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Hoje, mais do que nunca, € necessario questionar toda tendéncia
que favoreca uma visdo meramente técnica e instrumental da
educacao. A dtica dos direitos humanos nos situa numa perspectiva
critica em relagdo ao modelo neoliberal hegemébnico e nos
compromete a desvelar sua racionalidade, suas implicagées politico-
sociais e seus pressupostos éticos. Ao mesmo tempo, nos inclui
entre os que tratam de construir novos paradigmas que possam
favorecer a democracia como estilo de vida e sociedades em que
seja possivel exercer uma cidadania plena. (CANDAU, 1999).



RESUMO

Esta pesquisa discorre sobre o processo de reformas da politica curricular nacional,
que culminou na formulacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O
processo de formulagdo foi marcado por um contexto politico — impeachment de
Dilma Rousseff e pela participacdo de atores nao estatais, vinculados ao mundo do
capital e, portanto, impondo Iégicas neoliberais as politicas educacionais. Nesse
contexto de tensdo, o trabalho buscou compreender de que modo os direitos
humanos (DH), a partir das Diretrizes Nacionais para Educagdo em Direitos
Humanos (DNpEDH), estdo sendo contemplados na formulagdo da politica,
resistindo a racionalidade neoliberal que impera nas reformas recentes do Estado. A
pesquisa qualitativa, construida a partir de pesquisa de campo, empregou a técnica
de entrevistas para coleta de dados e desenvolveu-se com docentes da Educagao
Infantil — atuantes nas turmas de pré-escola, numa cidade de colonizagao alema da
regido do Vale do Rio dos Sinos. Assim, identificaram-se as percepg¢des docentes
sobre os direitos humanos, além da participacdo dos atores e seu poder
discricionario na formulacao e implementagao da politica publica. Como conclusao, a
maioria dos docentes da El reconhece a emergéncia da tematica e, embora
desconheca textos oficiais, como as DNpEDH, desenvolve praticas alicergcadas em
valores que coadunam com a proposta. Conclui-se que os DH consistem em um
projeto, isto €, em uma forma de construir um projeto societario, contrapondo-se a
correntes hegemonicas, que buscam ranquear e impor nas politicas educacionais as
|6gicas neoliberais. Além disso, observa-se a BNCC na educacao infantil (EI) como
um documento que tera a atribuicdo de resisténcia a politicas que reduzem a fungao

e a autoria docente, mas contribuirda com a consolidacao da politica de El.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Politicas publicas.

Direitos Humanos. Educacéo Infantil. Neoliberalismo. Atores sociais.



ABSTRACT

This research discusses the reform process of the national curricular policy,
which culminated in the formulation of the Common National Curricular Base
(BNCC). The formulation process was marked by a political context - impeachment of
Dilma Rousseff and the participation of non-state actors, linked to the world of capital
and, therefore, imposing neoliberal logics on educational policies. In this context of
tension, the work sought to understand how human rights (DH), based on the
National Guidelines for Education in Human Rights (DNpEDH), are being
contemplated in the formulation of the policy, resisting the neoliberal rationality that
prevails in recent reforms. of State. The qualitative research, built from field research,
used the technique of interviews for data collection and was developed with teachers
of Early Childhood Education - working in pre-school classes, in a city of German
colonization in the region of Vale do Rio of the Bells. Thus, teaching perceptions
about human rights were identified, in addition to the participation of actors and their
discretion in the formulation and implementation of public policy. As a conclusion, the
majority of Early Childhood Education teachers recognize the emergence of the
theme and, although they are unaware of official texts, such as DNpEDH, they
develop practices based on values that are consistent with the proposal. It is
concluded that the DH consist of a project, that is, a way of building a societal
project, in contrast to hegemonic currents, which seek to rank and impose neoliberal
logics on educational policies. In addition, BNCC is observed in early childhood
education (El) as a document that will have the assignment of resisting policies that
reduce the teaching role and authorship, but will contribute to the consolidation of the

Early Childhood Education policy.

Keywords: National Common Curricular Base (BNCC). Curricular Reform. Public

Policy. Human rights. Neoliberalism. Social actors.
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1 INTRODUGAO

Esta pesquisa busca analisar o processo de implementacdo de uma politica
nacional de curriculo, chamada de BNCC (Base Nacional Comum Curricular), em
uma cidade do Rio Grande do Sul. Propde compreender de que modo os Direitos
Humanos, entendidos a partir das Diretrizes Nacionais para Educagdo em Direitos
Humanos, estdo sendo contemplados e percebidos pelos atores do campo de
pesquisa no processo de implementacao da politica curricular nacional.

A investigagdo, de carater qualitativo, desenvolveu-se a partir da revisdo
bibliografica e da literatura, bem como da aplicagdo de entrevistas, técnica utilizada
para a obtencdo de dados primarios aplicados no campo com professores que
atuam na Educacao Infantil, nas turmas de pré-escola, no ano de 2020 e que se
dispuseram a colaborar de forma voluntaria na pesquisa. A bibliografia e as
entrevistas subsidiaram as discussdes e o percurso da pesquisa, demonstrando a
relevancia da tematica que se mostra fundamental, em especial nestes tempos em
que se observa a reforma da politica nacional de curriculo que deu origem a Base
Nacional Comum Curricular. O processo de formulagdo chama atencido pelas
disputas que envolveram diferentes atores e grupos de interesse, os quais buscaram
manifestar-se e participar do processo de formulagao da politica.

A Educacido no Brasil, enquanto politica publica, € marcada por acdes de
governo, observando-se, com frequéncia, descontinuidades, rupturas, decisdes
centralizadas e projetos politicos-educacionais elaborados e implementados de cima
para baixo (top down), além de constantes reformas e contrarreformas. (DOURADO,
2007; AGUIAR, 2018). A consequéncia de tais agdes € um projeto descontinuado,
em que atores de origens, interesses e arenas politicas diferentes buscam formular
e implementar politicas publicas que traduzem interesses imersos em disputas.
Considerando os movimentos recentes de que trata essa dissertacdo, tais atores
estariam dispostos a utilizarem-se do campo educacional para empreenderem seus
projetos, ideologias e a produzirem contextos favoraveis a seus interesses. Tendo
em vista que a politica de educagdo € formulada centralizadamente, importa
considerar as agdes dos agentes locais que a implementam, isto é, os burocratas a
nivel de rua.

Os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo]
nao enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com
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suas historias, experiéncias, valores e propdsitos [..]. Politicas serao
interpretadas diferentemente uma vez que histdrias, experiéncias, valores,
propositos e interesses sao diversos. A questdo é que os autores dos textos
politicos ndo podem controlar os significados de seus textos. Partes podem
ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas,
réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretagdo é uma
questdo de disputa. Interpretacdes diferentes serdo contestadas, uma vez
que se relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretagéo
predominara, embora desvios ou interpretagdes minoritarias possam ser
importantes. (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p. 22).

H4, portanto, um percurso da politica formulada de forma centralizada, e o
processo de implementacdo é marcado pelos agentes locais que interpretam,
ignoram aspectos, consideram outros, e implementam a partir de determinadas
experiéncias e perspectivas. Portanto, entre o que se formulou no campo de
discussdao macro e os acontecimentos do micro campo, ha ideias, valores e
principios em disputa. Dai a relevancia de se destacar que “ha uma variedade de
intencdes e disputas que influenciam o processo politico”. (BOWE; BALL; GOLD,
1992). Os atores que atuam na ponta, responsaveis pelo processo de
implementagao, também atuam na composi¢cao da politica publica. Os profissionais
da escola, nesse caso, exercem um papel fundamental, tanto na condicdo de
coautores e intérpretes criativos, quanto na de consumidores inertes. (MAINARDES,
2006). Nesse sentido, evidenciam-se as disputas e os jogos de interesse que
influenciam a formulacéo e implementacao de politicas educacionais, em especial a
politica regulatéria que sera abordada neste trabalho.

A arena complexa de formulagdo e implementacdo de uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) coloca o Curriculo da Educagédo Basica na agenda
publica, a servico de diferentes interesses que se tornaram publicos nos contextos e
espacos de discussdo da politica curricular, adotada a partir desse movimento de
contrarreforma. Utiliza-se o conceito de contrarreforma, amparado em teodricos e
estudiosos (AGUIAR, 2018; DOURADO; OLIVEIRA, 2018) que defendem que uma
reforma tem como pressuposto a melhoria da qualidade, da oferta de um servigo.
Quando se destaca o verbo reformar, refere-se a qualificacdo de algo, no sentido de
torna-lo melhor. No entanto, a BNCC €& compreendida por esses autores como
possivel motor que acentuara desigualdades, além de ndo garantir a maior
qualidade da Educacao, especialmente se essa qualidade se mostrar restrita aos
indices resultantes de avaliagbes de larga escala que desconsideram peculiaridades

dos territérios que formam nosso pais.
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Convém mencionar que o movimento de formulacédo da Politica teve atuagao
intensa de atores vinculados ao mundo do capital e de grupos detentores de grande
poder econdmico no pais, que, mobilizados, articularam a proposta de reforma
curricular — colocando-a no centro da agenda politica nacional. Os atores privados
influenciaram nos processos de decisdo, especialmente apds o impeachment de
Dilma Rousseff (PT), com a troca de governo, situacdo em que houve mudangas nas
equipes que coordenavam os trabalhos em ambito nacional até o presente
momento.

A discusséao sobre a politica curricular nacional mobilizou grupos de interesse
e atores politicos, sendo que, “[...] em nenhum momento da histéria brasileira,
tivemos um debate desta magnitude, envolvendo, direta ou indiretamente, tantos
atores, nem em que o interesse pelo curriculo tenha ocupado tantas e tao diferentes
instancias”. (CORREA; MORGADO, 2020, p. 21). A discussdo atraiu diferentes
posicionamentos e os indicadores (principalmente oriundos de avaliagdes de larga
escala) foram utilizados para embasar sua resolugéo, ocorrida em 2018, quando foi
homologada a terceira versao da Base Nacional Comum Curricular.

A BNCC foi homologada pelo Conselho Nacional de Educagao, 6rgdao do
Ministério da Educacgao, em 2017 e 2018." O processo de formulacéo da politica teve
sua legitimidade questionada, despertando criticas de grupos e instituicbes
importantes, como a Associacdo Nacional de Pdés-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd) e a Associagdo Brasileira de Curriculo (ABdC), os quais
discordavam das condi¢cdes, do tempo e dos espacos de debate, bem como dos
atores e interesses que obnubilaram o processo e apresentaram, especialmente na
terceira versdo, um conjunto de alteragbes de conceitos e entendimentos sobre o
papel politico do documento.

Deste modo, uma politica curricular é formulada no Brasil e, a partir de entéao,
o desafio que se avizinha é sua implementacdo a nivel local, o que mobiliza os
sistemas de ensino (Estados e municipios) a revisitarem seus curriculos e a
construirem a nova documentagdao — os chamados Documentos Orientadores
Curriculares (DOC). Uma mobilizagao nacional ocorreu, sob a condugédo do MEC e

com certo protagonismo de um grupo de instituigdes que originou o Movimento Pela

" Em 2017, homologou-se a BNCC referente as etapas da Educagéo Infantil e Ensino Fundamental. E
em 2018, homologou-se a versao final da BNCC do Ensino Médio. Essa diferenga temporal gerou
controvérsias e debates publicos sobre a separagao das etapas que compdem a educacgao basica
(educagéo infantil, ensino fundamental e ensino médio).
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Base (MpB) (MOVIMENTO PELA BASE, [20137]). O movimento de discussao
envolveu palestras e formagdes com o intuito de propor o debate e a reflexdo sobre
a nova politica curricular brasileira, que pretende modificar os curriculos dos
diferentes sistemas de ensino, o que pressupde que mais de 184 mil escolas (IBGE,
2010) terdo seus documentos — e, praticas — alterados.

E a partir deste contexto de discussdo da politica nacional e sua
implementacgao a nivel local que se desenvolve a presente pesquisa, que apresenta
um estudo do processo de elaboragdo de uma politica curricular nacional, que afeta
os sistemas proprios de ensino, dentre eles, um municipio? da regido do Vale do
Sinos, que se apresenta como o campo de atuagao profissional do pesquisador e
espaco de investigacao.

Diante do novo contexto de contrarreforma a nivel nacional, que mobilizou
atores e demandou articulagdes e a formulagcdao de um novo documento a nivel local
— que aqui sera nomeado como Documento Orientador Curricular —, propde-se a
compreensao deste processo, analisando como os atores da sociologia do guiché,
da burocracia a nivel de rua, compreenderam e participaram do processo de
implementagdo, buscando identificar as percepgdes desses atores e suas
interpretagbes sobre a politica curricular recém promulgada. Acredita-se que a
reforma, a partir do contexto em que foi produzida, propds a discussdo e envolveu
disputas no processo de decisao, abarcando atores estranhos a educacdo, que
empreenderam, no sentido de influenciar, a formulacdo da politica nacional,
atribuindo uma outra interpretacdo sobre a funcao e o papel politico da BNCC - e
diferente das suas primeira e segunda versdes.

Diante desse cenario reformista e de atuacao de atores vinculados ao mundo
do capital, convém discutir se as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao
em Direitos Humanos (DNpEDH) foram de algum modo contempladas nos textos
oficiais e no processo de formulacao local da politica pelos atores que a construiram.
As DNpEDH, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) em 2012
servem-nos de parametro neste trabalho, pois entende-se que qualquer projeto ou
politica de educacédo que se proponha no pais deve observar o conteudo e estar

consoante as praticas sugeridas nas DNpEDH. A referida resolugédo propdée um

2 A fim de preservar os dados coletados no campo, bem como a identidade dos entrevistados, optou-
se pelo anonimato destas informagées. Portanto, o nome do municipio e dos entrevistados ndo sera
exposto no presente trabalho.



21

projeto pedagdgico, ético e politico que se sustenta a partir de principios que se
consideram necessarios para uma educag¢ao que nao esteja a servigo do capital ou
da reprodugdo das desigualdades. A proposta € de uma educagdo que se
comprometa com a transformagdo social — principio presente nas Diretrizes
Nacionais para Educacao em Direitos Humanos. Para que as barbaries e, episddios
que marcaram negativamente a histéria n&o se repitam, é fundamental uma politica,
um projeto educacional comprometido com os DH e os principios que o garantem, a
exemplo da democracia.

A escolha pelas DNpEDH como parametro para esta pesquisa justifica-se
pela abrangéncia da categoria Direitos Humanos e pela polissemia que o termo
apresenta. Além disso, pelo carater norteador que as DNpEDH exercem sobre as
politicas publicas em nivel nacional, traduzindo anseios e perspectivas amparadas
constitucionalmente e ratificadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional. (BRASIL, 1996). A analise da politica publica de contrarreforma em
interface com as DNpEDH possibilita uma investigagdo sobre a forma com que séo
abordados os Direitos Humanos na Base Nacional, traduzidos no Documento
Orientador Curricular, baseando-se no argumento de Mainardes (2006, p. 50):

[...] o foco da analise de politicas deveria incidir sobre a formacao do
discurso da politica e sobre a interpretagcao ativa que os profissionais que
atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os textos da politica a
pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia, acomodagoes,

subterfugios e conformismo dentro e entre as arenas da pratica, e o
delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas.

Além de acreditar, baseado em autores como Bowe, Ball e Gold (1992), que o
texto da politica publica sera interpretado e, a partir desse movimento, aplicado em
nivel local pelos burocratas de rua, que, por sua vez, o implementarao de acordo

com suas ideias, interpretacdes e a traducao dos textos oficiais.

Assim, a pessoa que pbde em pratica as politicas tém que
converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da
palavra escrita e a da agao, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer. E o
que isto envolve € um processo de atuacdo, a efetivagao da politica na
pratica e através da pratica. E quase como uma peca teatral. Temos as
palavras do texto da peca, mas a realidade da peca apenas toma vida
quando alguém as representa. E este € um processo de interpretagcao e
criatividade e as politicas sdo assim. A pratica € composta de muito mais do
que a soma de uma gama de politicas e é tipicamente investida de valores
locais e pessoais e, como tal, envolve a resolugdo de, ou luta com,
expectativas e requisitos contraditérios — acordos e ajustes secundarios
fazem-se necessarios. (MAINARDES, 2006, p. 305.)
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Assim, como hipétese inicial, observa-se a possibilidade de interpretacdes e
de formulagdo do documento a nivel local, quer dizer, o texto formulado e
amplamente divulgado é passivel de tradugdes e de diferentes interpretagcées. Outro
aspecto a considerar é o fato de a Base Comum Curricular ndo ser traduzida como
curriculo, tampouco compreendida e reduzida a essa categoria. Ela € 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 Educacao Bésica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacao (PNE).
(BRASIL, 2018a, p. 7).

E importante ter no horizonte a ideia de que a BNCC se aplica a diferentes
esferas da Educagédo Nacional, ou seja, no setor publico e privado. Também é tida
como uma “referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios”. (BRASIL, 2018a,
p. 7). Outro aspecto relevante a ser considerado no processo de implementagéo &
que a politica nacional consolida um documento que estabelece as diretrizes, os
conhecimentos minimos entendidos como direitos de aprendizagem e traduzidos em
habilidades, competéncias ou campos de experiéncia, a depender da etapa a que se
refere. O documento estabelece os conhecimentos essenciais e abre a possibilidade
de, na parte diversificada, atender as peculiaridades locais e aos aspectos regionais.
A gestéo da politica curricular estabelece a Base Comum e a Parte Diversificada,
que tera seus desdobramentos nos ambitos estadual e municipal. As instituicdes de
ensino também terdo o compromisso de revisar seus Projetos Politicos Pedagdgicos
(PPP), de modo a adequa-los ao Documento Orientador Local, que sofrera
transformacdes e mudancgas a partir da nova politica de curriculo, construida e
sustentada, tendo como documento de referéncia a Base Nacional Comum
Curricular.

O papel dos sistemas de ensino, a exemplo do municipio que é campo da
investigacdo, € a constituicdo e o estabelecimento da dindmica e do processo de
trabalho para a construgdo de seus Documentos Orientadores Curriculares. Esta
devera ser realizada observando os principios legais como a gestdo democratica na
educacao publica. O primeiro movimento, encampado pelos sistemas, ocorreu no
sentido de formar os professores, especialistas e gestores, de modo que

conhecessem o Documento Nacional (BNCC) a fim de subsidiar as construgdes em
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nivel local, ja que os sistemas de ensino tém autonomia para tanto, desde que
observem o texto nacional, bem como o conjunto de leis, diretrizes e normativas
vigentes.

Os atores do nivel de rua, responsaveis pela formulagdo e implementacao do
Documento Orientador Curricular do seu sistema de ensino, tém uma funcédo de
extrema importancia, podendo influenciar na politica curricular que se pretende
consolidar. A formulagéo, os debates e contribuigdes abriram janela de oportunidade
para a realizacdo da pesquisa, bem como para que os atores sociais, que estdo no
chao da escola, deem o tom a politica publica. O pesquisador participou do campo e
acompanhou os processos de discussdo e implementacdo, compondo uma
comissao designada para desenvolver tal estudo e discussdo — chamada Comisséo
Redatora, responsavel pela recepgao das contribuicbes de colegas e dos grupos de
estudos que ocorreram paralelamente.

Esta pesquisa qualitativa organizou-se a partir de um processo de reflexao e
amadurecimento do problema de pesquisa, além da revisdo da literatura no que
tange a BNCC e os processos de formulagdo, o curriculo e as politicas que o
envolvem, o ciclo de politicas publicas que nos permite a compreensido e analise
qualificada das nuances que envolvem a formulacdo das politicas e, por fim as
Diretrizes Nacionais para a Educacao em Direitos Humanos. Esta ultima por
acreditarmos numa proposta de educacdo que se fundamente a partir dos
pressupostos democraticos, de uma praxis transformadora e comprometida com os
processos de humanizagdo dos sujeitos, preocupando-se com a ideia de uma
educacéao de qualidade social. (DOURADO, 2007).

Na sequéncia, realizaram-se entrevistas com questbes abertas (Apéndice A),
com profissionais enquadrados na burocracia de nivel de rua, implementadores da
politica e, portanto, com forte influéncia na perspectiva de interpretagao criativa dos
documentos postos. Um outro campo fundamental para o amadurecimento de
hipoteses e de questdes a serem abordados foi a insercdo do pesquisador em
campo de discussdao, em comissao designada para estruturar os processos de
trabalho, denominado “Comissdo Redatora do Documento Orientador Curricular
(DOC)”.

No trajeto da pesquisa, nos deparamos com alguns desafios que evidenciam
a disputa existente no campo educacional, especialmente em relagdo as politicas

publicas que por vezes sao implementadas, sem qualquer processo de formagao ou
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discussdo previa com os atores que estdo a frente da politica. E por isso que
reconhecer como sao elaboradas as politicas, os atravessamentos e dindmicas que
as influenciam é fundamental, além de evidenciar a relevancia dos atores do nivel de
rua, nos processos de fazer a politica acontecer. No trajeto de costurar este
trabalho, surge uma categoria que toma, em grande parte, uma relevancia para a
compreensao da politica e construgcdo deste estudo. Tal pesquisa e producao
resultou num artigo cientifico escrito pelo autor deste trabalho em parceria com a
orientadora desta pesquisa. O referido artigo foi enviado para um periédico, porém
ainda nao foi publicado. (TISATTO; BENTO, 2021). Por considerar relevantes as
contribuicdes e os achados, apresenta-se, na sequéncia, um excerto desse artigo,
que busca estabelecer as relagdes entre o neoliberalismo (capital) e a influéncia nas
politicas publicas.

Quando se aborda ou se busca compreender o ciclo de politicas publicas,
identificam-se os atores envolvidos e os grupos de interesse que disputaram e
protagonizaram as negociagbes. Observa-se que, no Brasil, apés 2016, novos
atores vinculados ao mundo empresarial vém empreendendo politicas publicas no
Brasil. A novidade €& que os ideais neoliberais e a racionalidade empresarial
avangam sobre o campo educacional. Assim, cabe questionar, a fim de responder a
questdo: o capital importa nas politicas publicas? Esse € um dos questionamentos
que, ao longo da trajetéria de pesquisa, busca-se compreender, além de estabelecer
as relagdes com a reforma da politica curricular neoliberal, que resultou na BNCC.

Nesse sentido, o avanco do neoliberalismo € observado como influenciador
nas decisdes e politicas do campo. Tisatto e Bento (2021) discutem o avango da
agenda neoliberal enquanto racionalidade que impera nas politicas educacionais,
especialmente apds o impeachment da ex-presidenta Diima Rousseff, em 2016.
Essa racionalidade neoliberal, que ja se restringiu ao campo da economia, agora se
apresenta na educacao, influenciando as politicas publicas com mais intensidade,
nas reformas de 2017/2018. O diferencial daqueles atores que sustentam as
reformas e a sua identificagdo com o neoliberalismo é que acreditam num projeto
societario, construido com base na educagdo como possibilidade de
desenvolvimento, a partir do ambito econdmico. Prega-se, a partir disso, a adogao
de estratégias e comportamentos adotados na administracdo de empresas,

implementado, na gestdo das politicas publicas, o chamado novo gerencialismo, a
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partir de principios e valores que os autores questionam se sdo adequados ao
campo da educacgao, que, diferente de empresas, nao tém a finalidade de lucro.

A educagao, nessa perspectiva, desenha-se de forma pragmatica e com viés
utilitarista, diferentemente do projeto que se defende na presente dissertagdo, como
base para pensar um projeto societario alternativo ao hegemdnico que se apresenta.
Evocam-se autores como Dardot e Laval (2016) e Laval (2004), que afirmam que o
neoliberalismo, enquanto nova roupagem do capitalismo, apresenta-se
transformando subjetividades e reduzindo tudo ao lucro e ao consumo,
transformando a escola numa instituicdo a servico da racionalidade, dos valores e
principios neoliberais que visam adaptar a educagédo a racionalidade capitalista e
transforma-la, bem como sua funcdo, num espaco de reproducao.

Tisatto e Bento (2021) utilizam-se de duas obras e método dialético para a
discussao do quanto a racionalidade neoliberal vem se apresentando e influenciando
o campo da educagao, colocando-a a servigo do capitalismo. Sugere-se a leitura da
obra na integra a fim de contribuir para a argumentagdo que se defende neste
estudo, tratando de avaliagdes de larga escala, de principios da administragao
aplicados na educagao, e transformando, a partir de disputas de grupos de
interesse, os rumos da educacéo brasileira.

E a partir deste contexto de discuss&o da politica nacional e a implementacéo
da BNCC, a nivel local que se desenvolve a presente pesquisa. O que se propde &
um estudo do processo de implementagao de uma politica curricular nacional. Esta
que afeta os sistemas proprios de ensino, que passam a se mobilizam, desde a
formulacdo da politica, de modo a interpretar e traduzi-la no ambito local, originando
o Documento Orientador Curricular local.

A investigacdo propde-se a compreensao deste processo, tendo como
referéncia a pesquisa de campo e os atores do guiché (PIRES, 2016). A proposta é
investigar e compreender como estes atores, participaram do processo de
implementagao, buscando identificar suas percepcdes e interpretacbes sobre a
politica curricular recém promulgada, identificando de que modo a nova politica
(BNCC) contempla os DH, a partir das DNpEDH

As disputas que marcam o processo de formulagdo destas politicas (BNCC,
DOC) sao ilustradas no capitulo a seguir, quando se trata de ilustrar o processo de
negociagao, os conflitos e os atores que se envolveram na formulagdo da politica

curricular que vai ter efeitos sobre as politicas curriculares locais.
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Diante desta contextualizacdo, investigar-se-a se o contexto de reformas com
uma formulagdo de uma politica curricular de educacgao, paradoxalmente marcado
por caracteristicas neoliberais, reconhece e contempla no seu projeto as DNpEDH.
Para além disso, como se da a participacdo dos atores no processo de

implementagao da politica?
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2 ATORES E DISPUTAS NA CONSTRUGAO DA POLITICA CURRICULAR
NACIONAL

O presente capitulo busca identificar quais os atores envolvidos, bem como a
influéncia de organizagbes sem fins lucrativos na formulacdo da Base Nacional
Comum, buscando compreender como se organizam, quais arenas ocupam e de
que modo contribuiram ou ndo na formulacdo dessa politica regulamentadora. Esse
processo envolveu uma série de atores, alguns visiveis e outros que ndo se
apresentam de forma publica, mas atuam de forma determinante na formulacao de
politicas publicas. Afinal, quais os grupos de interesse e instituigdes financiadoras
dessa proposta e quais mecanismos e estratégias foram adotados por determinados
atores para influenciar no processo de formulacao?

