte: Elaborado pelos autores.

A respeito da categorizacao dos trabalhos a partir dos grupos
tematicos propostos, conforme Gréfico 7, € possivel constatar que
10 publicacbes abordam assuntos relativos ao Ensino e Préticas
Pedagdgicas, como avaliagdo da aprendizagem, pesquisa, educagao
escolar indigena e propostas curriculares, de implementacéo de
mudangas e de assuntos a serem apresentados aos alunos. Enquanto
que os 5 trabalhos restantes se referem a Politicas e Programas
Educacionais, ja que discursam sobre tépicos como politicas de
curriculo, a relacéo entre propostas curriculares e praticas neoliberais,
curriculo minimo e aspectos do Programa Mais Educagéo.
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Em linhas gerais, neste exercicio de revisdo preliminar podemos
constatar que: a) a despeito da pulverizacdo discursiva acerca das
inovagbes educativas no Ensino Médio ainda encontramos poucos
estudos académicos que consideraram efetivamente esta questéo
como objeto de estudo; b) as produgdes cientificas realizadas no
periodo entre 2015 e 2019 tomam como foco a analise e a produgéo de
tecnologias e materiais didaticos, as dimensdes do ensino e das préticas
pedagogicas e as politicas e programas educacionais mobilizados
pelos diferentes sistemas de ensino; ¢) a maior concentragao de
estudos encontra-se nas regides Sul e Sudeste do pais, bem como na
elaboragéo de teses e dissertagdes; d) ha uma lacuna de debates e
abordagens mais conceituais sobre a tematica, especialmente aquelas
gue colocam em voga as finalidades e os propdsitos das inovagoes
educativas nesta etapa da educacéo basica.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do presente capitulo procuramos desenvolver
um mapeamento sobre as inovagdes curriculares desenvolvidas
e implementadas no ambito do Ensino Médio brasileiro, com a
preocupagdo de identificar, descrever e analisar tais ocorréncias.
Valendo-nos dos procedimentos atinentes a metapesquisa € importante
destacar que tal metodologia serviu-nos como uma estratégia para
uma andlise sistematica deste campo investigativo, de modo que
pudéssemos explorar minuciosamente como o0 conhecimento vem
sendo produzido em torno desta questao.

Na primeira segao buscamos situar o tempo presente trazendo
algumas compreensdes de escolarizagdo contemporanea de modo
qgue, de maneira objetiva, pudéssemos contextualizar e expor ao
leitor, objetivamente, o cenario atual da educagdo, no &mbito das
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inovagdes curriculares no Ensino Médio. Junto as teorizagdes sociais
contemporaneas, examinamos alguns conjuntos argumentativos
que justificam a pulverizagao discursiva em torno das inovacdes no
capitalismo contemporaneo. Por fim, na segunda segéo, construimos
uma analise que, como visto, expbe certas ambivaléncias deste
debate. Ao mesmo tempo em que sao intensificadas as demandas
por inovagéo educativa no Ensino Médio ainda encontramos uma
grande lacuna na producdo de conhecimentos sobre esta teméatica.
Em estudos futuros, seguiremos acompanhando os desdobramentos
desta questao investigativa.
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