Investigar-se-ao, nesse capitulo, os atores, interesses e disputas que cercam
o chamado “Movimento Pela Base Nacional Comum?”, protagonista do processo de
formulacdo da Base Nacional Comum Curricular, caracterizado por seus principais
agentes representarem fundacbes ligadas ao meio empresarial — bem como
associagdes ligadas ao campo educacional, sobretudo a ANPEd e a ABdC,? que se
posicionaram contrariamente a formulagcdo da referida politica publica. Utilizou-se
como referéncia para subsidiar a discussdo documentos, notas e entrevistas

concedidas a noticiarios.
2.1 O Contexto de Formulagao das Politicas Publicas

A formulagdo de alternativas para problematicas que envolvem o coletivo
atravessa uma série de discussdes, disputas e tensdes. O processo de decisao
envolve a andlise de um problema que, implicando ou afetando a vida de um grupo
significativo de atores, acaba definindo agendas de decisbes, ou seja, buscam-se
alternativas e possibilidades de solugdes, as quais, muitas vezes, encontram-se em

stand by, ja formuladas, a espera de a questdo pautar as discussdes e configurar a

3 A Associagéo Brasileira de Curriculo (ABdC) é uma associagdo civil sem fins lucrativos e
econdmicos, caracterizando-se como pessoa juridica de direito privado, criada em 8 de junho de
2011, em Assembleia de fundacado realizada durante o VI Seminario Internacional "As Redes
educativas e as tecnologias: praticas/teorias sociais na contemporaneidade", na cidade do Rio de
Janeiro, congregando os profissionais, pesquisadores, estudantes que realizam atividades de
pesquisa e/ou docéncia e extensdo no campo do Curriculo. Disponivel em:
https://www.abdcurriculo.com.br/. Acesso em: 12 out. 2020.
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agenda, seja por interesse de gestores, por pressodes e disputas de inumeros atores
e instituigdes que influenciam e dinamizam as relagdes do sistema de organizagéo
da gestdo das politicas publicas. Uma destas recebe destaque, pela relevancia,
consequéncias e efeitos no desenvolvimento de um estado nacional: a educagao
brasileira, que apresenta indicadores que colocam em xeque a efetividade dos
profissionais que nela atuam, além da estrutura das redes de educagéo do pais, e
do curriculo escolar, que seguidamente € alvo de criticas e discussdes sobre sua
efetividade e sua participagcdo na composicdo de indicadores nacionais e
internacionais.

Um dos indicadores de maior relevancia no cenario internacional coloca o
Brasil na 602 posigao — de um total de 76 paises — no ranking elaborado a partir de
dados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), que mede a
qualidade da educagédo por meio de testes realizados pela Organizagdo para a
Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Tais indicadores, agregados a
outros dados, remetem-nos a discussdes primarias, como a fungcdo social da escola
e a efetividade destas instituicdes em oferecer e promover educagéo de qualidade. A
cada nova avaliacdo, discussbes sdo travadas em torno de quais ideias serao
selecionadas em uma “sopa de solu¢des”: algumas “sobrevivem intactas, outras se
confrontam e se combinam em novas propostas, outras ainda sdo descartadas”.
(CAPELLA, 2018, p. 97). Assim, emergem algumas ideias desta selecao, que fardo
parte da resolugdo, mediada e elaborada a partir do problema politico a ser
tensionado. Estas disputas, na formulacdo de alternativas, apresentam-se nas
diferentes politicas publicas; a Educacdo vem fazendo tais selecbes, a fim de
aprimorar 0s processos e solucionar os problemas publicos sobre os quais vem
sendo indagada.

Desde meados de 2014, uma reforma significativa na condugéo da politica de
educacao brasileira vem sendo discutida: a reforma da educacdo a partir das
diretrizes do curriculo escolar, pauta que vem ocupando diversos espagos e
diferentes arenas de politicas que, conforme Capella (2018, p. 53), “sdo posi¢des
institucionais onde decisdes relativas a uma determinada questdao sao tomadas”.
Portanto, o curriculo escolar brasileiro, que implicara na alteragdo dos Projetos
Politicos Pedagogicos e seus respectivos curriculos de 184 mil instituicbes, vem
sendo motivo de disputas, negociagdes e barganhas, buscando a efetivagdo de uma

politica publica regulatéria, prevista na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988)



29

e ratificada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996),
datada de 1996. No entanto, foi a partir da elaboracdo e discussdo do Plano
Nacional de Educacéao, que € um Plano Decenal, elaborado com uma série de metas
e diretrizes que norteiam o funcionamento e a estrutura da Educacéao brasileira, que
o curriculo volta a discussdo, assim como uma BNCC - ou seja, um curriculo
unificado para todo o pais volta a ser pauta de comunidades politicas, ou policy
communities (CAPELLA, 2018, p. 6), as quais consistem em comunidades de
especialistas que defendem perspectivas de grupos de interesses, que passam a
uma disputa de ideologias, valores e forgas politicas.

A Base Nacional, um documento de carater regulatério que envolve a tomada
de decisbes, além da burocracia do Estado e os grupos de interesses, tem como
funcdo regular a formagdo dos curriculos locais, estabelecendo objetivos,
competéncias e habilidades minimas que deverdo ser seguidas pelos diferentes
sistemas de ensino que compdem a rede de educacdo basica brasileira. O
documento propde, conforme ele proprio se define:

a Base Nacional Comum Curricular € um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades
da Educacéo Basica. Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), a Base deve nortear os
curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, como
também as propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas

de Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o
Brasil. (BRASIL, 2018a).

Desse modo, no periodo entre 2014 e 2018, este ultimo sendo o ano da
homologagdo da segunda parte da Base Nacional,* ocorreram diferentes processos,
disputas e tensdes nas discussdes que pautaram a formulacéo desta, que foi tratada
pelo Plano Nacional de Educacgédo (PNE) como uma das estratégias para a melhoria
da qualidade da educacgao nacional nele garantida.

2.1) O Ministério da Educacao, em articulagdo e colaboragdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, devera, até o final do 2° ano de
vigéncia deste PNE, elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de
Educacao, precedida de consulta publica nacional, proposta de direitos e

objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os(as) alunos(as) do
ensino fundamental; 2.2) Pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e

4 A Homologagé&o da Base Nacional Comum Curricular ocorreu em dois momentos: o documento
referente a educacgao infantil e ao ensino fundamental foi homologado em dezembro de 2017. Ja o
documento do ensino médio foi aprovado somente em 2018, visto que essa etapa da Educagao
Basica exigiu mais discussao — considerando que o MEC ja organizava uma “reforma” no ensino
médio.



30

Municipios, no ambito da instancia permanente de que trata o § 5° do art.°
7° desta Lei, a implantagdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular do

ensino fundamental. (BRASIL, 2014, grifo do autor).
Durante o processo de construgdo do documento regulatério, denominado
Base Nacional Comum Curricular, diversos atores se mobilizaram e buscaram
formas de articulagdo, na tentativa de defender interesses, ideologias e buscar a
institucionalizag&o de suas ideias no campo da educagéo. Na seg¢ao a seguir, serao
tratados os atores que compunham esses polos em disputa no processo de

elaboragao da BNCC.

2.2 A Politica Educacional em Disputa: Atores, Grupos de Interesse e

Comunidade Politica

O conflito, o interjogo ocorrido neste processo apresentou-se a partir do
questionamento de associacbes académicas, como a ANPEd e a ABdC, os
sindicatos, a Confederagcdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE),
acerca da ideia mercadologica que estaria por tras de todo o movimento de
mobilizagdo da Base Nacional, como a busca por resultados. De certo modo, esses
movimentos sdo pautas de determinados governos e provocam as reformas da
educacdo desde meados de 1995, quando o Brasil adotava avaliagbes de larga
escala como requisito para a obtencdo de financiamentos de instituicdes
internacionais.

Em contrapartida, outros sujeitos, vinculados a organizagdes e entidades sem
fins lucrativos, mobilizaram gestores, financiaram conferéncias e organizaram formas
de publicizagdo midiatica da proposta de formulagdo da BNCC. Tais grupos de
interesse chamam a atengao pelo protagonismo que exerceram, tanto que criaram
um movimento denominado “Movimento pela Base Nacional Comum”, que articulou
a formulagdo da proposta e organizou estratégias de mobilizagdo nos diferentes
espacos politicos. O “Movimento pela Base Nacional Comum” teve dentre seus
membros instituicbes importantes no cenario mercadolégico, que o financiaram e se
tornaram participantes no processo de empreender e interferir neste instrumento
regulatério da politica publica. Empresas e fundagbes, como aponta Corréa e
Morgado (2018, p. 6):
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Com maior ou menor protagonismo, entre os diversos parceiros estdo as
seguintes entidades: Itau, Unibanco, Bradesco, Santander, Gerdau, Natura,
Fundagdo Victor Civita, Fundagdo Roberto Marinho, Camargo Corréa,
Fundacdo Lehmann e Todos pela Educacdo e Amigos da Escola. De entre
0s agentes privados despontou, com protagonismo, a Fundagdo Lemann,
de Jorge Paulo Lemann, um dos controladores da cervejaria Anheuser-
Busch InBev e do fundo de participagdes 3G Capital (dono do Burger King,

Americanas, Submarino, Shoptime e da Heinz).

Dai a necessidade de investigacdo de como esses agentes contribuiram na
formulacdo dessa alternativa — ja prevista em lei, mas que desde 2014 ¢ incluida na
agenda governamental e tem suas discussdes e formulagdo impulsionadas por
diferentes atores e grupos de interesse. A Ciéncia Politica ocupa-se das disputas,
conflitos e tensdes que rondam os processos de construcdo de politicas. Mas cabe,
aqui, ressaltar que se limitou, por longo periodo, a compreender o funcionamento e a
dindmica do Estado, especificamente, de forma desvinculada a outros segmentos e
grupos de interesse, como o mercado financeiro. Recentemente, analises mais
amplas, elaboradas a partir de estudos sobre as politicas publicas, passaram a fazer
parte de estudos e referéncias produzidas, tensionando e atentando-se a quais
sujeitos que participam da construgcédo desta alternativa a politica publica, em como
ocorreram as interferéncias, além do papel que estes exercem na condugao destas,
identificando se atua de forma publica ou invisivel. (CAPELLA, 2018).

E na década de 1990 que a literatura passou a trabalhar com um conceito da
Ciéncia Politica — New Public Management —, que consiste em incorporar agdes e
principios liberais, advindos do capitalismo e adotados nas grandes corporagdes, ou
seja, adotam-se novas praticas de gestao publica, seguindo uma légica empresarial
que se baseia em principios do mercado, focando nos resultados. (BENTO, 2018).
Os governos passam a buscar o exercicio de uma governanga que atenda as
exigéncias de entidades de financiamento publico, como fundos internacionais, a
exemplo do FMI e do Banco Mundial.

Nessa nova configuragdo da gestdo das politicas publicas, um novo
protagonista se apresenta, aliando-se a gestdo de governo e das politicas: o
mercado, que, no presente estudo, se destaca através de instituicbes privadas, sem
fins lucrativos. O mercado, que tem como principio o lucro, a busca por
competitividade e os resultados, buscando implementar principios de transparéncia
e equidade, bem como facilitar/otimizar o acesso e a distribui¢gdo de recursos. Diante

disso a isso, a Fundagao Lemann, por exemplo, acredita que “Advindos da area
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empresarial e sabendo da importancia da avaliacdo de resultados, acreditamos que
um foco similar, mas adaptado a educacéo, trara grandes beneficios”. (FUNDACAO
LEMANN, 2002, p. 4). E evidente que as légicas de governanga do mundo dos
negocios, do mundo empresarial acaba, portanto, influenciando nas decisdes e na
formulacao de politicas.

A educacao brasileira, diante dessa nova perspectiva, enquanto politica
publica, mostrava-se a margem, na tangente, destes processos até a década de
1990. No entanto, com a aprovagao de legislagbes, como a Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 1996), e a organizagdo dos Parédmetros Curriculares Nacionais,
elaborados em 1998 para nortear a organizagao de curriculos locais, vislumbrava-se
a possivel intervencao dos principios do mercado na educacao, que se inicia com o
movimento de construgdo de um parametro de curriculo, que contemplasse objetivos
comuns aos diferentes territérios e localidades do pais.

Alguns estudiosos, a exemplo de Marinho (2003), ressaltam que a construgéo
dos Parametros Curriculares Nacionais, os PCN’s, marcam o inicio da légica do
capital e do neoliberalismo na educagao publica. A partir dai, sugerem que se inicia
a aplicacdo de avaliagbes de larga escala, algumas destas aplicadas por
Organizagdes Internacionais que se utilizavam dos dados para aprovagéao ou néo de
financiamento para grandes projetos de governantes do pais. Adota-se, portanto,
uma politica de accountability, que tem como fundamento a transparéncia e
responsabilizacdo dos agentes publicos, bem como a prestacdo de contas das
acdes, ndo se restringindo somente aos burocratas. Pelo contrario, expande a logica
da transparéncia a todos os agentes envolvidos no processo de governanca. E
relevante destacar que a educacédo, desde a implementacao de avaliagdes externas,
medidas por organismos internacionais, vem sendo cobrada pelos resultados. Cada
vez mais, ocupa status de problema publico e politico, sendo, portanto, incorporada
as agendas e a formulagao de alternativas.

A gestao da politica publica educacional passou a ser analisada a partir de
uma logica de resultados, adotados e exigidos pelo Fundo Monetario Internacional
(FMI) e pelo Banco Mundial como requisito para investimentos no pais. Isto, de certo
modo, justifica a interferéncia da iniciativa privada e de organizagbes sem fins
lucrativos no sistema publico de ensino. Explica, também, a competitividade
estabelecida no contexto educacional. Em busca de melhores indices e resultados, a

area reinventa-se e questiona suas diretrizes, que perpassam questdes praticas
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como a carga horaria diaria de aulas, até os curriculos e as ideologias,
contempladas ou ndo nestes documentos. Até o ano de 2014, tais diretrizes eram
elaboradas a partir de parametros curriculares datados de 1997. Apés 2014, com a
promulgagdo do Plano Nacional de Educacdo — e o estabelecimento de metas e
estratégias, visando a qualidade da educacdo —, a BNCC é percebida como
necessaria e passa a ser construida com a mobilizagdo de comunidades politicas. A
tbnica preponderante passa a ser a busca por apresentar melhores resultados, ou
seja, adotando uma estratégia de formagao publica orientada por metas de alegada
qualidade de ensino politica de prestagao de contas.

Todavia, essa elaboragdo gera uma série de controvérsias, tensdes e
disputas. Alguns agentes desse processo, através de financiamento empresarial,
travam campanhas pelo pais, financiando gestores da educagdo, assessores,
especialistas e representantes de diferentes grupos de interesses, entre outros
atores, oriundos de comunidades de politicas, as quais

sdo compostas por especialistas que se ocupam de uma determinada area,
como pesquisadores, consultores, assessores parlamentares, funcionarios
governamentais, analistas vinculados a organismos internacionais, ONGs,
grupos de interesse, etc. Nelas, as propostas de politicas publicas podem

surgir, ser abandonadas ou combinadas entre si, ou podem permanecer
intactas e sobreviver. (RUA; ROMANINI, 2014, p. 16).

Essas comunidades politicas organizadas e os sujeitos envolvidos na
formatagcdo de um documento desta relevancia remete-nos a histéria da educacao,
que se pautou em disputas e jogos de interesse envolvendo diferentes grupos,
valores e interesses bastante diversos. No entanto, Michetti (2018; 2020), estudiosa
das relagdes entre atuagédo publica de organizacdes e elites empresariais, destaca
que:

Atualmente, um dos agentes que tomam parte nessas disputas sao
organizagbdes sem fins lucrativos ligadas ao universo corporativo. Elas
atuam de diversas formas, como em parcerias com secretarias municipais e
estaduais de educacao, na formagao de “lideres”, em premiagdes de “boas
praticas”, no financiamento de pesquisas na area de educacdo e na
formacgao de “coalizbes” para a consecucgédo de politicas educacionais de

amplo escopo, como a criagcdo da chamada “Base Nacional Comum
Curricular”. (MICHETTI, 2018, p. 2).

Uma série de posicionamentos contrarios a formulacdo de uma Base Nacional
organizam-se a partir de atores que participam, de formas diversas, do processo de

formulacdo. Associagdes como a ANPEd corroboram a critica na medida em que
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expde alguns argumentos para o debate, publicados em nota oficial e encaminhados
ao Conselho Nacional de Educacdo. No manifesto, a associacdo de pesquisadores
em Educacdo questiona desde a legitimidade do processo de construgdo do
documento, que, a priori, contara com a ampla participacdo de especialistas e de um
grupo pequeno para a sua composi¢cdo e elaboragdo, até a ruptura ocorrida em
2016, com o impeachment da Presidenta Dilma Rousseff.

Outro fator destacado no documento emitido pela ANPEd diz respeito ao fato
de a BNCC ter sido homologada em diferentes tempos, de forma fragmentada. A
Educacado Infantil e o Ensino Fundamental tiveram a homologacédo da Base em
2017, no més de dezembro. Ja a etapa do Ensino Médio, considerada etapa
obrigatéria, s6 foi contemplada em 2018, ap6s muitas discussoes, e teve uma unica
versdo apresentada publicamente para discussdo, tendo sido, na sequéncia,
homologada com celeridade. Outras questdes mencionadas na nota versam sobre a
democratizacdo da escola, sua funcdo social no desempenho de papeis
fundamentais no combate a desigualdade e na construgdo da singularidade dos
sujeitos. No conjunto de valores que enunciam, a nota permite a constatagéo de
que, para a ANPEd, a BNCC trata-se de uma politica publica elaborada a partir de
uma abordagem fop down, sem que tenha havido a troca de informacdes
necessarias e a construcao colaborativa dos profissionais que efetivamente atuam
no espago escolar.

O modelo top down segue uma ideia weberiana, que se relaciona a
organizagao e burocracia. Nessa perspectiva, a politica adotada é centralizada na
figura dos tomadores de decisdo, os burocratas de alto-escaldo, que desconsideram
a participagdo dos burocratas de guiché. Ou seja, as decisdes sao tomadas e a
politica implementada de modo que as decisdes daqueles que estdo acima nas
hierarquias sejam mantidas, sem que haja um ideal de reciprocidade, de
intercambios entre os agentes que implementarao a politica. O fato de a politica da
BNCC ser enquadrada na categoria de analise de politica top down é evidenciado,
junto a preocupacao da ANPEd e ABdC no seguinte trecho de um estudo realizado e
publicado pelas associacbes, de modo a sinalizar o posicionamento para a
Secretaria de Educagéao Basica (SEB) do Ministério da Educagao (MEC):

Nossa posicdo € sustentada no entendimento de que a desejavel
diversidade, fundamental ao projeto de nagdo democratica expresso na

Constituicao Brasileira e que se reflete na LDB/1996, ndo é reconhecida na
proposta da BNCC, na medida em que nesta esta subentendida a
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hegemonia de uma Unica forma de ver os estudantes, seus conhecimentos
e aprendizagens, bem como as escolas, o trabalho dos professores, os
curriculos e as avaliagbes, impropria a escola publica universal, gratuita,
laica e de qualidade para todos. Entendemos que o documento Base
Nacional Comum Curricular apresenta, naquilo que lItalo Dutra, Diretor de
Curriculos e Educagado Integral da SEB/MEC, denomina ‘estrutura do
documento e de seus fundamentos’, uma descaracterizagdo do estudante
em sua condicdo de diferenca, bem como da desumanizagado do trabalho
docente em sua condig&o criativa e desconsideragdo da complexidade da
vida na escola. A conversao do direito a aprender dos estudantes numa lista
de objetivos conteudinais a serem aprendidos retira deste direito seu carater
social, democratico e humano. Apesar das constantes criticas dos
especialistas da area, constatamos que, ao longo destes ultimos dois anos,
progressivamente, o MEC foi silenciando sobre os debates, avangos e
politicas no sentido de democratizagdo e valorizagdo da diversidade,
cedendo voz ao projeto unificador e mercadolégico na diregdo que apontam
as tendéncias internacionais de uniformizagao/centralizagao curricular +
testagem larga escala + responsabilizagcdo de professores e gestores
traduzido na BNCC e suas complementares e hierarquizantes avaliagdes
padronizadas externas. Como ja viemos verificando em estudos e debates
nacionais e internacionais, essa triade orientada para os valores do
mercado tem gerado, consequentemente, a desvalorizagdo e privatizagao
dos sistemas publicos de ensino e seus atores em diversas dimensdes.
(ANPED, 2015, p. 2).

A nota ainda alerta sobre o silenciamento de instituicdes de participacao, além
de expor preocupagédo com o carater mercadoldgico, defendido por atores que, na
arena de disputa, se posicionaram a partir de outros grupos de interesses, travando
um jogo com as organizagbes sem fins lucrativos, mas com interesses na area
educacional. Fontes jornalisticas se propuseram a uma investigacdo sobre os
interesses e agentes envolvidos na formulagdo deste documento. A Escola
Politécnica de Saude Joaquim Venéancio (EPSJV), que é uma unidade técnico-
cientifica da Fiocruz, destacou, em uma reportagem intitulada “A quem interessa a
BNCC”, publicada em 23 de novembro de 2017, a fala do presidente do Banco
Central, llan Goldfajn, em entrevista concedida ao veiculo de comunicagdo CBN.
Goldfajn “listou como um dos motivos para o aumento da confianga de investidores e
investidores estrangeiros na economia brasileira — auferida por Goldfajn durante
reunides realizadas em Nova York — a “reforma da educagao”. (ANTUNES, 2017).

Evidencia-se, entdo, um interesse das organiza¢cdes sem fins lucrativos, a
exemplo da Fundagdo Lemann, integrante do Movimento pela Base Nacional
Comum, que financiou parlamentares no ano de 2013, garantindo a participagao
destes em um seminario, realizado pela Universidade de Yale, em parceria com a
Fundacédo Lemann, que tratava sobre o Common Core. Por Common Core

compreende-se uma unificacdo do curriculo adotado em escolas norte-americanas,
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ou seja, o estabelecimento de um nucleo comum, mas restrito a contemplar apenas
areas de conhecimento que constam nas avaliagdes internacionais, como o PISA.

Quem sao os atores sociais e 0s grupos de interesse que interferiram na
definicdo da BNCC? A Base Nacional envolveu diferentes atores e comunidades de
politica nas discussdes, no entanto, ha aqueles que se mostraram protagonistas dos
processos, como o Movimento pela Base Nacional Comum. Outros, mobilizados no
polo contrario, com menor protagonismo e participagdo, podem ser identificados
como os grupos em torno da ANPEd, da ABdC, dentre outras associagdes e
sindicatos que colaboraram com algum mecanismo de participagdo, porém sem
ocupar posi¢des de protagonismo.

Conforme o préprio site do Movimento pela Base Nacional Comum — um
grupo de interesse envolvido nas discussdes sobre a BNCC, que participa
ativamente como apoiador do Movimento é o Instituto Unibanco (ltau). Em artigo no
Valor Econémico de 26 de janeiro de 2015, intitulado “Educagéo, Produtividade e
Crescimento”, escrito por um economista do Instituto Unibanco, afirma-se que:

Com condigdes iniciais melhores, somadas a outras politicas, os resultados
vém aparecendo. A taxa de mortalidade infantil até 5 anos caiu de 61 (em
mil) em 1990, para 16 em 2014. Partindo de condigdes melhores na
primeira infancia, as criangas/adolescentes acabam ficando mais tempo na
escola. Em 1992 os brasileiros estudavam 4,8 anos, em média. Em 2014, o
namero subiu para 8 anos. Com esses resultados, a produtividade da mao
de obra no Brasil deveria estar aumentando, contribuindo para o
crescimento do PIB potencial do pais. No entanto, as estimativas de
evolugdo da produtividade calculadas a partir das contas nacionais e dos

numeros do mercado de trabalho sugerem que, na melhor das hipoteses, a
produtividade ficou constante. (MEGALE, 2016).

Destaca-se, entéo, a “produtividade da mao de obra” e o fato de a educacao
estar associada a este principio. Essa perspectiva vai de encontro a preocupacgao da
ANPEd, da ABdC, dentre outras que se pronunciaram oficialmente, alegando a
mercantilizagdo da educacgdo e afirmando interesses de grupos econdmicos na
privatizagado e na adogao da légica empresarial no sistema publico de ensino, o que
descaracterizaria as singularidades de cada escola publica, havendo um processo
de homogeneizagado do curriculo, que legitimaria, na medida em que dissimula, as
desigualdades em seus mais diversos desdobramentos.

O Movimento pela Base Nacional Comum € um dos protagonistas do
processo de construcdo da Base Nacional Comum — que investe macigamente na

publicizagdo da proposta — e atua, oferecendo aos municipios, aos Estados e ao
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Distrito Federal, formag¢des que compdem jornadas pedagogicas, seminarios,

simposios e congressos de formagédo de professores, além de oferecer apoio,

materiais e formagdes para a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de

Educacado (Undime),

o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e

assessores do Ministério da Educagéo, visando a divulgagdo da proposta e sua

formulacdo, bem como a posterior implementacdo, de acordo com os principios e

valores adotados pelo Movimento, que se define como

um grupo nao governamental de profissionais da educagéo que desde 2013
atua para facilitar a construgdo de uma Base de qualidade. O grupo
promove debates, produz estudos e pesquisas com gestores, professores e
alunos e investiga casos de sucesso em varios paises. (MOVIMENTO PELA
BASE NACIONAL COMUM, [20197]).

Chama a atencéo os financiadores e apoiadores deste projeto, tendo em vista

que, conforme o site do Movimento, este tem o apoio de varias organizagdes,

destacadas a seguir,

no Quadro 1:

Quadro 1 — Organizagdes que apoiam o Movimento pela Base Nacional Comum

(continua)
Instituicao Descrigao
Abave Espago plural e democratico para o intercambio de
experiéncias entre os académicos e os implementadores da
avaliacao educacional.
Cenpec Organizagao da sociedade civil, sem fins lucrativos, que tem

como objetivo o desenvolvimento de agbes voltadas a
melhoria da qualidade da educacao publica e a participagao
no aprimoramento da politica social.

Comunidade Educativa
Cedac

Apoia profissionais da educacdo no desenvolvimento de
conhecimentos e praticas que resultem na oferta de uma
educacao publica de qualidade.

Fundacgédo Lemann

Organizagao familiar sem fins lucrativos que desenvolve e
apoia projetos inovadores em educacao; realiza pesquisas
para embasar politicas publicas no setor e oferece formacéao
para profissionais da educagdo e para o aprimoramento de
liderancas em diversas areas.

Consed

O Conselho Nacional de Secretarios de Educacao congrega,
por meio de seus titulares, as Secretarias de Educacao dos
Estados e do Distrito Federal.
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(concluséo)

Fundacéo Maria Cecilia
Souto Vidigal

Organizagao familiar sem fins lucrativos que atua pelo pleno
desenvolvimento da crianga na primeira infancia (fase do
nascimento até 6 anos). Dedica-se a atividades de
conscientizagcdo da sociedade, mobilizacdo de liderancas,
apoio a qualificacdo da educacgao infantil e programas de
atencao as familias.

Fundacio Roberto

Marinho

Entidade sem fins lucrativos voltada para a educacido e o
conhecimento que contribui com o desenvolvimento da
cidadania.

Instituto Ayrton Senna

Organizagao sem fins lucrativos que trabalha para ampliar as
oportunidades de criancas e jovens por meio da educacgéo.

Instituto Inspirare

Instituto familiar que tem como missao inspirar inovacdes em
iniciativas empreendedoras, politicas publicas, programas e
investimentos que melhorem a qualidade da educacdo no
Brasil.

Instituto Natura

Executa e apoia projetos voltados a melhoria da Educacgao
Basica da rede publica, no Brasil e na América Latina, que
sejam pautados na eficacia da aprendizagem, na equidade
de resultados e na coesédo social.

Itau BBA

O Itau BBA é o maior banco de investimento corporativo da
América Latina e faz parte do grupo Itau Unibanco.

Instituto Unibanco

Visa ampliar as oportunidades educacionais dos jovens em
busca de uma sociedade mais justa e transformadora,
focando sua atuacdo na melhoria do Ensino Médio.

Todos Pela Educacgao

Movimento da sociedade brasileira que tem como misséo
contribuir para que até 2022, ano do bicentenario da
Independéncia do Brasil, o Pais assegure a todas as criangas
e jovens o direito a Educacdo Béasica de qualidade.

Undime

A Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacgao é
uma associac¢ao civil, fundada em 1986, que reune dirigentes
municipais de educacdo para construir e defender a
educacao publica com qualidade social.

Fonte: elaborado pelo autor com base em Movimento pela Base Nacional Comum ([20197]).

E importante destacar que, destes autores, a Undime, o Consed e o MEC

estiveram representados os trés niveis federativos (municipal, estadual e federal).

No legislativo, a Comissdo de Educacgao teve centralidade no processo, por discutir

os rumos da educacgao, trazendo a tona questdes de género e do movimento Escola

Sem Partido.

Um dos apoiadores do Movimento pela Base, Paulo Lemann, é indicado pela

revista Forbes como um dos maiores bilionarios do Brasil. A discussao travada pelas

entidades do Quadro 1, que defenderam a instauragdo da Base Nacional, seria a
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melhoria da qualidade da educagio publica através da uniformizacdo e adog¢ao de
principios corporativos na gestao da politica educacional. Exemplo disso é a aposta
que fazem na premiacdo de professores, estimulando a competicdo pelo
reconhecimento de projetos que bonificam propostas desenvolvidas por docentes da
rede publica. Um concurso ilustrativo desse modelo de distingdo do trabalho docente
€ 0 chamado “Educador Nota 10”.5
Os atores sociais contrarios a esse paradigma defendem uma educagao
publica isenta de interferéncias do mercado, do capital e desvinculados do new
public management, sem necessariamente vincular educagédo, enquanto politica
publica, aos principios de mercado. A ideia do Movimento pela Base Nacional
Comum é reforcada em alguns documentos, como na nota citada a seguir, na qual
aponta-se a preocupacdo com as avaliacbes externas, além da observacdo em
relagdo a producdo de materiais didaticos. Cumpre mencionar que é constante a
preocupagao das associagdes da Educacdo com a énfase dos atores
comprometidos com a formulacdo da BNCC sobre a disponibilizacdo de repositorios
didaticos, visto que ha, do ponto de vista do mercado editorial, uma pressao e altos
investimentos na producéo e comercializacdo de materiais didaticos.
A auséncia desta base enseja também que as avaliagbes externas como a
Prova Brasil assumam de fato um papel de prescrigdo da base curricular
nacional, quando o contrario deveria ocorrer — a Prova Brasil deveria ser a
forma de a sociedade verificar se os estudantes tiveram, de fato, seus
direitos de aprendizagem garantidos. A auséncia de uma linguagem
curricular comum, em particular de orientagbes legais explicitas a respeito
do que os alunos precisam aprender em cada fase da escola, também
dificulta a producdo e organizagdo de materiais didaticos e a formagéao

inicial e continuada de professores. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL
COMUM, [20197?]).

A preocupacdo com o mercado editorial e o apoio de entidades sem fins
lucrativos, mas ligadas a grandes corporagdes, coloca em questdo a presenca
destas instituicbes na politica educacional brasileira, visto que, conforme dados do

Senado Federal, estudos realizados acerca do Programa Nacional do Livro Didatico

mostraram ue esie rograma representa cerca e (o) a lnaustria
(PNLD) t q te prog present de 54% da industri

5 Criado em 1998 pela Fundagao Victor Civita, que, desde 2014, realiza a premiag&o em parceria com
Abril, Globo e Fundagéo Roberto Marinho, o Prémio Educador Nota 10 reconhece e valoriza
professores da Educacao Infantil ao Ensino Médio, assim como coordenadores pedagogicos e
gestores escolares de escolas publicas e privadas de todo o pais. Disponivel em:
https://premioeducadornota10.org/quem-faz-o-premio/. Acesso em: 25 mar. 2021.
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nacional de livros, que se restringe a seis grupos de editoras, algumas atuando
internacionalmente. (BRITTO, 2011).

Michetti (2018) evidencia que o Movimento pela Base Nacional Comum é
financiado por um conjunto de organizagbes que exerceram posigao central nas
discussoes, tendo em vista que

tais organizagbes sdo bastante representativas de agentes que ocuparam
posigdes centrais no espago social dos debates sobre a BNCC. Nesse
espaco social, os agentes em posigdo dominante, como o poder publico, as
fundagbes privadas e as empresas, contam com maior montante de capital
politico, social e econémico. (MICHETTI, 2018, p. 7).

Esse investimento de organizagdes sem fins lucrativos, mas com grande
capital econdmico e social, legitimam essas instituicbes e o Movimento em uma
condicdo de maior participacdo. Diante da possibilidade de financiamento para a
formulacdo e implementacdo, MEC, Consed e Undime cedem as benesses e
estruturas econémicas destas instituicdes. Nesse sentido, o protagonismo evidencia-
se pela capacidade de financiamento, em especial do Movimento pela Base
Nacional Comum: dispondo de maior capital econbmico, tem assegurada a
facilidade de transito, reforcada pelos integrantes que ocupam cargos parlamentares
e circulam nos espagos de poder como o Congresso Nacional.

O Movimento pela Base Nacional Comum ([20197]) coloca-se diante dos
questionamentos, buscando legitimidade a partir de duas abordagens: afirmando ser
um representante da sociedade civil e pela sua composicdo técnica, formado,
portanto, por especialistas. O Movimento reforga a ideia defendida por alguns
estudiosos, de que as politicas publicas, as alternativas e suas formulagdes nao se
restringem somente ao Estado, mas mobilizam atores externos a maquina
burocratica deste, com a participagcdo de agentes, alguns publicos, como o
Movimento pela Base Nacional Comum, mas que é financiado por atores invisiveis,
que estao por tras destas instituigdes.

Atores exercem poder de influéncia na definicdo de alternativas politicas.
Nesse contexto, o Movimento pela Base (MpB) é um ator visivel que exerce papel
no fluxo da politica publica. (CAPELLA, 2018). Nessa condigao, recebe atengao da
midia, mantém relacdo com a arena politica, exposto as pressdes da opinido

publica, que inclui atores das diferentes esferas do poder, como o executivo, o
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legislativo e outras forgas que buscam discutir e questionar a legitimidade de
atuacao ou a definicdo de solucdes.

Ja os atores invisiveis seriam aqueles do qual fazem parte os burocratas,
grupos de interesse, pesquisadores, partidos politicos, midia e opinido publica, que
nao necessariamente se apresentam no jogo. Esse segundo fluxo abrangeria a
dimenséo politica, que envolve as barganhas e as negociagdes. Assim, as entidades
financiadoras do Movimento pela Base Nacional Comum exercem também um papel
invisivel e de importante funcéo articuladora e financiadora, garantindo, através do
financiamento de projetos, a negociagado necessaria a formulagao de alternativas.

Em contraponto ao protagonismo exercido pelo Movimento pela Base

Nacional Comum, encontram-se dados que

segundo o portal do MEC, foram recebidas mais de 12 milhdes de
contribuigdes — individuais, de organizacdes e de redes de educagéo de
todo o Pais —, além de pareceres analiticos de especialistas, associagbes
cientificas € membros da comunidade académica. Os professores puderam
participar em duas categorias, como sujeitos na categoria “Individuos” e
também enquanto profissionais integrantes de uma escola/rede de ensino
na categoria “Redes”. Nesta ultima categoria é possivel constatar o baixo
indice de participagédo, tendo em vista o portal registrar apenas 45.049
escolas, sendo que, conforme censo de 2016, o Pais conta com 186,1 mil
escolas de Educagéo Basica. (TRICHES, 2018, p. 73).

Nessa perspectiva, a participacdo das escolas publicas foi quantitativamente
pouco relevante. Ja as instituigbes constituidas por grandes empresas tém se
articulado com uma proposta de educagao global, sob influéncia de grandes

poténcias como os Estados Unidos.

Nessa mesma direcao, o Brasil vem seguindo os moldes internacionais de
pensar o curriculo. Sujeitos individuais e coletivos, organizados em
instituicbes publicas e privadas, vém se articulando por meio de seminarios,
debates e relatos de experiéncias internacionais para sistematizar o
documento. Esses grupos que muitas vezes se misturam ao papel do
Estado defendem a livre iniciativa do capital e propde que o Estado divida,
ou transfira a responsabilidade para o setor privado. Essa descentralizagao
para o mercado [...] outorga novas fungbes aos governos central, estadual
e/ou municipal alcangando também o a&mbito escolar. Na definicdo da
BNCC, nao é diferente, tal fendmeno politico que resulta de uma nova
pedagogia da hegemonia, [...] tem inspirado o projeto de atualizacdo da
agenda da social democracia no mundo. Ao descrever o processo de
interferéncia do setor privado na definicdo das publicas educativas, assim
detalha Cury (1992, p. 42): “um grupo restrito de empresarios do ensino,
exatamente pela posse de um novo contelido econdmico (posse do know-
how) torna-se ‘irradiador de prestigio’, na expressao de Gramsci (1978) e,
por isso, postula um novo conteudo politico (dire¢ao cultural) [...]” acusando
o Estado como incapaz de definir novos rumos para a educacéo brasileira.
(TRICHES, 2018, p. 76).
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No entanto, essa atuacdo nido se da de forma avessa ao Estado, mas com
ele, modificando a cultura das organizagdes. O Estado, neste caso mostra-se
poroso, permitindo encaixes com atores e movimentos dispostos a modifica-lo, a
partir de suas intancias burocraticas. (LAVALLE et al., 2018). Esse grupo de
empresarios ndo se opde ao Estado. Pelo contrario, atua por meio e com o Estado
(PERONI; CAETANO, 2015), modificando a cultura organizacional, adotando uma
politica de new public management. Ou seja, através da adogéo de instrumentos de
accountability, de prestagdo de contas, de uma politica neoliberal, com
caracteristicas do setor privado, sustenta que o Estado deve aprender com as
qualidades do setor privado, como a flexibilidade, a inovacdo, a eficiéncia e a
eficacia — em suma, todos os valores reivindicados pelo mercado.

A Undime e o Consed ficaram incumbidas do desenvolvimento de audiéncias
publicas, de conferéncias que buscaram a formulacdo da alternativa, e estes, por
sua vez, vinculavam-se as ja referidas fundagdes e ao Movimento pela Base
Nacional Comum. E importante ressaltar que tais mecanismos de articulacdo s&o
compostos basicamente pelos mesmos atores, a maioria integrando a Fundacgao
Lemann, como apresenta o esquema a seguir, na Figura 1, elaborado por Peroni e
Caetano (2015), mapeando quem sao os sujeitos do Movimento pela Base Nacional
Comum e qual rede articulam, de modo a defender os interesses de grupos ou

comunidades politicas — utilizando-as como ferramenta adicional de mobilizagao.

Figura 1 — Sujeitos do Movimento pela Base Nacional Comum
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Na Figura 1, os atores nomeados dentro de uma elipse sao os representantes
dos agentes privados; ja nos retédngulos, sdo os agentes ligados as instituicoes
publicas. Convém destacar que alguns destes agentes, influentes no Movimento
pela Base Nacional Comum, ja atuaram no setor publico como gestores de politicas
educacionais, entre os quais se pode citar Cleusa Repulho, que foi presidenta da
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢éo (Undime), cargo que ocupou
entre 2011 e 2015, além de ter ocupado cargos na gestdo da educagdo municipal de

Santo André e de S&o Bernardo do Campo, SP, dentre outros exemplos.

2.3 Um Protagonismo Suprimido: Outros Atores, Ideologias e Valores em

Disputa

Diferentemente do Movimento pela Base Nacional Comum, ha atores sem
financiamento corporativo e com dificuldades de transito no espaco politico de
articulagdo das politicas publicas. Sem espago assegurado de participacéo,
questionam a legitimidade do documento, bem como as reais motivagbes e
interesses nao esclarecidos no processo de formulagdo da Base Comum. Indagam
ainda o sentido da politica de educacido proposta para o pais. Estes atores, com
menor protagonismo durante o processo, mobilizaram-se, questionando-o sobre
suas etapas, alertando para a necessidade de uma maior participacao.

As criticas em relagdo aos movimentos pré6-BNCC fundamentam-se na
afirmacado de que as interferéncias da légica empresarial e da ideia de meritocracia
nado seriam adequadas as politicas de educagdo, haja vista o cenario de
desigualdade que permeia o sistema brasileiro de educagdo. A argumentagao de
movimentos contrarios a Base Nacional organiza-se a partir dos aspectos
relacionados a avaliagbes em larga escala — os testes padronizados —, ocorrendo
distorgbes do ponto de vista pedagodgico e da fungdo que a educagao exerce no
pais.

A ANPEd divulgou uma série de reflexbes e questionamentos sobre a
organizacdo do documento de referéncia. Inicia uma das notas reiterando o
compromisso com o0 desenvolvimento da educagdo, da ciéncia e da cultura, e
indagando sobre quais os atores que participaram do debate, expondo a deposi¢ao
da presidenta eleita em 2016, apontando para uma estagnacéo do processo. O fato

de a aprovacdo da BNCC do Ensino Médio ocorrer em periodo posterior ao da
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Educacao Infantil e Ensino Fundamental foi considerado simbdlico, desagregando,
de forma pratica, o Ensino Médio das demais etapas. O processo de construgao e
formulacdo, protagonizado por especialistas, ocorre, conforme a nota, devido ao fato
de que a Base
subalterniza o didlogo com as comunidades escolares quanto suas
evidentes implicacdbes nos processos de avaliagdo, de ensino e
aprendizagem, na homogeneizagdo das matrizes curriculares, na formagéao

de professores e autonomia das escolas que se fragilizam com a légica de
centralizacao que a BNCC instaura na educacao escolar. (ANPED, 2017).

Outra critica se da em relagdo a construgdo e aos estudos ja realizados
acerca de bases formuladas e implementadas em paises como Chile, Australia e
Estados Unidos da América, que adotam o modelo Commom Core. A maioria dos
estudos posicionou-se de forma critica, segundo a ANPEd. A ideia de competéncias
também envolve uma discussdo conceitual, visto que, segundo a BNCC (BRASIL,
2018a, p. 8), competéncia:

[...] é definida como a mobilizagdo 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.

Esse conceito retoma uma discussao bastante presente no final da década de
1990, quando sdo organizados os Parametros Curriculares Nacionais, que norteiam
a formacéao dos curriculos locais, no entanto, tal documentacdo nao tinha a mesma
forca que a Base Nacional por se tratar de um parametro e nao uma normatizacao.
Além de terem sido percebidas nas ocasides formais de participacdo, as
regularidades pratico-discursivas do polo da critica ecoaram também a partir de
eventos académicos e de documentos, como manifestos, cartas abertas e abaixo-
assinados. A Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Educagao (CNTE), que
reune sindicatos da categoria, apresentou forte oposigdo a BNCC ao longo de todo o
processo. A entidade organizou eventos paralelos as audiéncias regionais do CNE,
apresentados
como forma de denuncia a tendéncia privatista da educagao basica publica
no Brasil e o empobrecimento do curriculo das escolas. [...] a redagdo do
documento foi feita sem a participagdo social e ha a necessidade de ser
discutida a partir da escola, como determina a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional, e ndo de dentro do MEC [...]. O objetivo é que as

reflexdes, coordenadas pelas entidades populares, fomentem novo
parametro na discussdo da Base, com enfoque voltado a defesa
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intransigente da educacdo publica, de boa qualidade e socialmente
referenciada, além de permitir a participagéo efetiva da sociedade civil
organizada [...]. (CONFEDERACAO NACIONAL DOS TRABALHADORES
DA EDUCAGAO, 2017 apud MICHETTI, 2018, p. 17-18).

Ainda, outras entidades se manifestam durante o processo de formulagao,
complementando o posicionamento da Confederagdo Nacional dos Trabalhadores
em Educagado, apresentando uma série de documentos, cartas abertas, abaixo-
assinados, manifestos, dentre outros mecanismos de divulgagdo dos
posicionamentos. A Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo (CNDE) também
se manifestou contraria ao consenso da Base, articulado pelos movimentos de maior
protagonismo que, em colaboragdo com o MEC, foram decisivos na formulacédo da
regulagdo da politica publica, alertando a comunidade educacional que a possivel
implementagao da BNCC na sociedade civil

deve gerar forte e justificada oposigdo da comunidade educacional, que se
espalha por todo o pais e € muito mais ampla em representatividade e
pluralidade do que o grupo que interage e busca legitimar — ainda que de
forma constrangida — o MEC, composto por poucas associa¢des de base
empresarial, praticamente restritas a ponte area Sao Paulo-Rio de Janeiro.
(MICHETTI, 2018, p. 19).

As fundacbes tém pressa devido as metas impostas. Assim, a preocupacao
com a discussao, conforme os criticos, deu-se mais para cumprimento de
burocracias do que para utilizagdo de falas e contribuicbes que propusessem a
revisdo do que estava posto. A legitimagcdo do processo, portanto, mostrou-se
duvidosa, tendo em vista que nem todos os atores da politica de regulagdo se
sentiram contemplados na participacao, o que pode colocar em duvida a formulagcao
deste fluxo de solugdes. Tal argumentacdo embasa futuros questionamentos que
visam discutir se tal fluxo ocorreu de forma top down ou boftom up, o que poderia
gerar subsidio para o avango desta agenda de pesquisa.

O fato é que ha fortes indicativos de que a formulagdo da BNCC seguiu um
modelo fop down, baseado numa escolha politica centralizada, que mais atende aos
pressupostos e interesses daqueles que estdo acima na hierarquia, os chamados de
burocratas de alto escaldo. Pouco espagco democratico foi assegurado para
questionamento por parte dos implementadores, que ocupam niveis mais baixos da
administracdo e com grau de discricionariedade. Em suma, evidenciam-se disputas
e abrem-se caminho para indagacao acerca dessa politica educacional: houve

participagao da sociedade civil em sua construgao? Aqueles atores que nao ocupam
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cargos nos espagos financiados por corporagdes foram representados, ouvidos e
tiveram sua participacdo assegurada? Nao ha elementos explicitos nessa disputa
gue nos permitam uma conclusdo peremptoria, pela propria natureza da atuagao dos
grupos de pressdo e influéncia, nem sempre ostensivas. O questionamento, no
entanto, precisa ser bem marcado. A analise de diferentes atores, selecionados para
uma investigacado que ndo se esgota no presente estudo, permite a problematizacao

das relacdes operantes e serve de elemento para subsidiar novas discussdes.

2.4 Contexto Juridico-legal que embasa a construgao de um Curriculo com

Base Comum

A histéria do Brasil foi marcada por uma série de disputas envolvendo
diferentes atores, contextos e forgas. O processo de redemocratizagado, que se inicia
na década de 1980, evidencia avancos relacionados aos direitos sociais que se
normatizam em 1988, com a promulgacdo da Constituigdo Federal. O documento
originou-se de um processo de disputas, que culminou na garantia de direitos civis,
politicos e sociais, como 0 acesso e permanéncia na educacgao basica, a saude e as
liberdades individuais. A chamada Constituigdo Cidada, que organizava o Estado
Brasileiro, determinava o papel das instituicdes e impunham desafios ao Estado, que
teria de formular e implementar politicas publicas, elaborando estratégias que
contribuissem e fossem ao encontro da expectativa de direito prevista na esfera
juridica. Nesse novo contexto, a educagéao foi assegurada a partir do artigo 205 da
Constituicao Federal de 1988.

Art. 205. A educacgéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagédo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Garantido através da Lei, 0 acesso a educagao e a permanéncia continuaram
a desafiar gestores publicos na formulagcdo de uma politica de educagdo que
chegasse aos diferentes segmentos sociais da populagdo brasileira. No entanto,
para a efetivagcdo desse direito, a Lei Maior propde, no Capitulo Ill, que trata “da
educacdo, da cultura e do desporto”, especificamente na seg¢do |, que:
“Art. 210. Serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira

a assegurar formagdo basica comum e reconhecimento dos valores culturais e
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artisticos, nacionais e regionais”. (BRASIL, 1988). Ou seja, o Artigo 210 evidencia a
necessidade de conteudos minimos, fazendo mencdo a uma Base Comum do
Curriculo Nacional. A partir destas novas perspectivas em relacdo a educacédo no
pais, inicia-se a construcdo da Lei De Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
sancionada em 1996, que refor¢ca e aponta para a necessidade da regulamentagéo
de uma Base Nacional Comum, destinada a educacéo basica, no seu artigo 26.
Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela. (BRASIL, 1996).

Cabe ressaltar que o artigo anteriormente elencado sofreu alteragcdes em
2013, a partir da Lei 12.796 (BRASIL, 2013), que incluiu a Educacao Infantil na
Educacao Basica, como direito das criangas e dever do Estado em oferecé-la.

No entanto, mesmo com a forga da lei, a regulamentagdo prevista na
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e reforcada na Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 1996), apontando a necessidade de uma Base, fica em stand by. Em
2014, entra na agenda politica a Constru¢cao da Base Nacional, refor¢gada pelo Plano
Nacional de Educacao (PNE), oriundo de uma série de discussbées que considerou
os diferentes atores envolvidos na educacdo. O processo de formulagdo do Plano
Nacional ocorreu de forma bottom up, com a participagado de diferentes segmentos
sociais como professores, entidades classistas, fundacdes, Ministério da Educacgao e
Desenvolvimento Social, dentre outros grupos interessados na discussao do Plano,
que teve sua aprovagao em 2014, através da Lei 13.005/2014. (BRASIL, 2014).
Ressalta-se, aqui, a construcéo do referido Plano, pela sua relevancia, crucial para o
desencadeamento da BNCC.

O PNE, dentre as metas e diretrizes estabelecidas, definiu como estratégia a
formulacédo de uma Base Nacional Comum, formulada em regime de colaboragao,
que necessitaria ser aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo, estando
prevista uma consulta publica nacional. O documento contemplaria os direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

A Base Nacional comegou a ser discutida no periodo de formulagdo do Plano
Nacional, em movimentos como a 22 Conferéncia Nacional pela Educagao (Conae),

organizada pelo Férum Nacional de Educacdo (FNE), tornando-se o motor que
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impulsionou as discussdes, gerando a mobilizagdo para discussdes propositivas em
relacdo ao documento que nortearia a formacgéo dos curriculos locais.

Efetivou-se, entdo, a formulacdo da Base Nacional que, aprovada pelo
Conselho Nacional de Educagdo, foi homologada - inicialmente a parte
correspondente a Educacgao Infantil e ao Ensino Fundamental — pelo presidente da
Republica, Michel Temer. Sé em 2018, a segunda etapa, correspondente ao Ensino
Médio, foi homologada e o processo de implementacgao iniciou-se em todo o pais.

Diante do exposto, alguns atores e movimentos se destacaram na construgéo
deste documento, em especial fundagdes privadas, financiadas por grandes
empresarios, os quais, interessados pela Educacéo Brasileira, passaram a figurar
como protagonistas das discussdes e do financiamento do processo de formulagéao e

implementagao dessa politica nacional.

Figura 2 — Sintese do Processo de Construgdo da Base Nacional Comum
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Fonte: elaborada pelo autor.

A Figura 2 ilustra o processo de constru¢gao da BNCC até a sua homologacéao
em 2017 e 2018. E importante destacar que o quadro sintetiza, apontando marcos
legais, como a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 1996) e o Plano Nacional de Educagao (PNE) (BRASIL, 2014), mas n&o
ilustra os movimentos, as disputas e tensdes que permearam todo o processo. Além

disso, ndo contempla, por exemplo, o processo de Impeachment sofrido pela ex-
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presidente Dilma Rousseff, em 2016, acusada de um crime de responsabilidade e,
que demandaria esforgo de pesquisa e, a construgdo de um segundo trabalho, a fim
de contemplar a complexidade do ocorrido. Este registro é relevante, na medida em
que no periodo de deposigédo de Rousseff, 0 pais discutia as estratégias, as metas e
principios construidos no Plano Nacional de Educagdo e, articulavam-se
movimentos de elaboragdo da BNCC que ja ocorria no ambito federal, desde a
ultima Conferéncia Nacional de Educacéo.

A politica publica surge a partir do momento em que um problema é
notadamente publico. O presente estudo evidencia a discussdo sobre a Base
Nacional Comum e a enquadra na categoria de problema publico, na medida em que
a questdo da educacédo atinge um notavel numero de pessoas, as estatisticas e os
indices de qualidade. Por meio de um conjunto de avaliagdes externas, evidencia o
baixo rendimento do pais nestes indicadores, que, por sua vez, remetem a questbes
envolvendo o financiamento, oriundo de organismos internacionais. Além disso, o
conceito e os desdobramentos da compreensio sobre politica publica remetem-nos
a algo ja exposto por estudiosos, 0os quais expdem que as politicas publicas néo se
restringem aos atores do Estado, tanto no processo de formulagdo quanto
implementagdo, mas que sdo formuladas a partir da sociedade civil, entidades e
organizagbes. Neste caso, algumas das participagbes ocorrem com maior
protagonismo. Na formulacdo de alternativas, na construgdo da Base Nacional,
atores mobilizaram-se e evidenciaram a disputa que permeia a adesao de alguns
valores, de alguns projetos politicos em detrimento de outros. Desta forma,
compreendendo que as Politicas Publicas se firmam a partir da contribuicdo de
atores, jogos politicos, barganhas e disputas, a Base e sua formulagdo construiu-se
com a participacao de entidades com financiamento privado, representando, a partir
dessa perspectiva, uma outra forma de conceber e conduzir a gestdo das politicas.
Os estudos tedricos da Ciéncia Politica ja apontavam para uma nova forma de
gerenciamento das politicas, adotando-se principios oriundos da gestao corporativa,
associando o mercado, com a ideia de lucro, produtividade e capital, a principios da
solidariedade, representados pela sociedade e hierarquias representadas pelo
Estado.

A politica de formulacdo da BNCC ocorreu com a participacao de atores da
sociedade civil organizada e do poder executivo, representado pelo Ministério da

Educagao, embora essa instancia de gestdo delegou grande parte da atribuicéo a
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atores e movimentos politicos publicos, vinculados, de certo modo, a grupos de
interesses do segmento corporativo. A demanda, o problema publico e a solugao
deste segue uma logica do accountability, de prestagdo de contas para a sociedade
civil e o mercado, sendo depositada na BNCC a possivel redugao dos problemas,
evidenciados a partir de exames de larga escala e indices de qualidade que
apontam para uma necessidade de reformulacio.

Uma outra discussao tedrica a que o artigo se propds foi a identificagdo de
que alguns atores, mesmo sem a busca pelo lucro diretamente, influenciaram nas
decisoes, através de financiamento, mobilizacido e transito politico, nos espacos de
poder e representagdo — alguns desses atores, publicos e com presenga notdria nos
meios de comunicagao e nos espacos de discussdo da educacdo. Em contrapartida,
ha os investidores que financiaram os movimentos, como a Fundag¢ao Lemann, que
contribuiu para o Movimento pela Base Nacional Comum, trazendo a tona sua visao
acerca da conducdo da politica publica, apontando para uma interferéncia nas
politicas publicas de entidades, fundacdes que ndo estdo vinculadas a estrutura
estatal.

O questionamento principal foi sobre quem sao os atores, identificados entéo
como fundacdes e entidades sem fins lucrativos, mas vinculadas a corporagdes que
tiveram maior protagonismo e participagao legitimada por aqueles que detinham o
poder de fala, registro e ponderagdes. O objetivo do artigo era discutir de que modo
tais atores contribuiram na busca de solucdes, quais os interesses desses atores e
as estratégias adotadas para garantir a participagdo. Dai a observagao de grande
investimento de corporagdes, de fundagdes com légicas adversas a entidades como
ANPEd, ABdC, entre outros agentes que questionam a legitimidade do processo,
bem como discutem a garantia dos aspectos democraticos, de participagao e de que
a educagao nao se restrinja aos interesses mercantis, nao ceda as légicas do capital
financeiro que buscam a formagao de mao de obra — adotando-se um neoliberalismo
na educacéo, a partir do principio de gestao eficiente.

Observou-se, também, a rede de relagdes que atuaram na formulagdo da
alternativa, identificando atores que transitam entre o publico e o privado,
defendendo grupos de interesse, projetos politicos e acirrando disputas, conflitos,
cooperagdes para a construgdo da regra, a partir de uma visdao multicéntrica, que
considera os diferentes atores politicos na formulagdo e implementacao de politicas

publicas.
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Deste modo, as discussdes iniciadas no presente trabalho n&do tém a
pretensdo de encerra-las. Pelo contrario, buscou-se, por meio de levantamento de
um estudo de caso, destacar a participacao de determinados atores, a fim de discutir
e aprofundar a analise sobre os interesses em disputa na formulagdo de uma politica
publica educacional, buscando responder as indagagdes iniciais. Assim, analisar a
participacdo destes atores nos permite concluir que a educacgao, enquanto politica
publica, precisa de programas mais amplos, que ultrapassem o mandato dos
governos. Todavia, deve-se observar as participagdes sociais e os objetivos de
determinados grupos de interesses, a fim de identificar o que buscam, através do
qué, e os efeitos dessas solugdes para problemas publicos.

Apresentam-se, neste capitulo, os desdobramentos e, de forma sintética, o
processo de formulacdo da BNCC. Isto porque a formulacdo desta, a partir dos
interesses em disputa, dos atores e grupos que de certa forma influenciaram no
desenho da politica, vai ter seus efeitos sentidos nas politicas municipais. A Base
teve uma construgcdo baseada em atores do mundo empresarial. Diante do exposto,
buscaremos trabalhar na perspectiva de identificar como as politicas de Direitos
Humanos, expressas pelas DNpEDH — que é utilizada como parametro e deve ser
considerada no processo de formulagao das politicas locais. Os Direitos Humanos
resistirdo as reformas neoliberais? A fim de subsidiar nossa discussao e ressaltar a
relevancia de um projeto de educacgédo construido a partir dos DH, & importante
apresentar, mesmo que de forma breve o processo histérico que consolidou a

necessidade de politicas comprometidas com os DH.
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3 O CONTEXTO HISTORICO DOS DH NO BRASIL: A RESISTENCIA A
DITADURA BRASILEIRA E A INSURGENCIA DOS DH

Antes de abordar o assunto principal deste capitulo, considera-se por bem
pontuar alguns itens que precisam ser rememorados quando se trata de um projeto
politico e societario de Direitos Humanos, especialmente no Brasil. De forma breve,
apresentam-se algumas notas e aspectos histéricos da constituicdo dos DH e de sua
emergéncia na contemporaneidade, especialmente no territorio brasileiro, inclusive
fazendo uma imersdo, mesmo que sucinta, sobre os processos historicos que
fizeram com que, no Brasil, os DH ocupassem a agenda publica, como resposta a
determinados eventos historicos que ceifaram vidas e contribuiram para o aumento
das desigualdades no pais, além das inumeras violagbes de direitos, algumas
escancaradas a partir da Comissao Nacional da Verdade.

Rememoram-se entdo as origens. A Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos surgiu, conforme Adorno (2003), apdés a tragédia da Segunda Guerra.
Segundo o autor, a educagéo teria responsabilidades em ndo permitir a repeti¢cao
daquele evento histérico que fez muitas vitimas. Os campos de concentracédo e a
exclusdo do diferente mobilizou criancas, adultos e idosos, submetidos a diferentes
formas de violéncia. No Brasil, a Ditadura Civil Militar (1964-1985), que perseguiu
professores, impds um estado de excecéo ao pais e violou direitos sociais, politicos
e humanos, implementando um ambiente de persegui¢des e de autoritarismo a partir
do controle dos meios de comunicacao e do uso dos aparelhos de repressao do
Estado, tudo sob a égide da manutengéo do regime, do poder na mao daquele grupo
que se apossou da presidéncia do pais desde 1964.

Conforme Pinho (2016), era um regime que imp6s um estado de excegéo e
fortaleceu o capitalismo, suprimindo movimentos de acgao coletiva e quaisquer
formas de associativismo, observando-se ganhar forga uma politica que promovia
desigualdades e mantinha a estrutura social rigida. Pinho (2016, p. 63) pontua,
quando analisa o periodo, que qualquer discurso que buscasse algum movimento de
redistribuicdo de renda era imediatamente rechacado: “Quaisquer medidas
substantivas de protegédo social foram classificadas como ‘distributivismo emotivo’;
‘populismo distributivista’; ‘paternalismo’, ou, atinentes a algada do ‘estruturalismo’.

Portanto, a inclusdo social ndo foi uma prioridade politica das politicas publicas”.
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Observou-se, conforme Pinho (2016), que a pauperizagao da populagao e as
estatisticas alarmantes indicavam o aumento das desigualdades. Esse periodo, em
que, conforme Pinho (2016, p. 64), “praticamente todo o ‘bolo’ do crescimento foi
apropriado pelas elites econémicas via deliberado intervencionismo estatal, em
detrimento da maioria da populagdo”, contribuiu para o empoderamento da elite
brasileira, que fornecia base de sustentagdo para o regime civil militar e, portanto, de
privilégios. A populagdo mais pobre sofreu os efeitos de um modelo de
desenvolvimento que privilegiou a concentragéo de renda e alguns grupos de poder
do pais.

Para além do empobrecimento da populagdo, o regime civil militar
deteriorava-se.

O direito a vida foi ameagado pela violéncia comandado pela coergéo, pela
pratica continuada da tortura, pelo poder das armas e pela morte com o qual
os regimes militares salvaguardaram seus privilégios. O controle dos meios
de comunicacgao [...] buscava garantir a propagagdo do pensamento Unico
como forma de conseguir apoio junto a setores da populagédo. (VIOLA,
PIRES, 2014, p. 85).

Viola e Pires (2014, p. 85) indicam que “as praticas politicas ndo violentaram
somente a cultura dos direitos humanos, ao contrario, atingiram todo o universo
cultural e politico e os limites da racionalidade humana”. Nesse sentido, ganham
forca apos a redemocratizacao do pais os estudos e a militdncia em prol de Direitos
Humanos, de modo a lutar e garantir que aqueles episddios nunca mais acontegam.
Sao episoddios que marcaram a histéria do pais e hoje sdo minimizados ou
desconsiderados por setores conservadores da sociedade contemporanea. Mais um
motivo para reafirmar a necessidade de se falar, difundir e implementar projetos e
curriculos que corroboram para que 0 nazismo alemao, o fascismo lItaliano, além do
Brasil de 1964, nunca mais se repitam.

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) é construida a partir da
mobilizagdo de agao coletiva da populagdo que, descontente com o regime, clama
por direitos. A Constituicdo destaca-se pela preocupagado com os Direitos Sociais,
Politicos e Civis no Brasil. O pais estava imerso num cenario que aspirava a
mudancgas futuras e ao desenho de um outro pais, um Estado democratico. Fleury
(2006) analisa o processo de mobilizagao que resulta na constituinte:

Toda esta efervescéncia democratica foi canalizada para os trabalhos da
Assembleia Nacional Constituinte, que se iniciaram em 1987. Em boa
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medida, a construgdo de uma ordem institucional democratica supunha um
reordenamento das politicas sociais que respondesse as demandas da
sociedade por maior inclusdo social e equidade. Projetada para o sistema
de politicas sociais como um todo, tal demanda por inclusdo e reducéo das
desigualdades adquiriu as concretas conotagbes de afirmacgéo dos direitos
sociais como parte da cidadania. (FLEURY, 2006).

Apds anos em que a questdo social foi negligenciada, finalmente as
mobilizagbes poderiam resultar no comprometimento do Estado Nacional com uma
proposta de inclusdo de direitos sociais: menos mercado e mais cidadania, que, €
um longo caminho a ser percorrido. O processo de abertura para a democracia no
Brasil distinguiu-se de outros paises da América Latina. Desenvolveu-se, no Brasil,
uma “transicdo pelo alto” (PINHO, 2016, p. 56), especialmente porque o regime
corroborou, ja em declinio, aliviando as persegui¢des e “fechando os olhos” para as
acdes coletivas que se organizavam, como, por exemplo, das associagbes de
bairros e dos movimentos de trabalhadores de classe média, conforme Pinho (2016,
p. 55):

A transicdo democratica iniciada em 1977 caracterizou-se pela dialética
entre o processo de “abertura” comandado pelo governo e o processo de
‘redemocratizacao” exigido pela sociedade civii — [..] A transicao
democratica consubstanciava a luta da sociedade civil pelos direitos civis,
pela democracia ou direitos politicos e pelos direitos sociais; ja a abertura
correspondia ao processo por meio do qual o regime militar tentava

controlar as demandas da sociedade, cedendo aqui e ali para, assim,
postergar o restabelecimento da democracia.

De modo geral, a inexisténcia de processos de accountability fomentaram
ainda mais o processo de democratizacado do pais. A partir de entdo, estabeleceram-
se as lutas de diferentes atores e grupos de interesse, que promoviam o /lobby junto
a Assembleia Constituinte. Os movimentos sociais, os sindicatos, os empresarios e
as associagdes de classe empenhavam-se para colocar na agenda da constituinte
0s seus interesses.

A Constituicdo Brasileira preocupa-se com direitos sociais e estabelece a
democracia no pais, que sofreu por 21 anos os desmandos de um regime que
empobreceu a populagao e contribui para a concentracdo da renda nas maos de uns
poucos. O novo ordenamento juridico construiu-se tendo como base a Declaragao
Universal dos Direitos Humanos (DUDH), de 1948. Observa-se a influéncia da
DUDH (ONU, 1948) na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), em diversos artigos
gue ressaltam o compromisso do pais com a Declaragao, em que o Brasil colaborou

e assinou, tornando-se um dos paises signatarios.
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Os Direitos Humanos ecoam no pais, € 0 compromisso que se apresenta,
entdo, € buscar assegura-los e difundi-los para além do aspecto juridico legal —
torna-los um modo de vida, construir um novo senso em que os valores e principios
desses direitos se efetivem na vida de toda a populagcdo, a partir dos valores de
democracia e de reconhecimento dos direitos. Bedin e Tosi (2018) e Comparato
(1999) discorrem sobre os aspectos historicos, bem como os conceitos de Direitos
Humanos e reflexdes sobre a construcdo deles. Compreender, a partir desses
autores, os aspectos histéricos dos Direitos Humanos, contribui para a compreensao
da realidade atual e possibilita uma discussdo sobre a Educagdo em Direitos
Humanos, que se apresenta a partir do préximo capitulo. Diante da polissemia do
termo, bem como de seus usos e desusos, € importante esclarecer seu emprego no

presente estudo.

3.1 Entao, de Quais Direitos Humanos Estamos Falando?

O projeto que subsidiou a presente investigacao para a dissertagdo comegou
a ser escrito ainda no curso de Magistério. Aos dezenove anos, quando conclui o
curso e, ao realizar o estagio, estava convicto da minha escolha profissional.
Sempre fui um inconformado frente as desigualdades e um questionador das
realidades. Fui mobilizado por uma professora de Historia e que também lecionava
Sociologia da Educagéao e me provocava sobre o0 mundo e o universo de estudo que
me cercava: a educagao. Muitas perguntas norteavam e, a cada nova resposta,
sentia-me desafiado a buscar saber mais. Com a ideia de transformacgao social, de
nao corroborar com as injusticas e com as desigualdades que diariamente
acompanhamos, observei na educacdo a oportunidade de um projeto politico de
mudanga. Compreendia a educagdo como motor da mudanga e ja a encarava,
mesmo que ainda desconhecesse tais termos, como uma ac¢ao politica. E foi ai que
esse trabalho comegou a ser escrito. Como garantir uma educagdo de fato
transformadora, capaz de construir uma sociedade mais justa, solidaria, menos
desigual, que oportunize o acesso ao saber, aos conhecimentos construidos, e,
entdo, a partir desta instituicdo, mobilizar grandes mudangas?

O ingresso no curso de Ciéncias Sociais ofereceu algumas pistas e novas
possibilidades de leituras da realidade, além de desvelar sobre as nuances e o quao

complexo se apresentava o mundo. Além da evidéncia de necessidade constante
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dos estudos, a fim de instrumentalizar para empreender a mudang¢a sonhada, conto
isso porque convém a este trabalho, ja que minha trajetéria docente foi e € a grande
mobilizadora, assim como o grande canal no qual concentro energias a fim de
promover alguma mudanga no que observo e vivencio.

Uma das dificuldades observadas no projeto, no processo de pesquisa — que
se mostrou o desafio maior — foi identificar um aporte capaz de traduzir concepgdes
e crengas sobre o projeto de educagéo, que acredito, como professor e pesquisador,
serem necessarias aos tempos contemporaneos, além de buscar uma delimitagao
capaz de traduzir a educagao na qual se acredita e que subsidie projetos libertarios
de educagao nao comprometidos as amarras do mercado, tampouco aos valores da
competicao, do lucro e do resultado, uma politica educacional capaz de construir um
outro ethos social, mais inclusivo, democratico, que tenha como projeto politico a
transformacdo e vislumbre a dignidade humana, o reconhecimento da diferenga
como principio que norteia as agdes humanas, para que a barbarie, observada nos
conflitos que culminam em grandes guerras, que dizimam populagdes, nunca mais
aconteca.

Conforme Adorno (2003, p. 119), a “exigéncia que Auschwitz ndo se repita € a
primeira de todas para a educacao”. Para que nao retornemos a barbarie, é preciso
que nos afetemos quando nos deparamos com gente que dorme sob o relento.
Trata-se de uma proposta de (educa)agdo em que todos se sintam responsaveis por
todos, inclusive pelo planeta em que vivemos. Quando Adorno (2003) aborda a
Educagdo Apds Auschwitz (1967), aposta numa educagdo que mencione o0s
horrores, que se posicione contraria as violéncias e aos autoritarismos. Nao se trata,
portanto, de uma educagdo tradicional bancaria. (FREIRE, 2013). O método
bancério de transmitir conteudos n&o cria ambientes democraticos; ao contrario, é
autoritario e constrdi sujeitos passivos, obedientes, por vezes indiferentes a dor do
outro. E sobre o outro que falo. Os Direitos Humanos nascem da dor, nascem da
barbarie. Nag¢des articularam-se de modo a buscar que direitos fossem garantidos a
todos os seres humanos. Refere-se, portanto, a uma Educagdo em Direitos
Humanos, que tenha a agao politica e a transformacéao social como aliadas.

Aqui, tratou-se de Direitos Humanos. Mas, de quais direitos falamos, quando
0s evocamos e como estes vao ter espaco na educagao? Como vao se apresentar
numa escola da infancia? Que praticas os professores vao construir, que garantam

uma educagao que nao nos permita regressar a barbarie? Isso ocorre a partir de
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quando? Qual a etapa, a idade ou o espaco em que se desenvolvem praticas
alicergadas, construidas sob a égide dos Direitos Humanos?

Nesse sentido, organizou-se essa exposigao a partir dos seguintes tdpicos: i)
o conceito de Direitos Humanos que se busca; ii) uma breve retomada do contexto
historico dos Direitos Humanos e das Diretrizes Nacionais para a Educagédo em
Direitos Humanos; iii) a oportunidade politica para o avango de um projeto politico de
educacédo em Direitos Humanos; iv) os Direitos Humanos e a Educacéo Infantil; e v)

os Direitos Humanos no campo de pesquisa: percepgdes, desafios e possibilidades.

3.2 O Conceito de Direitos Humanos: Notas Necessarias para a Discussao

Um dos desafios que se apresenta quando se trata de Direitos Humanos € a
busca por um conceito capaz de traduzir a polissemia e o0 alcance do que o termo
expressa. Afinal, o que sdo os Direitos Humanos e como se definem? O que se
entende sobre eles? Por que sdo importantes e em que medida se relacionam com a
educacao, construindo uma educacido para os Direitos Humanos? Embora se
reconheca a complexidade de definicdes que traduzam o conceito, as praticas e as
ideias em torno desta categoria, as leituras e estudos indicam-nos uma imersao de
um conjunto de autores que se debrugam sobre a tematica, entre os quais se
destacam alguns que seréo referenciados neste trabalho, a exemplo de Carbonari
(2008), Candau (2013a; 2019), Soares (2007), Freire (1974; 1997), os quais
percebem a educacdo como um potente instrumento de transformagao social. Na
esteira desses autores, importa afastar a categoria de eventuais usos e apropriagdes
que dissimulem mecanismos de reproducdo de desigualdades estruturais ou de
valores comprometidos com idearios neoliberais.

Neste trabalho, definir nosso entendimento sobre os Direitos Humanos e
trazé-lo como referéncia € fundamental na medida em que servira de parametro de
reflexdo sobre a politica publica que esta em processo de implementagcdo. A partir
disso, € possivel verificar se a nova politica curricular se coaduna com os Direitos
Humanos. Assim, é fundamental apresentar as origens do conceito, tanto quanto os
desafios e limitagbes no emprego do termo. Além disso, interessa saber como um
curriculo zeloso das Diretrizes Nacionais para Educacdo em Direitos Humanos
resiste a essa politica centralizadora, alinhada a principios neoliberais de suas

origens e dos atores empreendedores da politica.
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Um primeiro esforgo nesse sentido é resgatar algumas contribui¢gbes tedricas
que subsidiam reflexbes sobre a categoria. Conhecer o estado da arte permite
mapear o que se tem produzido no ambito académico, de que forma vem sendo
elaborado o conhecimento em nosso tempo histérico, bem como amplia nossas
leituras e as possibilidades de contemplar as multiplas abordagens do tema. Nessas
leituras, priorizam-se autores adeptos e representantes de correntes teodricas
denominadas criticas, que se opdem as correntes pedagogicas neoliberais, por
exemplo. Além disso, utilizamo-nos de contribuicdes de outros pesquisadores que
nao necessariamente trabalham com a categoria Direitos Humanos, mas mobilizam
um conjunto de outras categorias e insights que permitem pensar possibilidades
para a construgdo de um projeto politico, social e pedagdgico comprometido com
aquilo que se pensa.

Nessa perspectiva, encontramo-nos com um conjunto de pesquisadores que
formam a Rede Brasileira de Educagdo em Direitos Humanos, grupo fundado em
1995 e que contém um acervo digital com textos, apresentagdes, cartilhas
informativas e artigos. O repositério subsidia estudos sobre os Direitos Humanos e
outras categorias de seu entorno. Além disso, observa-se significativa produgéo
académica sobre a questdo em base de dados cientificas como Scielo e 0 Banco de
Defesas de Teses e Dissertagdes da CAPES. As pesquisas desse grupo versam
acerca de categorias como educacéo e direitos humanos.

Mesmo com a vasta produgdo académica bibliografica, o ato de conceituar
nao se mostra tarefa simples, especialmente em tempos em que se observa um
conjunto de esteredtipos sustentados pela midia e pelo senso comum que dificultam
quaisquer perspectivas de analise critica. Em relagdo a esses estigmas, Carbonari
expoe:

[...] trabalham com a ideia de que direitos humanos — e também quem atua
com eles — se confundem com a defesa de “bandidos e marginais”, num
extremo; e no outro, que direitos humanos conformam uma ideia tao
positiva e tao fantastica que é sintese do que de mais belo a humanidade
produziu. Pelas duas pontas, imobiliza: seja porque tocar no assunto
compromete negativamente; seja porque tocar na ideia a “estraga’.
(CARBONARI, 2008, p. 33).

Essas contradigbes, que geram uma série de tensdes e colocam a discussao
sobre os Direitos Humanos em polos extremos, conforme Carbonari (2008) imobiliza,

comprometem aqueles que se propdéem a discussdo. Isso ocorre porque ha uma
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deturpacao de seu conceito no senso comum, especialmente em tempos em que os
Direitos Humanos sao vinculados a posi¢des politico partidarias. Os defensores
desse conjunto de direitos sdo vulgarmente adjetivados de “comunistas,
esquerdistas, defensores de bandidos”, o que evidencia o desconhecimento sobre
de que se esta tratando.

Pela dificuldade de encontrar uma defini¢do, visto que o conceito se mostra
amplo e pertinente a diferentes usos e desusos, essa deturpagao € propagada como
se dissesse respeito apenas a determinados grupos politicos e nd&o como conquista
histérica da humanidade, que exige posicionamento de defesa. Esse estigma pelo
senso comum, especialmente em tempos de negacédo dos Direitos Humanos e
propagacao de discursos que o consideram pauta de determinados grupos politicos
corrobora para a desinformagcdo, bem como a emissdo de opinides, amparados a
discursos de odio que se propagam pais afora, mobilizados por grupos
conservadores. Carbonari (2010, p. 58) aponta para a dificuldade de definigéo:

Direitos Humanos é um conceito polissémico, controverso e estruturante. E
polissémico, pois, por mais que tenha gerado acordos e consensos (como
na Conferéncia de Viena) isto ndo Ihe da um sentido unico. E controverso,
pois abre espaco de discussdao e debate, em geral, polémicos. E

estruturante, pois diz respeito a questao de fundo que tocam a vida de todos
e de cada um.

Soares (2001, p. 39) concorda com a ambiguidade envolvida nos usos dos
DH destacada por Carbonari (2010), na medida em que “nenhum outro tema
desperta tanta polémica em relagdo ao seu significado, ao seu reconhecimento,

como o de direitos humanos”. E expde que:

Os Direitos Humanos sao universais no sentido de que aquilo que é
considerado um direito humano no Brasil, também devera sé-lo com o
mesmo nivel de exigéncia, de respeitabilidade e de garantia em qualquer
pais do mundo, porque eles nao se referem a um membro de uma
sociedade politica; a um membro de um Estado; eles se referem a pessoa
humana na sua universalidade. Por isso sdo chamados de direitos naturais,
porque dizem respeito a dignidade da natureza humana. Sao naturais,
também, porque existem antes de qualquer lei, e ndo precisam estar
especificados numa lei, para serem exigidos, reconhecidos, protegidos e
promovidos. (SOARES, 2007, p. 5).

Soares (2007) ainda considera que os Direitos Humanos pertencem a todos
os seres humanos, sem distingdo de raga, sexo, classe social, religido, etnia,

cidadania politica ou julgamento. E, desse modo, um direito universal assegurado a

todo e qualquer ser humano, independentemente de sua origem ou estado nacional.
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E cabivel ressaltar que os Direitos Humanos sdo superiores aos demais, visto que
os antecedem, regem e buscam condi¢des dignas de vida antes mesmo de
construgdes juridico-legais. Logo, nédo se trata de concessdes sociais. A Declaragao
Universal dos Direitos Humanos (DUDH), de 1948, apresenta-se como um marco na
modernidade, de carater juridico e politico, dirigindo-se aos diferentes atores e
territorialidades, tendo como principio basico a dignidade humana. Candau (2012),
em seus varios trabalhos sobre a tematica, esclarece a relevancia da DUDH,
expondo que:
Desde a promulgacao da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos pela
ONU, em 1948, no plano internacional foi construida uma sélida arquitetura
dos Direitos Humanos através de inuUmeros tratados, resolugdes, pactos e
declaragbes, de carater ético, politico e normativo. Os estados que aderiram
a estes diferentes documentos comprometeram-se a incorporar em suas
politicas publicas a protegcao e promogéao dos respectivos. (CANDAU, 2012,
p. 716).

Nesse sentido, no plano global, ha a consciéncia de que se vivem mudangas,
pois ainda ndo somos capazes de aprender adequadamente. Candau (2008a, p. 45)
alerta que “ndao estamos simplesmente vivendo uma época de mudangas
significativas e aceleradas, e sim uma mudanga de época”’ que promove debates
sobre os novos paradigmas e sobre a racionalidade neoliberal que impera nas
relagdes, para além do econdémico, valores que constituem nossos tempos:

Neste contexto, extremamente vivo e plural de discusséo e busca, algumas
questdes podem ser identificadas como ocupando uma posi¢ao central nos
debates, sendo expressdo de matrizes tedricas e politico-sociais
diferenciadas. Entre elas podemos citar a problematica da igualdade e dos
direitos humanos, em um mundo marcado por uma globalizagdo neoliberal
excludente, e as questbes da diferenga e do multiculturalismo, em tempos
de uma mundializagdo com pretensées monoculturais. (CANDAU, 2008a, p.
45).

O contexto em que se vive pressupde exclusdes e desigualdades além do
avanco de uma politica da conformacao e do Estado que vé transformada suas
funcgdes (de regulacao, por exemplo), tanto que ha autores que pesquisam o quanto
o sistema neoliberal — que impde novas légicas nao restritas ao ambito econémico —
necessita do Estado para sobreviver. (ANDRADE, 2015). Assim, reforca-se a
emergéncia dos DH a fim de consolidar uma proposta em que:

O nucleo dos direitos humanos se radica na construgdo de reconhecimento

que é um processo de criagdo de condigdes de interacédo e de formagao de
relagdes multidimensionais do humano, do meio e das utopias. Afirma-se
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através da luta permanente contra a exploragdo, o dominio, a vitimizagao, a
exclusdo e todas as formas de apequenamento do humano. E luta
permanente pela emancipagao e pela construgcao de relagdes solidarias e
justas. (CARBONARI, 2007, p. 5).

Outros autores também buscaram responder o que sao Direitos Humanos,
assim como apontar evidéncias de sua emergéncia. Rabenhorst (2008) expde o
guanto a histéria dos DH no Brasil foi marcada por movimentos que lutaram contra a
persistente estrutura de dominacdo. Sua origem subversiva e transgressora é
frequentemente lembrada. De fato, os DH propdéem ruptura com toda e qualquer
estrutura de dominagéo, relagdes desiguais, autoritarismo e violéncia.

Os movimentos sociais associados aos DH vém propondo acbes que
qguestionam as opressdes naturalizadas pela estrutura social. Em contrapartida,
movimentos conservadores denunciam levianamente: “direitos humanos € coisa de
bandido” ou “onde estdo os direitos das vitimas?” (RABENHORST, 2008, p. 20), a
fim de deslegitimar a causa vinculando-a a um determinado publico, formado por
aqueles que violam as leis e cometem crimes. Essa associacdo colabora para uma
deturpagédo do sentido. Ou seja, o proprio significado de DH estda em disputa; um
conflito desonesto e baseado na propagacao de falsas ideias. Contudo, Rabenhorst
(2008) reforga que o conceito, mesmo que por vezes negado pelo Estado — que
falha no cumprimento dos direitos humanos e que n&o os legitima — trata de direitos
que excedem as fronteiras juridicas e legais. Assim, os DH

[...] sdo exatamente os direitos correspondentes a dignidade dos seres
humanos. Sao direitos que possuimos nao porque o Estado assim decidiu,
através de suas leis. [...] por mais pleonastico que isso possa parecer sao
direitos que possuimos pelo simples fato de que somos humanos.
(RABENHORST, 2008, p. 16).

Ha um grupo que precisa ser lembrado como protagonista na defesa e na
promogao dos principios que norteiam a DUDH. Quando se ignora os militantes,
desconsidera-se parte da histéria, pois é fato que séo os atores sociais que pdem no
jogo e nas agendas politicas as pautas, os interesses e valores. A lider e ativista
norte-americana Eleanor Roosevelt merece mencgao por defender a emergéncia dos
DH n&o s6 no ambito académico e legal, mas também como parte do cotidiano, de
um ethos social. Para Roosevelt, os Direitos Humanos fazem-se presentes em todas

as acoes humanas, em espacgos de construgao social onde se vive.
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Onde, afinal, comegcam os direitos humanos universais? Em pequenos
lugares, perto de casa — tdo préximos e tdo pequenos que ndo podem ser
vistos em nenhum mapa do mundo. Ainda assim sdo o mundo de cada
individuo; a vizinhanga onde vive, a escola ou faculdade que frequenta; a
fabrica, fazenda ou escritério onde trabalha. Esses sdo os lugares onde
cada homem, mulher ou crianga busca igualdade de justica, de
oportunidade, de dignidade sem discriminagdo. A menos que esses direitos
tenham sentido nesses ambientes, eles tém pouco significado em qualquer
lugar. Sem a agédo de uma populagao ciente para defendé-los perto de suas
casas, esperaremos em vao pelo progresso em maior escala.
(DECLARAGCAO, 2018).

A partir desse conjunto de autores ativistas e de suas contribui¢des construiu-
se um instrumento capaz de representar, de forma concreta, aquilo que se pensa ser
pauta necessaria para qualquer projeto politico, social e pedagogico, entendendo os
DH como multifacetados e multidimensionais (juridico, ético-moral, politico, cultural)
que se articulam e se complementam, sendo fundamentais para efetivar o processo
de construir uma sociedade comprometida com os Direitos Humanos. (CARBONARI,
2008). Por isso, dada a complexidade, identificou-se a necessidade de se utilizar um
parametro para embasar a compreensdo sobre o que aqui se trata. E é nessa
perspectiva que se apresenta como parametro as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos (DNpEDH) (BRASIL, 2012), documento elaborado
em atencdo a pressupostos do Plano Nacional de Educagcdo em Direitos Humanos
(PNEDH).

As DNpEDH, tal como o proprio texto traduz, compreendem a educacgao a
partir de um conjunto de valores: democracia, dignidade humana e reconhecimento
das diferencas, principios e valores presentes nas Diretrizes que apostam na
educacdo como lécus da transformacgao social. Nessa perspectiva, as DNpEDH
propdem uma pratica que se opde as pedagogias liberais e as perspectivas
reducionistas da educacédo que a veem como mecanismo a servico do mercado ou

como instrumento a servigo da reproducao social.
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4 A NECESSIDADE DE UM PROJETO MULTIDIMENSIONAL (SOCIAL,
POLITICO, PEDAGOGICO) DE DIREITOS HUMANOS

A emergéncia da tematica dos Direitos Humanos é observada, no Brasil, no
contexto pés-ditadura civil militar. Tempos em que a reivindicacdo e o0s
posicionamentos contrarios ao regime eram fundamentais. Havia um compromisso:
de que nunca mais os episodios da ditadura, que durou 21 anos, voltassem a
assombrar a historia do pais. Havia movimentos anteriores, como em 1982, a partir
da criagdo do Movimento Nacional de Direitos Humanos (MNDH), mobilizagdo que
tinha a participagdo intensa da Igreja Catdlica e que “foi se consolidando e
aperfeicoando as ag¢des, atuando ‘na promoc¢do dos Direitos Humanos em sua
universalidade, interdependéncia e indivisibilidade™. (SILVA, A., 2011, p. 111).

Em 1992, organiza-se no pais o 1° Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH), buscando “orientar a construgdo de politicas nas diversas areas setoriais”.
Algumas agdes eram a Lei de Diretrizes e Bases da Educagé&o Nacional, de n® 9.394
(BRASIL, 1996), a criagdo de Conselhos de Defesa dos Direitos e o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), que objetivou a revisdo dos conteudos e
metodologias, que sinalizassem discriminagbes. Convém destacar a Conferéncia
Mundial de Direitos Humanos de Viena (1993), que enfatiza a indivisibilidade dos
direitos. Segundo Silva, K. (2011, p. 6), a referida conferéncia “destaca a
solidariedade, a paz, o desenvolvimento sustentavel e os direitos ambientais no
conjunto dos direitos a serem observados pelos Estados signatarios da Declaragéo,
como resultados dessa Conferéncia”.

Em 1998, a partir do programa criado em 1992, ganha forma uma importante
e atuante instituicdo: a Rede Brasileira de Educagcao em Direitos Humanos, que,
conforme Silva, M. (2009, p. 5), estabeleceu-se “como uma das primeiras iniciativas
de grupos da sociedade civil com o objetivo de aglutinar instituicbes e educadores
que trabalhavam com essa area”. Em 2002, institui-se o 2° Programa Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos e, em 2010, o Programa Nacional de Direitos
Humanos 3, que subsidia a construgcéo das Diretrizes Nacionais para Educagdo em
Direitos Humanos.

Em 2005, a ONU, agéncia multilateral, passa a fomentar, a partir de um

Programa Mundial para Educag¢do em Direitos Humanos, a articulagédo de agdes e
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propostas concretas que discutem a tematica, bem como agbdes que viabilizam o

fomento de estratégias e de programas nacionais.
em ambito universal, o Programa Mundial de Educagdo em Direitos
Humanos (em 2005) se constitui em marco importante para que os Estados-
Nacdo assumam a educagédo em direitos humanos como politica publica,
uma vez que o Programa ja orientava para a incorporagao de conteudos de
direitos humanos nos curriculos, principalmente da Educagéo Basica. Mas,
em 2003, o Estado brasileiro assume, pela primeira vez, a educagdo em
direitos humanos como politica publica, ao constituir o Comité Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos, ligado a Secretaria Especial de Direitos
Humanos, vinculada a Presidéncia da Republica, com a tarefa, entre outras,
de elaborar o Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos-PNEDH.
(SILVA, M., 2009, p. 6).

Ainda Monteiro (2011) expbde que o Brasil assume a Educacdo em Direitos
Humanos como uma politica publica, que elabora o Plano Nacional de Educacédo em
Direitos Humanos, somente em 2003. O plano construido € concluido em 2005,
“ap6s ampla consulta a sociedade politica e civil’, o que representa um avancgo e o
pais ocupa um “novo patamar” na promogao das politicas publicas da area.

Mas é no PNEDH de 2007 (BRASIL, 2007) que ha um destaque para o que
interessa neste trabalho. Considera-se importante identificar, mesmo que de forma
breve, os processos que se desenvolveram durante o periodo, pois contribuem para
uma analise mais ampla, que possibilita identificar avangos, limites e potencialidades
em relagdo a proposta.

O PNEDH (BRASIL, 2007), referendado pela Conferéncia Nacional de
Educacao (Conae), determina a elaboracdo de diretrizes, objetivos e agdo para a
implementagao do plano. No PNEDH, tragaram-se objetivos gerais e linhas de agao.
Destacam-se, a seguir, aqueles de maior impacto na EDH:

i) estabelecer objetivos, diretrizes e linhas de agdes para a elaboragéo de
programas € projetos na area da educagédo em direitos humanos; [...] linhas

gerais de agcao como [...] propor diretrizes normativas para a educagao em
direitos humanos [...]. (BRASIL, 2007, p. 27).

O PNEDH (BRASIL, 2007, p. 29) inclusive expde a necessidade de formacgao
e capacitacao de profissionais, quando afirma que deve “c) estabelecer diretrizes
curriculares para a formacéo inicial e continuada de profissionais em educagdo em
direitos humanos, nos varios niveis e modalidades de ensino [...]". Além disso, o

Plano propde a inser¢do da educagdo em direitos humanos nas diretrizes

curriculares da educacao basica. (BRASIL, 2007).
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O PNEDH (BRASL, 2010) sugere a elaboracdo de Diretrizes Nacionais;
aponta para a necessidade de formacao de profissionais e indica o estabelecimento
de diretrizes curriculares direcionadas a formacao dos profissionais em educacéo,
além da abordagem da tematica de forma transversal na educagéo basica. Assim,
em 2010:

A Secretaria de Direitos Humanos, junto com o Ministério da Educagéo e o
Conselho Nacional de Educagdo, como 6rgdo normatizar das politicas
educacionais, e o Comité Nacional de Educacédo em Direitos Humanos dao
inicio, em 2010, concluindo em 2012, a elaboragao das Diretrizes Nacionais
para a Educacado em Direitos Humanos, compreendendo que [...] Apesar da
existéncia de normativas que determinam o carater geral dessa educacao,
expressas em documentos nacionais e internacionais dos quais o Pais é
signatario, é imprescindivel, para a sua efetivagcdo, a adocao de Diretrizes
Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos, contribuindo para a
promogao de uma educagdo voltada para a democracia e a cidadania. Uma
educagdo que se comprometa com a superagdo do racismo, sexismo,
homofobia e outras formas de discriminagdo correlatas e que promova a
cultura da 8 paz e se posicione contra toda e qualquer forma de violéncia.
(BRASIL, 2007, p. 2-3).

Cria-se um documento de carater mandatério, discutido pelo Conselho
Nacional de Educacdo, que amplia os processos de consultas publicas, de
discussao das diretrizes. Atores da sociedade civil, instituicbes interessadas em
contribuir tiveram oportunidade de fazé-lo. Apés a discussdo, homologa-se, em
2012, as DNpEDH, que tém como obijetivo:

Orientar as instituicdes publicas e privadas na elaboragao e efetivacdo de
politicas que contemplem os direitos humanos nos curriculos, programas de
formacao e de materiais didaticos e paradidaticos, em todas as areas de

conhecimento, em todos os cursos, e nos diversos niveis de ensino, na
pesquisa e extensao. (SILVA, M., 2009, p. 8).

Nesse sentido, o documento apresenta a sua intencionalidade e entendimento
da educacdo como “alicerce para a mudanca social”’, além de apresentar carater
transversal e multidimensional. A DNpEDH apresenta a justificativa dos DH se

utilizarem da dimensao educacional, esclarecendo que

[..] a educagdo vem sendo entendida como uma das mediagdes
fundamentais tanto para o acesso ao legado histérico dos Direitos
Humanos, quanto para a compreensao de que a cultura dos Direitos
Humanos é um dos alicerces para a mudanga social. Assim sendo, a
educacao é reconhecida como um dos Direitos Humanos e a Educagao em
Direitos Humanos é parte fundamental do conjunto desses direitos, inclusive
do préprio direito a educagao. (BRASIL, 2012, p. 2).
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Esse documento expressa nossa compreensao de educacdo. E vamos nos
debrugar sobre ele, de modo a revelar os motivos que nos fizeram elegé-lo como
paradigma para um projeto de educag¢ao nacional, especialmente nesse momento,
em que se organiza uma politica nacional curricular que vai movimentar docentes,
escolas e sistemas de ensino em todo o pais. Considera-se essa uma oportunidade
para desenhar, mesmo reconhecendo as adversidades dessas politicas recentes.
Nossa aposta, no entanto, € em relacdo aos atores sociais responsaveis pela
interpretacéo criativa e implementacédo de uma politica a nivel local.

Mais do que explorar a relagcdo de diretrizes e estratégias da DNpEDH,
explorou-se um documento que foi discutido no CNE. Trata-se do Parecer n° 08/12,

discutido e aprovado, que se divide em:

e Apresentacao.

¢ | O Contexto Histdérico dos DH e da Educagao em Direitos Humanos.

e |l Fundamentos da Educagdo em Direitos Humanos (EDH) (Principios da
EDH; objetivos).

¢ |lI O ambiente educacional como espaco e tempo dos Direitos Humanos e
da Educacao em Direitos Humanos.

e |V A EDH nas instituicdes da Educacao Basica e Educacgao Superior.

e V Quadro apresentando a cronologia da legislagdo interna que
fundamenta o Direito a EDH.

e Diretrizes Nacionais para a EDH.

e Assinatura do professor — Conselheiro Anténio Carlos Caruso Ronca
(presidente do CNE).

O texto analisado no CNE, que teve sua estrutura apresentada anteriormente,
mostra-se fundamental para a compreensao e a discussao da EDH, ja que aponta e
norteia o que motivou - para além dos aspectos legais (PNEDH, por exemplo) e das
convengdes internacionais (Conferéncia de Viena) — a construgcdo das Diretrizes
Nacionais.

O texto, na sua apresentacao, destaca a participagéo de instituicbes e atores
envolvidos e interessados pela tematica, além de ressaltar as consultas publicas e

as sugestdes recebidas de 6rgaos colegiados, como o CNE, o Ministério da
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Educacéo e a Secretaria de Direitos Humanos. Na introdugéo, expressa que os DH
sédo “frutos da luta pelo reconhecimento, realizagdo e universalizagdo da dignidade
humana” (BRASIL, 2012, p. 1), ressaltando a construcdo histérica e evidenciando o
papel da educacao e o entendimento desta como alicerce para a transformacao.
Apresenta o papel da EDH (BRASIL, 2012, p. 2), em que “a Educagdo em Direitos
Humanos emerge como uma forte necessidade capaz de reposicionar o0s
compromissos nacionais com a formagcdo de sujeitos de direitos e de
responsabilidades”, além de seu compromisso com a construcao e consolidacao da
democracia. Para além desse contexto teodrico, apresenta que a EDH
requer a construcdo de concepgdes e praticas que compdem os Direitos
Humanos e seus processos de promogao, protegdo, defesa e aplicagdo na
vida cotidiana, ela se destina a formar criangas, jovens e adultos para
participar ativamente da vida democratica e exercitar seus direitos e
responsabilidades na sociedade, também respeitando e promovendo os
direitos das demais pessoas. E uma educacgao integral que visa o respeito
mutuo, pelo outro e pelas diferentes culturas e tradi¢gdes. (BRASIL, 2012, p.
2).

Além de ressaltar a importancia da participacdo de diferentes sujeitos e
instituicbes, o documento entende a EDH como multidimensional, que se organiza e
articula de forma intersetorial, reconhecendo a educagdo como espaco de promogao
de direitos. No item 1. Contexto Histérico dos DH e da EDH, recupera aspectos
historicos internacionais e rememora a Ditadura Civil Militar no Brasil, além de
chamar a atengcdo para os desafios postos na agenda e a necessidade de
empreender e construir uma cultura de direitos. Ja no excerto que discute a EDH no
Brasil, destaca a redemocratizagcado e a oposicado de movimentos sociais ao regime
militar e suas praticas repressivas. Os DH apresentam-se como contra hegemonicos
e evidenciam que o PNEDH define a Educacdo em Direitos Humanos como um
processo sistematico e multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de
direitos, articulando as seguintes dimensdes:

a) apreensao de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos
humanos e a sua relagdo com os contextos internacional, nacional e local;
b) afirmagéo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura
dos direitos humanos em todos os espacgos da sociedade; ¢) formagao de
uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis cognitivo,
social, cultural e politico; d) desenvolvimento de processos metodoldgicos
participativos e de construgdo coletiva, utilizando linguagens e materiais
didaticos contextualizados; e) fortalecimento de praticas individuais e sociais
que gerem acdes e instrumentos em favor da promogao, da protecdo e da

defesa dos direitos humanos, bem como da reparacdo das violagdes.
(BRASIL, 2007, p. 25).
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Embora as DNpEDH estivessem em discussdo, o proprio parecer do
documento ja antecipa que o CNE tem demonstrado preocupacédo e destinado
atencdo ao assunto, pois evidenciou, em outros documentos nacionais, a
emergéncia de uma educagao em DH:

O Conselho Nacional de Educagédo também tem se posicionado a respeito
da relagdo entre Educacdo e Direitos Humanos por meio de seus atos
normativos. Como exemplo podem ser citadas as Diretrizes Gerais para a
Educacao Basica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil, do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e para o Ensino Médio.
(BRASIL, 2012, p. 7).

O parecer traz, ainda, a questao da educacao infantil como direito da crianca,
fundamental para o cumprimento de uma educagédo em direitos humanos, ja que o
direito a educagao é considerado direito inalienavel e fundamental, especialmente
porque contribui na garantia de outros direitos, como aqueles previstos no Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA), com a lei 8069/90. Na sequéncia, ha um alerta
sobre as praticas que promovem Direitos Humanos e sua presenga nos Projetos
Politicos Pedagogicos (PPPs). Em momentos de contrarreforma a exemplo do que
estamos testemunhando, ¢é justificavel renovar a preocupagado com essas garantias.
O texto segue expondo o escopo da EDH, que se fundamenta a partir da formagéao
ética, critica e politica. Ressalta-se, nesse sentido, que praticas neoliberais de
condugédo das politicas educacionais, no minimo ndo se mostram razoaveis para a
implementagdo de um projeto de escola democratica e comprometida com a
Educacdo em DH. E complexo e talvez impossivel pensar uma escola que
fundamente seu PPP, o curriculo e as praticas pedagdgicas em qualquer dose de
autoritarismo. A DNpEDH, no texto de discussao que a aprova, é clara ao apresentar
a necessidade de uma educacéo libertadora e democratica, em que se vislumbre e
trabalhe a partir da perspectiva de formacéao de sujeitos de direitos.

O texto também traz a questdo dos principios (consta nas DNpEDH) que
fundamentam a Educacdo em Direitos Humanos, tais como: dignidade humana,
igualdade de direitos, reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das
diversidades, laicidade do Estado, democracia na educacdo, transversalidades,
vivéncias e globalidade, além de sustentabilidade socioambiental. Destaca, ainda, o
ambiente educacional, que

esta relacionado a todos os processos educativos que tém lugar nas
instituicbes, abrangendo: ¢ acgdes, experiéncias, vivéncias de cada um
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dos/as participantes; ¢ multiplas relagbes com o entorno; ¢ condigdes
socioafetivas; * condigcbes materiais; ¢ infraestrutura para a realizagdo de
propostas culturais educativas. Tendo esses aspectos em mente, a ideia de
um ambiente educacional promotor dos Direitos Humanos liga-se ao
reconhecimento da necessidade de respeito as diferengas, garantindo a
realizacdo de praticas democraticas e inclusivas, livres de preconceitos,
discriminagdes, violéncias, assédios e abusos sexuais, dentre outras formas
de violagdo a dignidade humana. Sob o ponto de vista da gestdo, isso
significa que todos os espacos e relagbes que tém lugar no ambiente
educacional devem se guiar pelos principios da EDH e se desenvolverem
por meio de processos democraticos, participativos e transparentes. Entéo,
quando se fala em ambiente educacional promotor da Educagé&o em Direitos
Humanos deve-se considerar que esse tipo de educagido se realiza na
interacdo da experiéncia pessoal e coletiva. Sendo assim, ndo é estatica ou
circunscrita a textos, declaragées e codigos. Trata-se de um processo que
se recria e se reelabora na intersubjetividade, nas vivéncias e relagdes dos
sujeitos, na relacdo com o meio ambiente, nas praticas pedagodgicas e
sociais do cotidiano e nos conflitos sociais, constituindo-se, assim, num
modo de orientagéo e condugao da vida. (BRASIL, 2012, p. 11).

Ja as DNpEDH (BRASIL, 2012), aprovadas pelo CNE e homologadas pelo

MEC, tratam de 13 artigos sucintos, que apresentam concepgdes, estratégias e

acdes, além de principios e praticas.

Ressaltam, ainda, que os sistemas de ensino e suas instituicbes devem

comprometer-se em adotar, de forma sistematica, as diretrizes, por todos os

envolvidos nos processos educacionais. Pensando na proposta do presente estudo,

€ conveniente destacar os artigos 2° 4°, 5° e 6° que interditam a didatizagéo e a

tematizacdo na educacdo infantil, mas propdem uma abordagem dos DH no

cotidiano, baseados na vivéncia e afirmacgao de valores, atitudes e praticas sociais, e

entendem os DH como forma de vida e de convivéncia. Portanto, apresenta-se a

seguir a transcrigao:

Art. 2°: A Educagédo em Direitos Humanos, um dos eixos fundamentais do
direito a educacéo, refere-se ao uso de concepgdes e praticas educativas
fundadas nos Direitos Humanos e em seus processos de promogao,
protecdo, defesa e aplicagdo na vida cotidiana e cidada de sujeitos de
direitos e de responsabilidades individuais e coletivas. [...] Art. 4° A
Educacdo em Direitos Humanos como processo sistematico e
multidimensional, orientador da formagao integral dos sujeitos de direitos,
articula-se as seguintes dimensoes: [...] Il — afirmagao de valores, atitudes e
praticas sociais que expressem a cultura dos direitos humanos em todos os
espacos da sociedade; Il formagao de uma consciéncia cidada capaz de se
fazer presente em niveis cognitivo, social, cultural e politico; IV
desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de construgao
coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados e o V:
fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agdes e
instrumentos em favor da promocéao, da protecédo e da defesa dos direitos
humanos, bem como da reparagcédo das diferentes formas de violagdo de
direitos. Art. 5° A Educagao em Direitos Humanos tem como objetivo central
a formacgao para a vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos
Direitos Humanos como forma de vida e de organizagdo social, politica,
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econdmica e cultural nos niveis regionais, nacionais e planetario. Art. 6° A
Educacédo em Direitos Humanos, de modo transversal, devera ser
considerada na construgdo dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP); dos
Regimentos Escolares; dos Planos de Desenvolvimento Institucionais (PDI);
dos Programas Pedagdgicos de Curso (PPC) das Instituicbes de Educagéo
Superior; dos materiais didaticos e pedagdgicos; do modelo de ensino,
pesquisa e extensao; de gestdo, bem como dos diferentes processos de
avaliagdo. (BRASIL, 2012, p. 1-2).

Além disso, destacam-se a transversalidade e as vivéncias como espacgos
fundamentais para o desenvolvimento de praticas. Entende-se que uma Educacao
em DH ampara-se em outros valores fundamentais, como a democracia, o
reconhecimento da diversidade e a formagao critica dos atores. Portanto, envolve
subjetividades e a construgdo de um projeto coletivo, que envolva a proposta de
transformacao social e vise a reparagédo das desigualdades sociais e historicamente
constituidas. E por isso que se reforca a emergéncia de mobilizar outras categorias,
especialmente em tempos de avango de movimentos e pautas conservadoras, como
o processo de militarizagdo das escolas publicas e projetos de lei que avangaram
pais afora, como o “Escola Sem Partido”, que apresenta claras intengdes de
controlar as salas de aula, tolher liberdades e constranger os atores que,
ameacados do ponto de vista da sobrevivéncia material, passam a nido abordar
determinadas tematicas. Ha duvidas quanto a eles serem passivos diante dos
autoritarismos presentes nas politicas educacionais, nao reconhecerem e
identificarem arbitrariedades ou buscarem garantir a sobrevivéncia material, ja que,
intimidados e sob uma pedagogia do medo, ndao ousam praticar uma educacao
libertadora. Candau (1999; 2003; 2008) refor¢ca essa percepg¢ao, que alerta para a
reducao do professor a um técnico, a um burocrata, reprodutor e transmissor de
conteudo, tal como é a expectativa de um neoliberalismo que avancga nas politicas,
nao s6 econémicas. Candau (1999) alerta-nos sobre a necessidade de que

Hoje, mais do que nunca, € necessario questionar toda tendéncia que
favorega uma visdo meramente técnica e instrumental da educagao. A 6tica
dos direitos humanos nos situa numa perspectiva critica em relagdo ao
modelo neoliberal hegeménico e nos compromete a desvelar sua
racionalidade, suas implicagbes politico-sociais e seus pressupostos éticos.
Ao mesmo tempo, nos inclui entre os que tratam de construir novos
paradigmas que possam favorecer a democracia como estilo de vida e
sociedades em que seja possivel exercer uma cidadania plena. Neste
sentido, é importante promover uma educacado articulada a problematica
mais ampla da sociedade e as diferentes praticas sociais, que seja um
espagco em que os diferentes sujeitos se formem para serem construtores

ativos da sociedade em que vivem e exercem sua cidadania. Isto exige a
vigéncia de praticas educativas participativas e dialégicas, que trabalhem a
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relacdo pratica-teoria-pratica na qual o cotidiano educativo esteja
impregnado da vivéncia dos direitos humanos.

A partir disso, propor uma Educagdo em Direitos Humanos é opor-se a
qualquer forma de violéncia e de autoritarismo, e buscar observar criticamente as
desigualdades estruturais que tém efeitos sobre a democracia e a justiga social.
Existe um panorama de desigualdades, naturalizadas a partr do nao
reconhecimento da historia de colonizagado, de violéncia e expropriagdo que ocorre
no Brasil, desde o periodo colonial. Uma heranga que reproduz, na sociedade
brasileira, seus privilégios, especialmente daqueles que ocupam os espagos de
poder, contribuindo para a manutengdo do patrimonialismo estamental. Contar
historias de sucesso, empoderar populagdes que sempre permaneceram a margem,
abordar a histéria social e politica sem reproduzir a histéria contada somente pelos
dominantes é necessario, na medida em que se evidencie, de forma critica, os
processos e se desnaturalize as desigualdades:

A educagdo em Direitos Humanos deve transmitir as historias de sucesso
do poder deles, e sua palavra-chave é empoderamento. No ambito da
educagéao formal, ndo se reduz a alguns temas do curriculo, mas constitui
uma questado da filosofia e da cultura da escola. A educagdo em Direitos
Humanos esta orientada a mudanga social [...] A educagcdo em direitos
humanos vai além de uma aprendizagem cognitiva, incluindo o
desenvolvimento social e emocional de quem se envolve no processo
ensino- aprendizagem (Programa Mundial de Educagdo em Direitos
Humanos, PMEDH, 2005). A educacgao, nesse entendimento, deve ocorrer

na comunidade escolar em interagdo com a comunidade local. (CANDAU;
SACAVINO, 2013, p. 61).

Ressalta-se a importancia da escola, que, enquanto instituicdo social, é
espaco potente e favoravel a uma pratica que evidencie a emergéncia da tematica
dos Direitos Humanos. Candau (2009) aponta que a educacao pode oportunizar o
empoderamento, a possibilidade de determinados grupos e coletivos sociais
influenciarem na organizagao desses grupos, investindo em processos que formem
sujeitos de direito, que reconhegam tal dimensao, a nivel pessoal e coletivo. Educar
em Direitos Humanos “pressupde reconhecer que existe uma histoéria de movimentos
em busca dos direitos humanos, ou seja, que eles ndo sdao uma dadiva” (VIOLA;
ZENAIDE, 2019, p. 102), bem como ultrapassar as perspectivas de conteudos
isolados ou de projetos fragmentados, a servico de uma pedagogia tecnicista, a
servigo da reproducao para atender a leis ou documentos orientadores. Ao contrario,

isso “exige compreensao critica do ato de viver e de inserir-se no mundo como
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sujeitos aptos a compreender que aquele que conhece n&o € somente um ser
epistémico, mas um sujeito historico, pessoal, corporal” (VIOLA; ZENAIDE, 2019, p.
102), reconhecendo as realidades sociais, os cotidianos e os desafios de cada
tempo histérico e os desafios que limitam para a construcdo de um outro projeto
educacional em vigéncia. Antes, no entanto, & relevante identificar o projeto
hegemonico, ampliar os horizontes e construir praticas ousadas de resisténcia e
reafirmagdo de um projeto em que se acredita. De preferéncia, que se invista
fortemente se almeja-se uma educacgao para os direitos humanos, numa perspectiva
progressista de educacdo, que se alicerce nos ensinamentos de Freire, que alerta
sobre a corporeificacdo das palavras:
Que podem pensar alunos sérios de um professor que, ha dois semestres,
falava com quase ardor sobre a necessidade da luta pela autonomia das
classes populares e hoje, dizendo que ndo mudou, faz o discurso
pragmatico contra os sonhos e pratica a transferéncia de saber do professor
para o aluno?! Que dizer da professora que, de esquerda ontem, defendia a
formagado da classe trabalhadora e que, pragmatica hoje, se satisfaz,
curvada ao fatalismo neoliberal, com o puro treinamento do operario,
insistindo, porém, que é progressista? (FREIRE, 1997, p. 19).

O que se busca esclarecer € que uma politica publica, que consoa as
DNpEDH ou a uma EDH, n&o se concretiza a partir de atividades isoladas ou
abordagem de tematicas em datas previstas no calendario escolar. Como Freire
(1997) expbe, ha a necessidade de corporeificar palavras, de dar concretude as
palavras, aos discursos. Se penso uma escola democratica, que entende a crianca
como sujeito, e construo participagado, ndo posso tomar atitudes autoritarias. O que
nao significa que néo sera exercida autoridade porque isso € inerente a funcao de
professor: fazer escolhas, decidir, observar as emergéncias, as auséncias,® tendo
claro o projeto a que se serve. E ter clareza da necessidade da ousadia, de que uma
educagao com o compromisso de libertar, de empoderar, de educar para o nunca
mais, exige a compreensao dos riscos da politica de oposi¢ao. Mesmo temendo ser
apontado como radical, do contra, mesmo em desgaste por questionar o cotidiano,
as regras e as praticas, o que impera € o projeto que pode ser, num primeiro
momento individual, mas que se constréi na relacdo, na ousadia e no apontar das

necessidades de pensar outras realidades.

6 Conforme Boaventura de Souza Santos. Disponivel em:
https://journals.openedition.org/rccs/1285#quotation. Acesso em: 25 mar. 2021.
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Estes trés componentes: formar sujeitos de direito, favorecer processos de
empoderamento e educar para o nunca mais [referindo-se as barbaries das
ditaduras, dos periodos sombrios da histéria] constituem hoje o horizonte de
sentido da educagdo em Direitos Humanos. Quanto as estratégias
metodoldgicas a serem utilizadas na educagado em Direitos Humanos, estas
tém de estar em coeréncia com as finalidades acima assinaladas o que
supde a utilizacdo de metodologias ativas, participativas, de diferentes
linguagens. (CANDAU, 2007, p. 405).

E imprescindivel investir, portanto, em praticas, na adogdo de metodologias
participativas, de construcdo coletiva, compreendendo o que nos mobiliza em torno
de propostas, os objetivos para além das prescricdes. E possivel que, inclusive,
ocorram muitas praticas pedagogicas alicergadas nas DNpEDH e na EDH, porém,
como o conhecimento sobre isso € limitado, pois ndo é explorado, ndo construimos
um pensar sobre direitos humanos e democracia, acaba-se por nomear essas
propostas como tudo, menos DH:

[..] ndo é um adendo pedagdgico, mas um componente genuino dos
direitos humanos. Para que serve ter direitos humanos se nao os
conhecemos e para que conhecé-los se ndo os compreendemos? E,
finalmente, para que serve compreendé-los se ninguém esta preparado
para respeita-los e promové-los? O desenvolvimento dos direitos humanos
inclui a compreensao de que eles devem alicercar-se solidamente na

consciéncia cidada e que isto exige esforgos do movimento conhecido como
educagdo em direitos humanos. (CANDAU et al., 2013, p. 224).

Portanto, pensar curriculo em Direitos Humanos é considerar as rotinas, os
cotidianos, o pleno funcionamento da escola, tendo claro o objetivo que se quer,
que, conforme Saviani, é “educar as criangas e jovens” e, acrescentaria aqui, dada a
emergéncia e o contexto em que se vive (de violagédo de direitos, de mercantilizagéo
da vida, de colocar tudo a servigo do capital, de preparar para a vida), de educar
em/para Direitos Humanos:

Em sintese, pode-se considerar que o curriculo em ato de uma escola néo é
outra coisa sendao essa prépria escola em pleno funcionamento, isto &,
mobilizando todos os seus recursos, materiais € humanos, na diregdo do
objetivo que é a razao de ser de sua existéncia: a educagao das criangas e
jovens. (SAVIANI, 2016, p. 55).

Também considerar a escola, 0s seus recursos e a sua totalidade como um
projeto articulado, multidimensional. Pensar e refletir sobre os espagos, os materiais
e os tempos, se sao inclusivos, sdo democraticos? Construir um projeto de formagao

e vivéncia dos direitos humanos, capaz de produzir um coletivo organizado, em que
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se naturalize a igualdade, o debate e o conflito, a fim de buscar solugbes em

conjunto, de responsabilizagao de todos os agentes?

A educacdo em Direitos Humanos objetiva formar a consciéncia do
individuo para que ele seja o sujeito de sua propria histéria; visa incutir o
ideal de uma sociedade justa e democratica, o espirito de tolerancia e a
fraternidade ao mesmo tempo em que a determinagéo de lutar pelos que
nao tém direitos. (GENEVOIS, 2000, p. 2).

E investir numa cultura de Direitos Humanos, numa politica publica que dé
espaco as manifestacdes coletivas, aos movimentos de paz, que problematize a

realidade e a insira nas escolas, nos projetos politicos pedagdgicos em construgao:

A Educagédo em direitos humanos pode ser definida como um conjunto de
atividades de educagdo, de capacitagdo e de difusdo de informagéo,
orientadas para criar uma cultura universal de direitos humanos. Uma
educagdo integral em direitos humanos ndo somente proporciona
conhecimentos sobre os direitos humanos e os mecanismos para protegé-
los, mas que, além disso transmite as aptiddes necessarias para promover,
defender e aplicar os direitos humanos na vida cotidiana. A educagédo em
Direitos Humanos promove as atitudes e 0 comportamento necessario para
que os Direitos Humanos de todos os membros da sociedade sejam
respeitados. (ONU, 2006).

A educacdo que se propbde é aquela que nao segrega, que mobiliza um
conjunto, uma politica publica capaz de assegurar o direito de convivéncia, de
debate. Uma politica que ndo se paute pela responsabilizacdo do outro sobre os
desfechos, mas tome para si a responsabilidade e combata, como compromisso de
educacao e politico, todas as formas de opressdo. Um dos métodos para nao
incorrermos nos juizos de valor, nos julgamentos e culpabilizagéo, € a pedagogia da
pergunta, que nos aproxima nas interagdes, que reconhece o outro como sujeito de
experiéncia e capaz de dizer o que pensa, 0 que concorda, suas discordancias. Uma
pedagogia da pergunta que, inclusive, compreenda os siléncios, os silenciados e
seja capaz de responder no coletivo o questionamento: por que nio falam estes que
ai estao?

Paulo Freire [...] identifica-se como educador, em defesa da formacao
humana ao longo de todos seus escritos e de suas praticas. Nao pensa os
oprimidos como n&o humanizaveis, mas como humanos ja. Por que tanta
dificuldade de Paulo Freire ser reconhecido nas analises do pensamento
pedagoégico? Porque ele se contrapde a essa marca tao persistente do
paradigma pedagdgico hegemdnico e reconhece que os Outros séao
educaveis, humanizaveis, sujeitos de pedagogias outras de formacéao

humana. Contrapde-se a segregar os Outros, 0s grupos sociais pobres, os
trabalhadores, os oprimidos como primitivos, irracionais, sem saberes nem
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valores, sem leituras de mundo e de si no mundo, sem consciéncia politica,
sub-humanos, in-educaveis, in-humanizaveis. (ARROYO, 2019, p. 5).

Educar em DH, a partir das DNpEDH,

requer a construcdo de concepgdes e praticas que compdem os Direitos
Humanos e seus processos de promogéao, protegdo, defesa e aplicagdo na
vida cotidiana, ela se destina a formar criangas, jovens e adultos para
participar ativamente da vida democratica e exercitar seus direitos e
responsabilidades na sociedade, também respeitando e promovendo os
direitos das demais pessoas. E uma educacgao integral que visa o respeito
mutuo, pelo outro e pelas diferentes culturas e tradi¢des. [...] Reconhecer e
realizar a educagcdo como direito humano e a Educagdo em Direitos
Humanos como um dos eixos fundamentais do direito a educagédo, exige
posicionamentos claros quaanto a promogédo de uma cultura de direitos.
(BRASIL, 2012, p. 2).

Ao encontro dessa perspectiva, Genevois (2012, p. 1) afirma que educar em
DH é “levar a solidariedade e a convivéncia construtiva, que seja concretizado e se
converta em um projeto de vida. Exige o esforco intelectual, mas na educagéao dos

valores, abrir coragdes e mentalidades. (GENEVOIS, 2012). O objetivo da educagéao
em DH:

[...] € educar com a consciéncia de uma convivéncia em nivel pessoal,
nacional e internacional que dignifique a Pessoa Humana e, nesta medida,
exige a modificacao de valores e de atitudes. Educar em Direitos Humanos
requer metodologias especiais que sejam conseqlentes com o que se esta
ensinando. Ndo se pretende transmitir conteldos culturais. Educar, diz
Perez Aguirre, € modificar atitudes e condutas; € atingir os coragdes; os
estilos de vida e de convicgdes. E evidente que isto s6 se pode fazer com o
comprometimento das atitudes dos proprios educadores. (GENEVOIS,
2012, p. 1).
A partir desses excertos e dessas premissas, indaga-se sobre como pensar
os Direitos Humanos na educacao infantil. Quais documentos orientam praticas e
que formacao é desenvolvida, de modo a responder “Quem forma o educador?”. Ou
que possibilidades concretas sdo capazes de promover praticas alinhadas as

perspectivas contempladas nas Diretrizes para Educagao em Direitos Humanos?

4.1 A Escola da Infancia como Lécus dos DH

Uma das questbes e desafios fundamentais para serem respondidos e
superados quando refletimos sobre a possibilidade de construir uma educagdo em
Direitos Humanos. Alguns questionamentos que nos desafiam sdo: Como, quais 0s

métodos, em que local e a partir de que faixa etaria € possivel educar para os
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direitos humanos, desde a infancia? Escrever sobre a construgdo de uma Educacao
em Direitos Humanos requer um projeto politico pedagdgico comprometido e
construido vislumbrando a construgdo de subjetividades, ambientes, tempos que
respeitam os sujeitos, as individualidades e o compromisso com a coletividade.

A discussao que aqui se propde ndo se trata de um manual didatico,
tampouco prescritivo ou delimitador de projeto mais ou menos alicercado na
proposta das DNpEDH. O que se pretende é, fundamentar a partir dos conceitos
apresentados neste trabalho, bem como a empiria, que nos apontam a necessidade
de trabalhar um projeto educacional e uma politica publica, articulada com os
Direitos Humanos e comprometida com ela, tendo o contexto das infancias, como
campo promissor desta proposta. Em tempos de disputas de projetos educacionais e
reformas curriculares, observa-se uma janela de oportunidades para construir
projetos que coadunem e alinhem-se as perspectivas da transformagéo social,
contra os autoritarismos e toda forma de opressdo. Projetos de educagado para a
liberdade, para a pesquisa e para o conhecimento a servico da humanidade. Mas,
de modo pratico, como trabalhar os Direitos Humanos? Que praticas elaborar e
sustentar? Nao se esta, aqui, tratando de praticas pedagdgicas, embora se
reconhecga a necessidade de pesquisa sobre a tematica. Mas se refere ao cotidiano,
aos significados e concepg¢des em jogo no dia a dia, na escola. A um Projeto Politico
Pedagogico comprometido com a inquietude frente as desigualdades, capaz de
construir praticas e organizar ambientes que favoregam as liberdades, a tomada de
decisdo, o reconhecimento do coletivo, de suas necessidades, que discuta os
problemas. Nao se estad propondo aqui tematizar, incluir como um tema ou
considerar um trabalho, a exemplo das datas comemorativas em que se realizam
atividades especificas, palestras, historias.

Nao é isso que se propde porque entende-se que essa etapa requer uma
outra forma de trabalho — que é construida na rotina, a partir das escolhas
pedagdgicas, das abordagens, das intervengdes. A Base Nacional Comum
Curricular e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil ja
apontavam os eixos que norteavam o trabalho: interagbes e brincadeiras. Ora, se
estd se falando de interagbes e brincadeiras, como mobilizar um conjunto de
valores, como trabalhar os Direitos Humanos na infancia? O que se defende é uma
pratica cotidiana. E pensar a rotina, a crianca, as concepgbes que norteiam o

trabalho pedagdgico. E possivel, inclusive, propor uma reflexdo a partir de um roteiro
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que desnaturaliza os olhares, as rotinas e a liturgia da escola. Propde-se
compreender a escola como constru¢do humana e, como tal, se € pelos humanos
produzida, podem ser pensadas outras abordagens. Para tanto, a formagdo dos
professores precisa sensibilizar para a predisposicdo em conceber a crianga como
sujeito de direitos, imerso num sistema social contraditério e excludente. Assim
sendo, convém, desde a primeira infancia, criar mecanismos em coletivo, discutir
sobre regras e n&o se esquivar de problematicas. Seriam possiveis tais praticas na
educacao infantil?

Dentro da estrutura engessada da maioria das escolas e do sistema
educacional — medido por tempos, resultados mensuraveis, que s6 apontam seu
carater excludente, seletivo e de reprodugédo da sociedade a partir dos seus agentes
que nao refletem, mas reproduzem o que aprenderam, € dificil pensar num projeto
que priorize a construgao de um ethos ou de um ambiente que valorize e tenha
como norte os principios apresentados nas DNpEDH e, instigue os educadores a
comprometerem-se com o projeto educacional e por consequéncia societario.
Reconhecemos que ha um conjunto de categorias, de principios a serem
observados numa proposta de educacdo como a que esta em discussdo. Como criar
ambientes democraticos, sem que os professores se sintam livres (dentro dos
pressupostos legais) para criar, ousar e propor?

Ao encontro disso, a aposta na realidade da escola da infancia e a
estruturagdo das mesmas (menos afetada pelo ideario neoliberal, pela
produtividade) e pensada num curriculo que considera o cotidiano e os sujeitos na
sua integralidade, pode-se construir um curriculo que ameace a ordem existente, a
hegemonia que se apresenta. Ao invés de um projeto de escola que nos serve de
“correia de transmissao das ideologias hegeménicas” (ARAUJO; FRIGOTTO, 2015,
p. 67), a realidade da escola da infancia, especialmente mobilizada por uma
pedagogia atenta as experiencias dos sujeitos e por enquanto, menos engessada e
controlada, que compreende os curriculos como o cotidiano, os acontecimentos, as
interacbes, os ambientes e as intervengdes, os Direitos Humanos podem ser
trabalhados diariamente, na escola, no bairro, na sala e nas familias. Assim, um
projeto ético e politico consoante aos DH requer a mobilizagdo de um conjunto de
variaveis que sao determinantes para sua consolidacdo, a comecgar pelos atores

sensiveis e comprometidos com tal projeto.
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No entanto, s6 serdo abordados se houver o reconhecimento de sua
relevancia. Aliados a um processo de formagao critica, que fuja de romantismos e,
de fato, sejam permeados por atitudes de coragem, daqueles que discutem, se
instrumentalizam e questionam o sistema, provocando rupturas, por vezes tocando
em feridas que sao doidas, que sao tabus. Os desafios, no entanto, sdo muitos: a
autoria docente; a sobrecarga de trabalho; o ndo reconhecimento da importancia do
tema; os preconceitos; a cooptagédo dos sentidos (reduzido a datas comemorativas).

Soares (2007) questiona-nos e propde opgoes:

Onde podemos educar em direitos humanos? Temos varias opg¢des, com
diferentes veiculos e estruturas educacionais. Podemos fazer uma escolha,
dependendo dos recursos e das condigdes objetivas, sociais, locais e
institucionais, de cada grupo, de cada entidade. H& que distinguir entre as
possibilidades da educacao formal e da educagéo informal. Na educagao
formal, a formacado em direitos humanos sera feita no sistema de ensino,
desde a escola primaria até a universidade. (SOARES, 2007, p. 6).

Na perspectiva de Educar em Direitos Humanos, os atores sociais, tanto
como os professores, sdo fundamentais. Pois, segundo Candau (2013b, p. 313),

esses podem ser agentes multiplicadores, mas isso

supbe privilegiar processos de formagao continuada em que se assume a
escola como lécus privilegiado. E mediante a reflexdo coletiva dos/as
educadores/as, do dialogo entre a teoria e a pratica, da busca conjunta da
construgdo de praticas educativas coerentes com a construgdo de
sociedades humanas e democraticas que se vao constituindo sujeitos,
professores/as, existencialmente comprometidos/as com a afirmagéo dos
direitos humanos nas nossas escolas e na sociedade em geral. A
perspectiva da educacdo em direitos humanos confronta politicas
educativas centradas em aspectos meramente operacionais do processo
educativo, que se voltam quase que exclusivamente para a dimensao
cognitiva da educacéo e tém como horizonte a inser¢do na sociedade do
mercado e do consumo. A educacao em direitos humanos promove uma
visdo critica sobre a realidade em que vivemos e 0 compromisso com sua
transformacao, tendo por base a construcdo de uma sociedade mais
igualitaria e equitativa e a construgdo de uma cultura dos direitos humanos
que penetre todos os dmbitos sociais.

Para uma atuacgao critica e em favor de DH, aponta-se como necessaria a
formacgao critica dos sujeitos que atuam com as criangas e o0 reconhecimento do
projeto politico a que estdo a servigo. Isso exige ndo negar o carater politico da
educacao e a atuagao multidimensional.

Num contexto de reformas neoliberais, de pacotes centralizadores de politicas

curriculares, como a BNCC, pode ocorrer o controle docente, a vigilancia dos

sujeitos. Isso pode corroborar para um apostilamento, um mecanismo de controle,
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que padroniza para mensurar e avaliar (avaliagdes de larga escala) e fomentar uma
pedagogia utilitaria. Em contrapartida, a Base pode ser um disparador de possivel
formacdo, a depender da perspectiva que se vai adotar na conducdo e

implementagao da politica publica.

A alianga entre o pensamento neoliberal e o neoconservador no Brasil pode
ser ilustrada por meio da acdo de movimentos como o Escola sem Partido.
Difundido desde 2004, com a atuagdo do advogado Miguel Nagib, tal
movimento, segundo Silveira (2019) é inspirado por ideias disseminadas
nos Estados Unidos de combate ao que eles classificavam como
doutrinacdo nas escolas. Os defensores do Escola sem Partido ampliam
gradativamente seu espago na opinido publica e tém cada vez mais forte
influéncia nas assembleias legislativas municipais, estaduais e no proprio
Congresso Nacional. Entre outras ideias, apresentam uma concepgdo de
escolarizagdo que nega o papel de educador ao professor, por dissociarem
educagéo e instrugdo. Conforme Penna (2017), para os defensores de tal
pensamento, ‘o ato de educar seria responsabilidade da familia e da
religidao; entdo o professor teria que se limitar a instruir” (Penna, 2017, p.
36). Na concepg¢ao desse movimento, o professor é um técnico que nao
pode se reportar a noticiarios ou abordar temas que possam estar em
desacordo com os valores familiares dos alunos, sob o risco de ser
considerado um doutrinador. O conhecimento, entdo, passa a ser tratado
como algo a ser empacotado. (MARTINS, E., 2019, p. 5).

De acordo com o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(BRASIL, 1996), a escola tem potencial de oportunizar as mudangas necessarias e a
formacdo de uma sociedade comprometida com os valores universais,
reconhecendo que a escola n&o € a unica instituicio com esse compromisso, mas

destacando seu papel e fungao social na modernidade, mesmo que:

N&o é apenas na escola que se produz e reproduz o conhecimento, mas é
nela que esse saber aparece sistematizado e codificado. Ela € um espacgo
social privilegiado onde se definem a agao institucional pedagdgica e a
pratica e vivéncia dos direitos humanos. Nas sociedades contemporaneas,
a escola é local de estruturagdo de concepgdes de mundo e de consciéncia
social, de circulagdo e de consolidagdo de valores, de promocdo da
diversidade cultural, da formacdo para a cidadania, de constituicdo de
sujeitos sociais e de desenvolvimento de praticas pedagdgicas. (BRASIL,
1996, p. 18).

O Plano Nacional evidencia a presenga de reconhecimento dos Direitos
Humanos, da incorporagao de atitudes, valores e agdes que possam problematizar a
violagado e agir no sentido de defesa e reparacdo das violagdes aos Direitos
Humanos, conforme detalha:

A educacao em direitos humanos deve ser promovida em trés dimensoes:
a) conhecimentos e habilidades: compreender os direitos humanos e os

mecanismos existentes para a sua protegdo, assim como incentivar o
exercicio de habilidades na vida cotidiana; b) valores, atitudes e
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comportamentos:  desenvolver valores e fortalecer atitudes e
comportamentos que respeitem os direitos humanos; c) agbes: desencadear
atividades para a promocgao, defesa e reparagao das violagdes aos direitos
humanos. (BRASIL, 2018b, p. 19).

Diante disso, a escola infantil, seu curriculo e corpo docente podem exercer
protagonismo e comprometimento com as pautas relacionadas a promogao de uma
educacao inclusiva e multidimensional.

A educagdo infantil, especificamente a pré-escola, etapa obrigatdria da
educacao basica, envolve processos que facilitam esse posicionamento da
instituicdo escola. E nela ocorrem processos de adaptagdo e de divergéncias
politicas, mediadas pelos Projetos Politicos Pedagdgicos, pela formagédo e
experiéncias dos profissionais e pela gestao e principios que norteiam as praticas da
instituicdo. Para as criangas, trata-se de um outro contexto de socializacdo e
exploragdes que se distingue, por exemplo, do grupo familiar, que é o primeiro grupo
com o qual a crianga se relaciona, interage, interiorizando regras. Nos grupos
denominados primarios, como a familia, a crianga estabelece contato com o mundo
social, com um grupo de adultos que, mesmo de forma sutil, impde-lhe regras de
convivio, de habitos e comportamentos, estabelecendo-se como uma referéncia
para o aprendiz e sujeito, que se apropria dos aspectos culturais do grupo com o
qual convive, fazendo dessa a sua primeira leitura de mundo. A escola,
diferentemente, apresenta-se com regras institucionalizadas e propde rupturas no
processo de socializagdo primaria. E um espaco de institucionalidade, que, conforme
autores embasam, cumpre papel relevante, diferenciado e de importancia no
desenvolvimento cognitivo, fisico e social. Conforme Dias (2007, p. 2):

Funcédo social sistematizar e disseminar os conhecimentos historicamente
elaborados e compartilhados por uma determinada sociedade. Por isso, os
processos educativos em geral e, principalmente aqueles que ocorrem em
seu interior, constituem-se em dindmicas de socializagédo da cultura.

A educacéo e a escola tornam-se, entdo, um meio € um local de socializacéo
de cultura e de relagdes e possibilitam intercambios culturais, havendo espaco para
promocao e divulgacao de processos e competéncias que reiteram a importancia do
Direito Humano, ja que:

Educacao comporta processos socializadores, porque civilizatérios, de uma
cultura em Direitos Humanos com capacidade de formar os sujeitos na

perspectiva de se tornarem agentes de defesa e de protecdo dos direitos
humanos. (DIAS, 2007, p. 2).
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Se o contexto de educacdo institucional propde o conflito cultural, os
encontros e outras possibilidades de leitura de mundo, bem como praticas que
possibilitam o reconhecimento do eu, do outro e do coletivo, torna-se, entdo, um
local de difusdo da cultura e, por consequéncia, espaco para a difusdo da ideia e de
acdes que direcionem as praticas pedagogicas e sociais para a promogado dos
Direitos Humanos, visto que, conforme Sarmento (2002, p. 5), a escola:

Permite a crianga apropriar, reinventar e reproduzir a cultura que a rodeia,
permite exorcizar medos, construir fantasias e representar cenas do
quotidiano... E ao mesmo tempo estabelece fronteiras de inclusdo e
exclusdo [...] que estdo fortemente implicadas nos processos de
identificagcao social.

No entanto, € esse novo paradigma de relagbes que marca e diferencia a
educacao infantil, devido a ocorréncia dos fenbmenos e as formas de manifestacao
da cultura. Dai a relevancia de um curriculo comprometido com as pautas de Direitos
Humanos, visto que o curriculo estrutura os conhecimentos e as praticas
pedagdgicas a serem desenvolvidas na sala de aula.

Destaca-se, entdo, a necessidade de abordar e compreender o entendimento
dos professores atuantes na etapa sobre os Direitos Humanos, frente as novas
diretrizes curriculares. Assim, o curriculo € central para a organizagdo e
contemplacdao ou ndo de determinados temas, considerando que se trata de uma
selecao de conteudo, habilidades e experiéncias que contribuirdo na formacéo do
sujeito, o que evidencia o poder dele sobre as possibilidades de adesdo ou nao de
determinadas pautas. E importante salientar que tal poder se da em relacdo as
disputas que o cercam, dai a necessidade de abordagem de temas como Direitos
Humanos, buscando compreender, por exemplo, qual a leitura e o entendimento de
professores sobre o assunto. Cabe aqui uma reflexdo e uma introdugdo do tema,
que necessita de maior esclarecimento e leituras, tendo em vista as inumeras
significagdes que apresenta. Para Oliveira (2019) o curriculo é:

Todo leque de experiéncias, sejam essas dirigidas ou ndo, que visam ao
desdobramento das capacidades do individuo; ou é a série de experiéncias
instrutivas conscientemente dirigidas que as escolas usam para completar e
aperfeicoar o desdobramento. (...) Nessa abordagem, o curriculo é
compreendido como dispositivo que regula e, também, é regulado.
Podemos citar como principais instrumentos de regulagdo, os textos
curriculares presentes na legislagdo educacional e nos documentos
norteadores a elaboracdo dos curriculos. Tais textos ndo sédo construgdes

neutras e desinteressadas. Ao contrario, sua elaboragéo, geralmente, conta
com a participacdo de pesquisadores e especialistas de universidades,
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secretarias de educacao, professores e representantes de instituicdes como
associacoes e sindicatos e outras representacdes da sociedade civil, que
impetram disputas por legitimar e hegemonizar seus pontos de vista. Como
exemplo, temos as prescricdes expressas nos textos politicos e as
avaliagbes em larga escala. (OLIVEIRA, 2019, p. 3).

Ou seja, a escola e seus movimentos incluem e dinamizam-se a partir das
relagbes com o curriculo construido, a partir das crencas, percepcoes e valores
daqueles que atuam direta ou indiretamente na sala de aula e nos espacos
escolares. Vinculam, ainda, as praticas sociais e a cultura externa a escola,
construindo e organizando programas de aprendizagem, buscando uma organizagao
concreta. Isso posto:

[...] o curriculo é a ligacao entre a cultura e a sociedade exterior, a escola e
a educacédo; entre o conhecimento e cultura herdados e a aprendizagem
dos alunos; entre a teoria (ideias, suposicoes e aspiragbes) e a pratica
possivel, dadas determinadas condi¢des. (SACRISTAN, 1999, p. 61)

Ainda, de modo a esclarecer o conceito, tendo em vista a relevancia do
curriculo nas praticas educativas e a relagao estreita entre curriculo e Base Nacional
Comum Curricular, é importante ressaltar que ndo se resume a um conceito, mas
expressa uma série de conhecimentos, ideias e concepgdes. Logo, € decisivo no
processo de implementacado de alguma tematica ou de uma abordagem direcionada
a formacao de algum valor social. Buscando-se analisar a relacdo da Base Nacional
Comum com a reformulagao de curriculos, mostra-se relevante compreender que:

[...] o curriculo ndo é um conceito, mas uma construgao cultural. Isto é, ndo
se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de praticas educativas. (GRUNDY, 1987 apud SACRISTAN, 2001, p.
14).

Para finalizar a breve exposicao, apresenta-se ainda uma definicdo
apresentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL,
2013), a qual entende curriculo como:

Toda politica curricular € uma politica cultural, pois o curriculo é fruto de
uma selecédo e produgdo de saberes: campo conflituoso de produgdo de
cultura, de embate entre pessoas concretas, concepg¢des de conhecimento
e aprendizagem, formas de imaginar e perceber o mundo. Assim, as
politicas curriculares ndo se resumem apenas a propostas e praticas
enquanto documentos escritos, mas incluem os processos de planejamento

vivenciados e reconstruidos em multiplos espacos e por multiplas
singularidades no corpo social da educacao. (BRASIL, 2013, p. 24).
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Isto é, a politica do curriculo ndo perpassa somente listagens de conteudo,
matrizes e programas de curso. Trata-se de planejamento vivenciado e de disputas
que nao desconsideram culturas ou vivéncias e realidades sociais, dai a
possibilidade de identificacdo de tematicas emergentes. Afinal, se o curriculo, com
toda sua potencialidade, poder e importdncia, ndo contemplar praticas que
direcionem a formacgao de determinados conceitos e valores, como o professor, que
prepara e organiza sua pratica a partir dos referenciais, pode promover uma pratica,
de fato, direcionada a determinados valores?

O curriculo, na perspectiva de Direitos Humanos, corresponde ao processo
educativo que pretende a formagao humana embasada nos processos democraticos
e visando a inclusdo de todos no acesso de bens culturais e conhecimentos, sempre
a servico do reconhecimento dos diferentes, pois essa opcgao de curriculo compativel
com os Direitos Humanos possibilita a construgao da cidadania. Contudo, ainda se
faz necessario um aprofundamento tedrico, que permita discussbes sobre as
possibilidades da escola e de seu curriculo, buscando responder a indagagdes que
explicitem como o curriculo pode contribuir ou ndao para uma pratica e o
reconhecimento das questdes relacionadas aos Direitos Humanos. E possivel
afirmar que o curriculo, isoladamente, ndo transforma praticas, mas pode, a
depender da maneira em que se colocam as questdes e tematicas, ser um
importante motor de transformagéao de praticas pedagdgicas e, por consequéncia,

sociais, dos atores envolvidos.

4.2 A Escola da Infancia e os Direitos Humanos: Uma Abordagem Possivel e

Necessaria

A escola da infancia € o ambiente em que a crianca vai vivenciar processos
de socializagdo, que lhe permitirdo leituras de mundo, para além daquelas ja
ensinadas pelo convivio familiar. A escola da infancia € o palco em que a crianga
experiencia conflitos, faz negociacdes, observa disputas, as regras do mundo social,
na qual ela ndo ocupa papel central, unica e exclusivamente. Esta imersa num grupo
de pares. A escola é I6cus para a formagao de uma proposta inclusiva, democratica,
mas esses processos nao ocorrem a partir de acdes arbitrarias ou da didatizacao de
tematicas e inclusdo delas em listagens de conteudo. Ha um conjunto de variaveis e

conceitos que constituem praticas como as que se pensam — progressistas,
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democraticas, que respeitem a diversidade e os sujeitos e seus direitos e tenham
como prisma a transformacao das realidades —, observadas a partir de um sistema
capitalista que mercadoriza relagbes, nos torna objetos e nos impde objetivos de
vida atrelados ao consumo.
Nesse sentido, a fim de evitar interpretacdes equivocadas sobre as praticas e
o projeto de educagédo que se propde, apresenta-se, a seguir, uma concepgao de
crianga, reconhecida enquanto sujeito de direitos e participe da construgdo da
escola, do curriculo e da vida que pulsa na instituicio:
[...] sujeito histérico e de direitos que nas interagdes, relagbes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona

e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2007, p. 12).

A partir desse excerto, evidencia-se a concep¢ao de infancia que se atrela ao
reconhecimento do sujeito e a construgdo de um ethos e um ambiente democratico,
que se proponha a ouvir vozes, identificar siléncios e romper com autoritarismos. Um
dos desafios nessa perspectiva é o reconhecimento da necessidade de um projeto
critico comprometido com a mudanga e com a negacao de fatos naturalizados
historicamente, como as desigualdades que afetam a populagdo de forma

multidimensional.

A compreensdo das criangas como sujeitos de conhecimento e produtoras
de sentido assume como legitimas as suas formas de comunicagdo e
relacdo “como contributos a ter em conta na renovagéao e refor¢co dos lagos
sociais nas comunidades em que participam”. (FERREIRA, 2010, p. 157
apud AGOSTINHO, 2014, p. 3).

As criangas tém “voz’ porque tém opinides, ideias, experiéncias,
sentimentos a nos dizer. Importa, entdo, que queiramos ouvi-las. Tal
perspectiva se insere na educagdo com vistas a defesa da construgdo de
uma educagdo com base nos valores da democracia e da justica social,
para que a pré-escola — assim como a creche e a escola — se constitua
lugar de exercicio da cidadania plena, em que a participagdo de todos os
envolvidos na relacdo pedagdgica — profissionais, familiares e criangas —
seja efetiva na construgcdo do espaco publico de educagao democratico e
justo. (AGOSTINHO, 2014, p. 3).

Nesse sentido, a escola infantil € espago potente para desconstruir ideias
acerca do senso comum, mobilizar a comunidade a partir das criangas, constituir

novas relagdes. A escola é vista como espaco do conflito e o curriculo. As Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil definem esse espago como:
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Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2007, p. 12).

A escola, nesse sentido, € espaco de resisténcia e construcdo de novas
sociabilidades.

O problema é que a maior parte da sociedade tem acesso a uma concepgao
de DH mergulhada numa dindmica de cunho liberal e ocidental e no senso
comum, sendo parte da hegemonia que consolida e legitima a opresséo
contra alguns grupos sociais. Assim, para ele, é importante uma pratica de
resisténcia discursiva e politica dos DH, usados de modo contra
hegeménico (SANTOS, 2013). Candau (2007) também analisa a questao da
concepgao dos DH destacando dois enfoques principais. O primeiro €&
marcado pela ideologia neoliberal, que visa melhorias a sociedade sem seu
questionamento nem transformagao do modelo vigente. De forma oposta, o
segundo enfoque é marcado por um questionamento da organizagao social
e por uma perspectiva dialética. Este visa empoderar os sujeitos e
transformar o modelo social vigente. Em outro texto, Candau et al. (2013)
afirmam que dificilmente esses dois enfoques existirdo em estado puro, pois
se entrecruzam mesmo de modo contraditério. Assim, o importante é
identificar “a matriz predominante em cada proposta e, principalmente, fazer
opgdes claras sobre a partir de que horizonte se pretende caminhar” (idem,
p. 64). (ARAUJO; AFONSO, 2018, p. 49).

Assim, uma escola alicercada na proposta das DNpEDH requer um
movimento coletivo capaz de reconhecer a emergéncia dessa abordagem. N&o se
trata, portanto, de praticas isoladas ou restritas a datas comemorativas. Outrossim,
inicia-se a partir da analise critica e leitura de mundo, desenvolvida pelos agentes
que atuam no campo. O olhar é resultante de nossas interagdes, crencas, valores e
experiéncias. Dai a relevancia de, além do conhecimento sobre as desigualdades
estruturais, suas origens e consequéncias nas infancias e na sociedade de modo
geral, mover-se a partir do principio da necessidade de mudanca.

Se os atores imersos no campo néo se rebelam contra as injusticas sociais,
nao sao capazes de refletir criticamente sobre a realidade em que vivem, dificilmente
havera uma preocupagado com as dores de outros, com as exclusdes e injusticas
sociais. Quando ha, as praticas sdo permeadas pelo movimento e compromisso
politico — essencial para a construgdo de um projeto de mudanca.

E preciso acreditar no carater politico da educacdo e negar quaisquer formas
de neutralidade ou isencédo. A postura de isencédo ou indiferenca as situacbes de
desigualdade que podem ser observadas diariamente no Brasil, e que os indices

reforcam, ndo contribui para projetos capazes da mudanca. Além disso, ha uma
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tendéncia da adogdo de discursos hegemonicos, que apontam o neoliberalismo e o
capitalismo (e todas as suas mazelas, suas deficiéncias, que sdo consequéncias da
sua estruturagdo) ou a execugado de um projeto comprometido com as ideias de
promogdo do capital humano, objeto de avaliagbes reducionistas a servigo da
fabricacdo de homens.

Tendo isso claro, é preciso definir a que projeto de sociedade esta servindo a
educacéo que se propde. O projeto que paira nos discursos € pautado pela reflexdo
constante ou, de algum modo, € engessado, a servigo de atingir a uma determinada
expectativa? Um projeto politico pedagdgico, de impacto social, requer a ousadia
dos docentes, o que desafia os professores, pois estes dependem da sua
sobrevivéncia material e, por isso, podem sentir-se acuados em ousar, embora a
sala de referéncia, o projeto pedagdgico (aqui encarado como abordagem
metodoldgica, ancorado na pedagogia de projetos, de aprender pela pesquisa)
possam oportunizar mais ou menos a discussao de temas e reflexdes.

O dia comega, na escola da infancia, com uma roda embaixo de uma arvore,
em que todos participam e expdem seus desejos e expectativas, construindo,
coletivamente, o dia, os tempos e os ambientes. Observa-se aqui que ha, por vezes,
uma confusdo pedagdgica nessa proposta. Uma pratica pedagogica democratica
nao significa dizer que todos vao escolher tudo, a todo o tempo. Mas que existirdo
momentos de construcao coletiva, respeito as individualidades, sem desconsiderar
0s papéis que cada um exerce, as responsabilidades e a autoridade que é exercida,
sem qualquer resquicio de autoritarismo. O que também se mostra desafiador, ja
que a tradicdo pedagogica e as abordagens empregadas (tradicionais, bancarias)
contribuiram para a formacgao de docentes obedientes, que naturalizam as relagbes
e as liturgias da escola moderna (BOTO, 2014), reproduzindo praticas.

Nesse sentido, reforga-se a reflexdo permanente, além de outras categorias,
que, na analise de dados, abordar-se-do como essenciais para a construcdo de um
projeto de escola pautado pelas DNpEDH. Trata-se, portanto, de um projeto politico
multidimensional e da adogao de curriculos e praticas consoantes aos direitos. Dai a
relevancia da adogdo de praticas pedagogicas que priorizem metodologias
comprometidas com as liberdades, que partam do principio de sujeito ativo, e
proponham aceitacdo e reconhecimento das necessidades e do contexto historico
que os aponta como emergentes. Tavares (2020) subsidia-nos com suas

contribuicdes sobre a educacédo em direitos humanos na educacéao basica:
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A prética pedagdgica envolve a pratica docente, as atividades didaticas em
sala de aula, o curriculo, e vai além, abrangendo o conjunto de atividades
da escola, os diferentes aspectos do projeto politico-pedagégico e as
relagbes com a comunidade e a sociedade. Portanto, € uma pratica que
deve ser conceituada como praxis pedagoégica (SOUZA, 2007) de forma a
atingir a finalidade da educagdo compativel com a EDH. Nessa mesma
vertente, Schmidt, Ribas e Carvalho (1998) explicam que a pratica
pedagogica pode ser repetitiva ou reflexiva. Na primeira, ha uma
fragmentagdo do conhecimento, ja na segunda o trabalho articula teoria e
pratica, contribuindo para a produgdo de uma postura critica diante da
realidade e possibilitando mudancas. A base de uma pratica pedagdgica
reflexiva é a pedagogia critica que em articulagdo com uma pedagogia em
direitos humanos contribui para um processo continuo de EDH. O foco
dessa articulagéo é a analise das estruturas de poder no interior da escola e
da sociedade. Magendzo (2008, p. 118) assinala que a pedagogia critica
“examina como a estrutura educativa e o curriculo interagem para dar forma

ao conhecimento”, enquanto a pedagogia em direitos humanos “se
preocupa com a forma com a qual a estrutura educativa e o curriculo
conseguem formar o ‘sujeito de direito’. (TAVARES, 2020, p. 50).

De acordo com Tavares, ha duas abordagens, expostas por Candau (2013b),
que se referem a Educacdo em Direitos Humanos. Uma orienta a agado para nao
questionar as estruturas e se utiliza dos DH como estratégia, instrumento para
melhorar a sociedade. A outra abordagem observa a EDH na perspectiva de uma
sociedade com ideais de igualdade, sustentabilidade e pluralidade. Essa ultima, pela
contundéncia, € a perspectiva relevante para o presente trabalho. Quer dizer,
construir uma pratica, a partir de um projeto de educagdo que nao se reduza a
produzir capital humano, tampouco se ampare numa caracteristica compensatoria
da educacao ou no carater seletivo que lhe é atribuido de forma classica.

Pelo contrario, que se fundamente numa pedagogia e formacao critica, a fim
de se buscar o objetivo maior: a transformacgéo social. Isso requer a negacado da
racionalidade neoliberal, que resume a existéncia humana ao capital, ao valor
(mensuravel), ao lucro e a produtividade. E essa perspectiva na infancia € ainda
mais destrutiva. Sob pena de se avancar propostas, sem dar-se conta, investe-se
em institucionalizar as criangas a fim de prepara-las para a vida. A questdo é que a
vida ja acontece desde o nascimento. E essa é uma das concepgdes em discussao:
as nossas vidas e os interesses do mercado, que assombram cada vez mais cedo e
determinam subjetividades, conduzem regramentos sob a construcdo de um
imaginario de felicidade atrelado ao consumo e ao poder.

Mas diante de tantas transformagdes, qual € o momento ideal para
avangcarmos nessa perspectiva de educagcdo e resistirmos as perspectivas

neoliberais que assolam as salas de aula, a partir de reformas mobilizadas, em
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parte, por grandes empresarios, que atribuem parte dos fracassos da sociedade e o
subdesenvolvimento do pais a educag¢ao?

Defende-se que, na politica publica, abrem-se janelas de oportunidades, tanto
para aqueles que detém poder econdmico, politico e, portanto, de influéncia, quanto
para outros grupos, de menor poder, mas que de fato fazem acontecer a escola.
Ora, se ha uma reforma construida pelo topo, quando chegar a base tera de ser
interpretada e sé ganhara sentido, significado, a partir da agéo politica dos atores. E
ha sinais da resisténcia (movimentos antirracismo, professores que questionam o
modelo de formacéo adotado, denunciam a participagcao de instituicoes financeiras —
conforme adiante se vera a partir das entrevistas de campo).

Kingdon (1995), em seus trabalhos sobre o ciclo de politicas publicas, expde
o conceito de janela de oportunidades, que, em sintese, apresenta-se como a
possibilidade de identificar solugbes e agir em momentos oportunos:

Para Kingdon (1995), a abertura de uma janela de oportunidade é
determinada, sobretudo, pelo reconhecimento do problema e pelo processo
politico, pois as propostas elaboradas pelos especialistas ascendem a
agenda de decisao apenas quando um problema é reconhecido enquanto
tal e existe demanda e “clima” politico para a sua solugdo. Para a jungéo
dos trés fluxos, apesar disso, sdo necessarias a existéncia e a atuagao dos
“‘empreendedores da politica” (policy entrepreneurs), que sado pessoas
dispostas a investir seus recursos numa idéia ou projeto visando a sua
concretizagdo. Tais empreendedores, que s&o especialistas na questéo,
habeis negociadores e tém conexdes politicas, sdo encontrados dentro dos
governos (dirigentes, burocratas, servidores de carreira) e na sociedade civil
(lobistas, académicos, jornalistas). Por conseguinte, desempenham papel

essencial na articulagdo entre problemas e solugbes, problemas e forgas
politicas, e entre estas e as propostas existentes. (GOMIDE, 2008, p. 9).

Assim, as reformas que pautam a educacao brasileira, especialmente apds o
PNE e a homologagdo da BNCC, demarcam ocasido em que os atores vao agir
como intérpretes da politica nacional e revisitardo os documentos orientadores
locais, além de reformularem seus projetos politicos pedagdgicos, mostram-se uma
janela de oportunidade, em que as ideias vao tomar forma e havera algum debate ou
reflexdo. Defende-se, nessa perspectiva, que teorias como a do capital humano, do
gerencialismo na educagdo e do neoliberalismo, enquanto racionalidade, n&o
imperem nas relagdes e nas politicas educacionais. E aqui disserta-se, buscando
argumentar e defender um outro projeto de educacgao possivel, a partir dos atores e
de outros valores, mais urgentes e necessarios no Brasil: democracia, direitos e

escola a servigo da transformacao.
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4.3 O Campo da Pesquisa: Consideragdes sobre o Arbitrario Cultural

Dominante: Como se Constitui e se Apresenta

E possivel que uma escola ou uma educacéo seja neutra? Se ela esta imersa
num contexto histérico, é construida por humanos e suas experiéncias? Em
oposicdo a movimentos conservadores, que defendem a neutralidade da escola e
reduzem a funcdo de educar a um certo tecnicismo, com praticas de uma pedagogia
bancaria, defende-se, aqui, ancorados nas propostas de educacdo em Direitos
Humanos, uma proposta de pedagogia libertadora.

Numa perspectiva critica, autores como Apple (1982), Saviani (2016), Candau
(2003; 2008), defendem a escola como lécus do conflito, das contradi¢cées. Para
além dos dualismos que a colocam como instituicdo a servigo da reproducao versus
transformacédo, € preciso considerar alguns aspectos, como a historicidade, que
envolve os atores, as dindmicas e concepg¢des que norteiam o entendimento de um
grupo social sobre a escola, bem como as lutas, as contradicbes e os conflitos que
nela se constituem, tendo refletidas agbes/fatos objetivos e subjetivos, ja que
envolve os atores, suas experiéncias e crengas.

Portanto, ousa-se aqui afirmar, de acordo com autores adeptos a teoria
critica, que a escola, sua liturgia e, em especial, seu curriculo, sdo espagos de
conflitos, de jogos de forga entre grupos interessados, e se coloca como espago de
contradicbes e lutas. Isso é consequéncia de sua imersao em um sistema social e
econdmico capitalista, desigual, e a educagdo ndo é imune ou dissociada desse
contexto.

Um dos assuntos que vem gerando debates e é parte desse trabalho é o
curriculo. Apple (1982, p. 71) afirma que “ele € sempre parte de uma tradigéo
seletiva, resultado da selegcdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que
seja conhecimento legitimo”. De acordo com o autor e com nossas crengas
enquanto pesquisadores, entende-se a nog¢ao de curriculo para além de uma
perspectiva de listagem de conteudos. Conforme Saviani (2016), o curriculo nao é
neutro, € a escola em funcionamento. Envolve desde os recursos materiais e
humanos, todos na diregcdo do objetivo maior, que € expresso a partir do Projeto
Politico Pedagadgico, ao qual os atores estdo comprometidos.

Essa ideia de curriculo colabora para pensarmos o curriculo das infancias, a

partir de sua estruturagdo (organiza-se em campos de experiéncia, por grupos
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etarios). A partir desses pressupostos, convém evocar Saviani (2016, p. 55), na
medida em que questiona “se o curriculo diz respeito ao conteudo da educagéo,
para se saber o sentido do curriculo escolar importa tentar responder a pergunta:
qual é o conteudo da educagao escolar?”

Ora, se o problema é definir o conteudo da educacdo escolar, pode-se
adaptar o questionamento do autor e discutir o projeto de educagdo que se
apresenta. A mesma discussdo se orienta a partir da existéncia ou ndo da BNCC.
Ela existe e € a base. Mas defender uma base nao quer dizer defender essa base.
Para tomar uma decisdo acerca dessa duvida, é emergente problematizar e refletir
criticamente, buscando compreender o conteudo desse documento, que é
construido com a significativa participagdo de atores da iniciativa privada e aprovado
num contexto de “pressas e pressdes”. O fato é que se defende que, embora haja
uma BNCC, ha o poder local. Ball (MAINARDES, 2006) corrobora com esse
argumento, expondo o papel de interpretacdo da politica no contexto da pratica.
Pires (2017; 2019) traz a discusséo sobre o papel dos atores na implementagao da
politica publica. S&o dois conceitos que, ao nosso ver, complementam-se e nao
excluem um ao outro, mesmo reconhecendo as vertentes epistemoldgicas distintas.

Quando se recorre a Base Nacional Comum Curricular, pode-se problematizar
ainda o conceito de “comum”, observando que o que se apresenta como comum,
exclui a diferenga e propde certa padronizagdo. O que teria fundamento, ja que a
base é construida a partir da intervencao de atores privados e, portanto, com valores
e ideologias distintas sobre o Estado e suas fung¢des. Padronizar viabiliza mensurar,
medir. S6 é possivel medir e ranquear se ha uma padronizacdo. O que se pretende
discutir aqui € a relagdo desse “comum” com o “arbitrario cultural”’, presente nas
acdes pedagogicas e nos curriculos que legitimam determinados saberes em
detrimento de outros, implementando um curriculo oficial para todos. A ideia de
arbitrario cultural, segundo Bourdieu e Passeron (2013), entra na discusséo, na
medida em que: a) ha uma base que € comum; b) essa base reconhece o papel do
local, do micro e abre espaco para os sistemas de ensino acrescentarem a parte que
€ territorial; c) reconhece-se o papel de intérprete criativo no processo de
implementagdo da base e dos documentos locais, portanto os atores tém papel
fundamental e decisivo no desenho da politica a nivel local; d) em principio, os

atores serado participes do processo de formulagdo da politica local; se nao
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participarem, ao menos estarao a frente das salas, implementando a partir de seu
poder discricionario.

O que nos interessa € como sera exercido o poder discricionario, ja que ha
um arbitrario cultural, desses sujeitos, que vai selecionar, organizar o que lhes é util
ou nao, o que os mobiliza e excluem, aquilo que negam. Logo, que papel e em que
medida as perspectivas e praticas que coadunam com as Diretrizes Nacionais para
Educacdo em Direitos Humanos vao ser discutidas no ambito de uma regido de
colonizagdo aleméa, localizada numa posigdo central na regido em que se situa
(varios outros municipios emanciparam-se dessa cidade, na qual foi realizada a
pesquisa, o que colaborou para que se consolidasse como um “centro”, ou uma
“referéncia”), com indicadores econdmicos significativos, com indices e estatisticas
educacionais acima da média (ou seja, ha legitimagcdo de um conjunto de praticas
que vém sendo desempenhadas)? Além de haver depoimentos de entrevistados que
denotam e expressam esse posicionamento hierarquico ser bastante enfatizado
(desde as formagdes, como o exemplo do Seminario de Educagéo e dos adesivos
colados ao corpo com a estatistica), existe a negagdo da abordagem de tematicas,
por ndo as reconhecerem como emergentes, necessarias ou adequadas a educagao
infantil.

Num campo com essas caracteristicas e entendendo o arbitrario cultural
como fator relevante para compreender as dindmicas e as concepg¢des em jogo,
convém identificar que

na perspectiva de Bourdieu, a conversao de um arbitrario cultural em cultura
legitima s6 pode ser compreendida quando se considera a relagédo entre os
varios arbitrarios em disputa em uma determinada sociedade e as relagdes
de forga entre os grupos ou classes sociais presentes nessa mesma
sociedade. (NOGUEIRA, M.; NOGUEIRA, C, 2007, p. 36).

A fim de estabelecer relacdo e buscar identificar como o arbitrario cultural
dominante € estabelecido, convém um resgate de alguns aspectos histéricos, além
de algumas ponderacdes que podem nos indicar como tal construcéo se origina. E
relevante expor que, conforme mencionado anteriormente, o sistema de ensino,
objeto do nosso estudo, localiza-se numa cidade de colonizagdo aleméa, grupo que,
em diferentes momentos, é exaltado no municipio.

O nosso estudo realizou-se num campo constituido, historicamente, a partir

de diferentes povos e grupos, que sdo com frequéncia exaltados em atividades
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culturais, memoriais e eventos na cidade: os alemées e os japoneses. A imigragcéo
alema é representada a partir de eventos tradicionais anuais, como o kerb, além de
feiras e exposi¢gdes que ocorrem em pontos turisticos, reconhecidos e tombados
pelo Instituto do Patrimdénio Histérico Artistico Nacional (IPHAN). Na entrada da
cidade, um pértico sinaliza as origens que se quer ressaltar da cidade. A arquitetura
remete as construgdes da Alemanha do século XIX. Numa das laterais, ha o simbolo
do municipio e um grande monumento, construido em muro, sinalizando o nome da
cidade objeto de estudo e o nome de uma segunda cidade alema, com o dizer
“Cidades coirmas”. O que evidencia que o ideario alemao permanece presente e
mobiliza o poder publico, no sentido de edificar e construir, logo na entrada da
cidade, a ratificacdo dessas origens.

As origens historicas da cidade e a colonizagdo alema ocorrem a partir de
1824, quando havia uma preocupacéo, por parte do Império, com a possivel invasao
ao territério brasileiro, por paises platinos, além da politica de ocupacao do territdrio
para o desenvolvimento econdmico e as politicas de branqueamento da populagao.
(DREHER, 1995; SEYFERTH, 1990). O fato do mito da superioridade branca
também foi decisivo nos processos de imigracdo. De acordo com Oliveira:

A tese da pressuposta superioridade branca, em especial da raga alema3,
caracterizada por trabalho e obediéncia as leis, dentre outras categorias,
seria outro argumento utilizado pelas elites brasileiras na escolha por
imigrantes europeus. (OLIVEIRA, 2008, p. 37).

Ainda conforme Oliveira, “as discussdes da politica imigratéria, dessa forma,
perpassadas por um conteudo racista que articulava ideias de ‘necessidade
civilizatoria’ e ‘caldeamento racial”. (OLIVEIRA, 2008, p. 37). Importante observar
que os registros historicos apontam para a imigragao alema no Vale do Sinos a partir
de 1824 e, nesse periodo, a Alemanha sofre os efeitos das guerras napolebnicas.
Havia um sentimento de nacionalismo e, posteriormente, conforme Oliveira (2008, p.
38):

A Europa pos napolebnica, estava modificada politicamente, e a unidade
politica em torno da “nagéo” se tornaria o anseio de muitos intelectuais. O
surgimento de um estado alemao unificado passara a ser uma realidade
nao tao distante e adquirira contornos diante da diversidade cultural dos
Estados Aleméaes.

A ideia de superioridade e o nacionalismo sdo presentes na cultura

germanica. Numa pesquisa, Santos (2012) estuda as escolas originadas nas
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comunidades alemas e seu papel na resisténcia aos processos de aculturagao. As
escolas iniciadas nesse contexto, vinculadas a ordens religiosas, especialmente
teuto — brasileiras, incluiam os estudos da lingua alema, o canto, dentre outros
conhecimentos que ratificam origens:
Papel preponderante foi desempenhado pela escola, j4 que o ensino
primario entre as primeiras geragdes de imigrantes foi ministrado (é claro
que com excegdes) em escolas particulares, comunitarias ou ndo, na lingua
de origem" (SEYFERTH, 1990, p. 82). Nesse sentido, a escola dos
imigrantes cumpria com uma fungao étnica por meio da socializagdo das
criangas em sua lingua nacional, o que evidenciava o seu pertencimento a

um grupo étnico: "Essas instituicdes formais serviam como veiculadoras e
perpetuadoras da etnicidade desses grupos (SANTOS, 2012, p. 551).

As escolas e as igrejas aparecem como protagonistas nos processos de
imigracao alema. Na cidade que é campo de pesquisa, ha uma escola de referéncia,
instalada no territério em 1953. A escola € vinculada a igreja luterana e mantém
aulas de canto, musica e instrumentos. Ha noticias, inclusive, de viagens a Europa.
No site € possivel identificar a presenga da oferta de lingua aleméa no curriculo, além
da ideia “Ensino Bilingue | Alemao para a Vida/Deutsch Firs Leben”. Também ha
meng¢ao sobre um instituto criado em 1977, para formagao de professores de lingua
alema (IFPLA). Importante mencionar que essa instituicdo corrobora na formacgao de
professores da regido. Parte dos profissionais que atuam no municipio no qual situa-
se a rede de ensino pesquisada é formada a partir dessa instituicdo. Além disso,
observa-se atores que se dedicam a atividades de gestédo, tanto na Secretaria de
Educacao, gestora da rede, como na instituicao privada.

Nos movimentos de formacido continuada de professores, identifica-se a
participacdo desses atores, que desenvolvem tarefas na instituicdo e exercem
assessorias e formagdes na rede municipal. Sobre as escolas e sua relacdo com a
imigracao, Santos (2012) sugere que, a partir de outro autor citado em sua pesquisa,
Willems (1980), é preciso um tratamento critico em relagdo a qualquer perspectiva
etnocéntrica, no momento de compreender a histéria alema. Além disso, o autor
defende que a escola alema contribui para manter as caracteristicas étnicas,
afirmando que:

Do mesmo modo, em A conflituosa histéria da formacgéo da etnicidade teuto-
brasileira (2003), Giralda Seyferth relaciona aspectos sociais, econémicos,
politicos e culturais da colonizagdo alema no Sul a etnia. Mostra que, desde
a chegada das varias levas de imigrantes alemaes durante o século XIX até

os anos da campanha de nacionalizagdo no Estado Novo, diversos conflitos
foram matizados por perspectivas étnicas. Igualmente, posiciona a escola
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alema como a instituicio social essencial a manutengdo das
caracteristicas étnicas, sobretudo porque responsavel pela
preservagao do idioma estrangeiro. (SANTOS, 2012, p. 541, grifo nosso).

Importa destacar que outros autores, a exemplo de Bourdieu e Passeron
(2013), pensam que a agao de comunicagao, ou o discurso, contribui na legitimagao
de praticas, na manutengao de um habitus. Nesse sentido, a escola exerce um papel
relevante como instrumento cultural.

Saber da histéria de uma determinada regido nos auxilia no processo de
compreensao de fendbmenos sociais, dos processos de producdo e reproducio de
desigualdades. Os processos histéricos subsidiam reflexdes e auxiliam na tarefa de
observar os fatos sociais, as dinamicas, os costumes, expondo suas origens e
possibilitando identificar como se apresentam no contexto contemporédneo. E a
historia de praticamente toda a regido do Vale do Sinos se explica a partir da
imigracao alema. Embora houvesse forte presenga de outros grupos étnicos, mas
que foram por vezes desconsiderados por aqueles que contam a histéria — os
privilegiados, que detém o conhecimento das letras ou a cultura e grupos
dominantes, que mantém suas tradigdes, posse e capital que, por vezes e com mais
intensidade no Brasil, perpetuam desigualdades, exclusdes.

Os imigrantes que aqui chegaram, a partir de 1824, sdo originarios de
diferentes estados alemaes, “pertencentes primeiro a Confederagcdo Germanica ou a
Confederacdo dos Estados Alemaes e, depois, a Confederacdo da Alemanha do
Norte”. (KREUTZ, 2013, p. 33). E complementa, referindo-se aos alemaes que
habitaram a cidade campo da pesquisa: “A maioria dos pioneiros de Bom Jardim [...]
saiu da Renania, regido na qual fica o Hunsruck, que no periodo pds napolednico
pertencia parcialmente a Rheinprovinz da Prussia”. (KREUTZ, 2013, p. 39). Os
demais alemaes que vieram para o Brasil posteriormente, entre 1871 e 1918,
“sairam de uma Alemanha unificada”. As motivagdes para a emigragdao foram as
condigdes de pobreza, além das consequéncias da Primeira e Segunda Guerra
Mundial. Um outro fator relevante foi a expropriagcao de terras, dos colonos alemaes,
conforme Kreutz (2013). Mais tarde, identificou-se uma mudanca de perfil nos
imigrantes que chegavam a regidao do Vale do Sinos, no territério chamado hoje de
“‘encosta da serra”. Em relagdo as mudancgas, Kreutz expde:

[...] ja ndo se tratava do agricultor desesperado, mas do artesdo, do mestre-
escola, do intelectual: médicos como o Dr. Daniel Hildebrandt e o Dr.
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Blumenau [...] E também Carlos Von Koseritz, jornalista, € um exemplo da
intelectualizacédo dos imigrantes. (KREUTZ, 2013, p. 41).

O autor ainda reforca que houve alemaes que exerceram a funcdo de
soldados, que exerceram funcgdes sociopoliticas no Rio Grande do Sul. Os alemaes
chegaram em 1826. A disputa por territério, ainda ocupado por uma divisdo em
sesmarias, causou conflitos e tensdes entre alemédes e sesmeiros. E foi nesse
contexto que se constitui a regido do Vale do Sinos e seus primeiros imigrantes
alemaes.

Por fim, apresentam-se as consideracdes finais de uma pesquisa realizada
sobre as relacdes Brasil e Alemanha, no periodo de 1870 — 1945, na qual o autor
evidencia que as relagdes hierarquicas se mantiveram. A ideia era de que a
Alemanha era superior ao Brasil, um pais periférico, tratado pela imprensa alema
como “espago sem pessoas para pessoas sem espaco”. (RINKE, 2014, p. 15). O
mesmo autor, que persistiu no periodo de seu estudo, expde que se mantinha
presente a ideia de pertencimento a espacgos hierarquizados e diferentes: a
Alemanha no centro europeu, industrializada, e o Brasil na periferia do mundo,
investindo na exportacdo. Havia, portanto, “a sensagao de pertencer a ordens
espaciais de centro e periferia estruturadas hierarquicamente, [que] ainda causava
preocupacgao na relagao entre os brasileiros e alemaes”. (RINKE, 2014, p. 14).

Como concluséo e conveniente para a abordagem que se pretende, confirma-
se a ocupacdo de funcbdes sociopoliticas, exercidas pelos alemaes, além da
existéncia e permanéncia de uma teoria da superioridade racial e do mito do “colono

”

bom”, “obediente”, que, de certo modo, despertaram o interesse das elites ao
empreender o processo de “caldeamento”, sendo priorizado o “branqueamento” da
populagcdo. Uma populagdo que emigra da Alemanha em dire¢gao ao Brasil, ocupa o
territorio e constréi suas vidas aqui. Destaca-se, também, o nacionalismo
efervescente na Alemanha, em periodos que antecederam a vinda desses
imigrantes. A partir disso, pode-se estabelecer relagdes e construir hipdteses sobre
a perpetuagdo de uma superioridade construida no imaginario da cidade-campo de
pesquisa.

Depois dessa breve exposigao historica, propde-se adentrar os dados fisicos
do campo de pesquisa, que se mostram relevantes para a apreensao do universo no

gual se desenvolveu a pesquisa.
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A pesquisa qualitativa desenvolveu-se no ambito da Secretaria Municipal de
Educagdo, num municipio da regido do Vale do Sinos, com uma area de 63,14 km? e
uma populagdo de 19.874 pessoas, segundo o ultimo Censo. (IBGE, 2010). O
salario médio mensal dos trabalhadores formais é 2,5 salarios-minimos. O municipio
tem uma politica de educacao com indicadores positivos em relagcéo ao restante do
pais. As taxas de escolarizagcdo indicam que 100% da demanda é absorvida, ou
seja, no municipio, sdo atendidos todos aqueles em idade escolar, de 6 a 14 anos
de idade. (IBGE, 2010).

Em 2014 e 2015, o municipio elaborou, a partir de uma demanda nacional, o
seu Plano Municipal de Educacéao, que foi sancionado em 2015, através da Lei n°
3.016/2015 (BRASIL, 2015), que apresentou o diagndstico da educagdo municipal.
O municipio conta com um total de 13 escolas municipais, que ofertam educagao
infantil (quatro unidades que atendem a etapa creche e pré-escola, de 0 a 5 anos) e
9 escolas que atendem desde a pré-escola até o ensino fundamental. (BRASIL,
2015). H4, no municipio, uma escola da rede estadual e oito escolas privadas, além
de uma instituicdo de ensino superior. Do total de instituicbes, a pesquisa que se
propde vai entrevistar professores das quatro escolas de educacdo infantil
municipalizadas, priorizando professores efetivos e atuantes na pré-escola, que séo
os atores implementadores da politica, dentre outros profissionais. Diante do objetivo
dessa breve apresentagdo, enfatizam-se, na caracterizacdo e apresentacdo que
segue, os dados referentes a educagao infantil, em especial as pré-escolas, pela
relevancia e relagdo com o estudo.

A educacgao municipal apresenta sistema préprio de ensino, criado pela Lei
municipal n°® 1890/2002 (MUNICIPIO PESQUISADO, 2002), o que se estrutura e
conta com os seguintes atores/organizagbes, contemplando as instituicdes da rede,

conforme apresentado no Plano Municipal de Educacéo:

Sistema compreende: a) as instituicbes de ensino fundamental e de
educacgao infantil mantidas pelo poder publico municipal; b) as instituicdes
de educacao infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada, nao ligadas
ao ensino regular; c) a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura
(SEMEC); d) o Conselho Municipal de Educacado (CME). No Sistema, a
SEMEC é o 6rgao executivo das politicas de educacédo basica (Art. 13), e 0
CME ¢é um o6rgao politico, financeiro e administrativo autdbnomo, de carater
normativo, consultivo e deliberativo (Art. 15). A rede escolar do municipio
[suprimido] compreende as escolas integrantes do Sistema Municipal de
Ensino, citadas no Art. 5° da Lei n° 1890/2002, bem como as demais
escolas, das redes estadual e privada, existentes na area geografica de sua
abrangéncia. (MUNICIPIO PESQUISADO, 2002).
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4.4 Caracterizacao do Campo de Pesquisa: A Rede de Educacao Infantil no

Municipio Pesquisado

Na educacao infantil, sdo atendidas 505 criancgas, distribuidas em 9 escolas.
Cabe ressaltar que a etapa de pré-escola € oferecida tanto nas escolas de educacgéao
infantil quanto nas estruturas de escolas que oferecem pré-escola e ensino
fundamental (1° ao 9° ano). E possivel que esse nimero tenha crescido, dada a
instalacdo de mais escolas de educacao infantil no municipio, as chamadas escolas
conveniadas, nas quais uma fundagdo é responsavel pela gestdo da escola,
inclusive pelos recursos humanos e materiais. Esse numero também varia,
anualmente, de acordo com as demandas de matriculas das criancas em idade
escolar, em decorréncia da alteragdo na LDB 9.394/96, que obriga a frequéncia dos
4 aos 17 anos. A Tabela 1 detalha os atendimentos de criancas em idade pré-

escolar, em cada uma das unidades localizadas no municipio.

Tabela 1 — Criancas de 4 a 5 anos atendidas em escolas da cidade pesquisada

ESCOLA CRIANCAS ATENDIDAS
Escola Municipal de Educacao Infantil 1 42
Escola Municipal de Educacéao Infantil 2 40
Escola Municipal de Educacéao Infantil 3 37

Escolas Municipais de Ensino Fundamental (rede
municipal — Educagéo Infantil (Pré B e Ensino 259
Fundamental)

Escola de Educacao Infantil 4 (rede privada) 21
Escola de Educacgéo Infantil Foquinha 5 (rede privada) 10
Es_cola de Educacéao Infantil Meu Cantinho 6 (rede 19
privada)

Escola de Educacgao Infantil 7 (rede privada) 30
Escola de Educacgao Basica (Infantil, Fundamental e 47

Médio — Privada)
Total 505

Fonte: elaborada pelo autor com base no Municipio pesquisado (2010).”

" Dados atualizados podem ser conferidos nos resultados do Censo Escolar. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/microdados/censo-escolar.
Acesso em: 18 fev. 2021.



98

O Plano Municipal de Educagédo, usado como fonte, em seu diagndstico
expoe a preocupacao com a qualidade da educacdo, que conta com profissionais
qualificados, a maioria com nivel superior, graduada em licenciaturas plenas e/ou
com pos-graduagao. Ha um percentual reduzido de professores com formagdo em
curso Normal de nivel médio, também denominado Magistério.

No municipio, [nome do municipio suprimido] as escolas que atendem
criangas na Educagado Infantii contam com profissionais qualificados,
desenvolvem programas educacionais, dispdem de mobiliario, brinquedos e
outros materiais pedagodgicos adequados. Sdo escolas de qualidade, que
desenvolvem uma proposta pedagogica coerente com as Diretrizes
Curriculares Nacionais. (MUNICIPIO PESQUISADO, 2002).

Os dados e quantitativos de professores encontram-se indisponiveis no
momento, e aqueles dispostos na Lei de 2015, do PME:; encontram-se
desatualizados, tendo em vista que se constatou um crescimento no quadro do
magistério municipal. Esse conjunto de dados pode auxiliar na construgdo de uma
analise de dados mais consistente e numa busca por amostragem que, de fato,
expresse a realidade social, compreendendo o -curriculo em processo de
reformulacéo e as concepgdes sobre as Educacado em Direitos Humanos, bem como
as percepgdes docentes, que, por vezes, a depender de experiéncias, valores e
conceitos de professores, podem estar construidas a partir de um senso comum, 0
qual se mostra, por vezes, resistente e critico a tematica.

E comum, nas discussées e nos espacos de propagacdo de ideias, existirem
movimentos que se posicionam contrarios, talvez por uma pequenez ou restricdo ao
termo, que sofre certa redugcédo no seu sentido e significado. A midia, por vezes
sensacionalista, e os meios de comunicacao de massa, que pautam ideias do senso
comum, fomentam e divulgam movimentos de pensamento que afirmam que os DH
vém a beneficiar somente aqueles que apresentam uma relagao de infracdo, ou que
se vinculam a delitos ou atos infracionais.

Relatorio elaborado e dividido em trés volumes, denominado Guia de
monitoramento: Violagbes de direitos na midia brasileira (1, 11, |I), do ano de 2015,
elaborado pela Organizacdo ANDI Comunicagao e Direitos, confirma a propagacgéao
de ideias, apresentando indicadores que sustentam o argumento de que a midia tem
desempenhado, por vezes, um papel contrario a promocao dos Direitos Humanos.
Em tempos em que os dados apresentam indices de violéncia alarmantes, como a

vitimizagcdo de comunidades de classes populares, a criminalizagao étnico-racial e a
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hierarquizac&o social que impede, de certo modo, a mobilidade e as possibilidades
de ascensdo, além de outras tematicas envolvendo a mulher, as politicas de
seguranga publica e gestdo reascendem o debate necessario de Direitos Humanos.
Essas politicas precisam de investimento nos espagos de escola, que podem ou néo
mobilizar comunidades e investir na formacao de sujeitos, sendo que a educagao
infantil € espaco potente, desde que:
As propostas de El precisam buscar tornar a EDH [Educacdo em Direitos
Humanos] um elemento relevante para a vida das criangas, privilegiando a
participagdo dos alunos como construtores dos seus conhecimentos, de
forma problematizadora e interativa. (ARAUJO; AFONSO, 2018, p. 54).

Nesse sentido, cabe a escola uma pratica comprometida com a ideia de
Direitos Humanos. Para tanto, o curriculo e os professores devem conhecer e refletir
sobre o assunto, construindo e implementando estratégias, de modo a alinhar suas
praticas pedagdgicas aos principios comprometidos com as DNpEDH. Para isso,
faz-se necessario um movimento coletivo, que garanta espacos de estudo, reflexdo
e problematizagao de praticas autoritarias e hierarquicas que desconsiderem o papel
da escola frente as comunidades.

Do ponto de vista histérico, € importante salientar que a Declaracédo dos
Direitos Humanos apresentou referéncia em processos importantes no mundo, como
a Revolugéo Francesa, ocorrida em 1789, e a promulgagéo dos Direitos do Homem
e do Cidadao. A propria Declaragao apresenta-se em documentos que norteiam a
educacéo brasileira, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional — LDB
n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), que esta de acordo com a Constituicdo Federal de
1988, a qual pressupde ideias como igualdade, cidadania, entre outros conceitos
que, no coletivo, comprometem-se com as causas dos Direitos Humanos. (BRASIL,
1996).

A educacdo infantil, a partir desses pressupostos, visto o potencial de
participacao, do coletivo, da oportunidade de socializacdo, de potencializar situacdes
de aprendizagens a partir dos ideais de cooperagéao, solidariedade, participacao e
diversidade sociocultural, alerta que o conceito de Direitos Humanos perpassa a
ideia de proposigbes ou conteudos e momentos isolados. Trata-se da criagcao de
espacos de discussdao. No caso do estudo aqui proposto, um dos facilitadores
dessas reflexbes e anadlises € a imersao do pesquisador nos grupos € na

observacgao de situacdes e vivéncias que sao proprias do contexto profissional, mas
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que tém significativos impactos na formulagdo da politica de educagdo, além dos
impactos imensuraveis futuros, quando se investe, por exemplo, na reelaboragéo de
curriculos.

Os atores do guiché (PIRES, 2017; 2019) ou os chamados de intérpretes
criativos da politica, por Ball (MAINARDES, 2006), serdo imprescindiveis na
pesquisa, pois entende-se que é a partir desses que as dinamicas, os projetos
tomam forma e determinadas abordagens podem ou ndo constituir as praticas a
serem desenvolvidas. Além disso, esses atores, por vivenciarem o cotidiano no
campo, sdo fontes relevantes e, a partir de suas experiéncias e vivéncias,
contribuirdo para compreendermos, inclusive, o nao dito, o que esta oculto nas falas,
os temas que ndo mobilizam a rede e sistema de ensino.

Um outro dado relevante, que se refere aos atores do campo, informacéo que
podera contribuir nas discussdes, € em relagdo ao género, especialmente tratando-
se de uma pesquisa realizada no campo da educacdo infantil, espaco ocupado
predominantemente por mulheres, pelo menos desde a Revolugcdo Industrial. De
acordo com a pesquisa de Vieira e Duarte (2011), intitulada Professores da
Educacgéo Infantil: desigualdades no trabalho docente e no status social, constata-se
que, em relagéo a distribuicdo do marcador de género, identificando que, no ensino
médio, a diferenca entre homens e mulheres quase que inexiste, ha um equilibrio
dos géneros que atuam nessa ultima etapa, o que néo ocorre nas demais etapas da
educacao basica, em que

[...] o percentual de docentes do sexo feminino é acima de 80%, chegando a
98% no caso da Educacao Infantil. Configura-se uma caracteristica basica
da forca de trabalho na Educagado Infantili o fato de se constituir uma
ocupagdo de género feminino. (VIEIRA; DUARTE, 2011, p. 4).

Embora a educacao infantil esteja em processo de construgdo da sua
identidade (dada sua histéria recente) e, agora, inclusa na educacédo basica, a
presenga das mulheres na fungao € significativa, o que colabora com a manutengao
do mito da “maternagem”. Isso também contribui para uma constru¢ao no imaginario
social, que fomenta a ideia de que “é preciso amar as criangas” e que as “mulheres
€ que sao as cuidadoras”. Também se associa a questdo o cuidado, do zelo a
maternagem, fator biolégico que promove distingdes sobre papéis e fungdes sociais
a serem ocupadas na estrutura social. Pesquisas como a de Arce (2001, p. 1)

expoéem que
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as andlises levam a conclusdo de que ao longo da histéria, tem-se
reforgado a imagem do profissional dessa area como sendo a da mulher
“naturalmente” educadora, passiva, paciente, amorosa, que sabe agir com
bom senso, é guiada pelo coragdo em detrimento da formagéo profissional.
A nédo valorizagdo salarial, a inferioridade perante os demais docentes, a
vinculagdo do seu trabalho com o doméstico e a deficiéncia articulam-se a
difusdo da figura mitificada, que nao consegue desvincular-se das
significagcdes que interligam a mae e a crianga.

Convém ressaltar que, quando a autora se refere a ideia de mito, ndo se trata
de personagens mitologicos, fabulosos ou fantasticos. Trata-se da concepcgao de
mito enquanto construgdo social e legitimada pela histéria. A feminizagdo do
magistério se da em decorréncia da baixa valorizagdo e desprestigio da fungao,
tratada como inferior nas hierarquias. Nesse sentido, a pesquisa de Aimeida (2006)
corrobora com o argumento de Arce (2001), na medida em que se funda uma ideia

de:
Mulher-mae-professora aquela que ilumina na senda do saber e da
moralidade, qual mée amorosa debrugcada sobre as frageis criangas a
serem orientadas e transformadas por dedos que possuem a capacidade
natural de desenhar destinos e acalentar esperancas. (ALMEIDA, 2006, p.
61).

Cabe reforgar que a mae, na estrutura social hegemonica, € a responsavel
pelos cuidados. Evoca-se no senso comum uma suposta habilidade, que talvez se
ampare em discursos construidos historicamente, como a ideia de cuidado — e
cuidar era tarefa exercida pelas mulheres escravizadas, que, no Brasil,
desempenhavam suas fungdes, por vezes, na casa do senhor de escravo. Em
cidades colonizadas por alemées € comum haver uma das mulheres da comunidade
que cuida dos filhos das demais familias, a fim de garantir que as mulheres
pudessem participar dos sistemas de producgéo capitalista. Logo, a creche desperta
o interesse daqueles com maior poder econdmico, especialmente porque
demonstram interesse pela mao de obra das mulheres, historicamente com salarios
mais baixos do que os oferecidos aos homens. Compreender a posi¢cdo social da
mulher, atrelada ao trabalho doméstico e submissa nas relacbes patriarcais
construidas historicamente, € importante, pois contribui na compreensdo de
processos histéricos ainda ndo superados. Conforme Reis (1993, p. 17):

As oscilagdes que historicamente tém marcado a trajetéria das mulheres no

espago publico revelam que as construgdes culturais apoiadas, ainda hoje,
na esséncia e natureza femininas tém sido determinantes para estabelecer
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e sustentar as diferencas nas posi¢cdes ocupadas por homens e mulheres
na familia, educacéo, trabalho e outros espacos da vida social.

O recorte de género pode corroborar para uma discussdo sobre a
manutencdo de uma abordagem assistencialista da educagédo infantil. Essa
perspectiva nos € relevante na medida em que o assistencialismo e a
‘romantizacdo” da escola da infancia apontados por algumas das entrevistadas,
corroboram para a ideia fortemente construida de que a infancia estaria imune aos
processos de exclusdo e seria alheia as desigualdades. Desse modo, algumas
abordagens podem n&o ter espagco para discussdo ou serem consideradas
desnecessarias ao contexto. A ideia da Escola da Infancia, atrelada a perspectiva da
maternagem, do cuidado (somente) sustenta uma ideia de n&o profissionalizagéo —
nado compromisso social e politico. Nesse sentido, o marcador de género pode

contribuir com o argumento — embora n&o seja central neste trabalho.

O conceito de género, ao enfatizar as relagbes sociais entre 0s sexos,
permite a apreensdo de desigualdades entre homens e mulheres, que
envolvem como um de seus componentes centrais desigualdades de poder
Nas sociedades ocidentais, marcadas também por outros ‘sistemas de
desigualdade’, como apontado pela abordagem poés-estruturalista, €
possivel constatar, no entanto, que o padrdo dominante nas identidades de
género de adultos envolve uma situagéo de subordinacdo e de dominagao
das mulheres, tanto na esfera publica como na privada. (FARAH, 2004, p.
48).

Para ampliar o leque de compreensao, Louro (1995, p. 86) expbe:

Num segundo momento do texto, Joan Scott introduz o que ela denomina
de sua "definicdo de género", dizendo que "o nucleo central" dessa
definicdo "repousa numa conexao integral entre duas proposigées": "O
género é um elemento constitutivo de relagdes sociais fundadas sobre as
diferencas percebidas entre os sexos, e 0 género € uma forma primaria de
dar significado as relagdes de poder. "Desenvolvendo essas proposi¢cdes
(sempre em relagdo a sua potencialidade para os/as historiadores/as), a
autora dira que "como elemento constitutivo das relagdes sociais fundadas
sobre as diferengcas percebidas entre os sexos", o género implicaria os
simbolos culturalmente disponiveis numa sociedade que "evocam
representagdes simbolicas (e com frequéncia contraditérias)"; os conceitos
normativos, ou seja, as doutrinas (religiosas, educativas, juridicas, politicas,
cientificas, etc.) que "expressam interpretagbes dos significados dos
simbolos"; as instituicdes sociais, a organizagéo social e econdmica (o0 que
inclui o mercado de trabalho, a educagdo, o sistema politico, etc.); as
identidades subjetivas, "as formas pelas quais as identidades generificadas
sao substantivamente construidas" pelos sujeitos.

Nado que as mulheres professoras tenham responsabilidade sobre a

construgao social que as colocam numa situagao de desigualdade. A biologia, nesse
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quesito, a partir do imaginario socialmente construido, seria um fator que Ihes induz
ao exercicio da docéncia na infancia. E como se o sexo fosse determinante no
exercicio de uma ou outra funcdo. Verdades construidas e que precisam ser
reparadas.

No municipio em que se realizou a pesquisa, ha um universo feminino
ocupando o magistério publico, ainda mais em se tratando da educacédo infantil.
Nessa etapa, atuam 23 mulheres e somente cinco homens. Na amostra da
populagao da pesquisa e aplicacdo dos instrumentos de coletas de dados, nenhum
homem foi entrevistado, tendo em vista que os homens lotados na educacgéo infantil,
nos prédios de creches e pré-escolas, ndo atuam em sala de aula diariamente. S&o
professores de projetos, permanecendo, no maximo, duas horas semanais e
desenvolvendo propostas alinhadas a educagao fisica, lingua alema e musica.
Como docente na pré-escola, nas turmas de pré A e pré B (criangas de 4 anos a 5
anos e 11 meses), s6 ha um docente do sexo masculino — que € o pesquisador e
autor deste trabalho.

O universo sendo predominantemente feminino, por vezes observa-se a
escrita, os direcionamentos em coletivo, a partir de um vocabulario que legitima a
presenga de mulheres, em maioria. Vocabulos como “meninas”, “gurias”,
“professoras”, sao frequentes em comunicados, quando recebidos da rede, o que
legitima um determinado discurso e um espago a partir dele, constituido de
mulheres. Convém ressaltar que essa amostra ndo contempla os profissionais que
atuam nas escolas de ensino fundamental. Referem-se somente as escolas de
educacéo infantil da rede municipal.

E importante mencionar aqui a obra Professora sim, tia ndo, de Paulo Freire
(1997), como um aporte possivel para pensar as relagées estabelecidas no campo,
especialmente “romantizado” e por vezes reduzido, com profissionais que ndo tém
ainda (mas que vém construindo) sua valorizagcéo profissional. Nessas interagdes,
marcadas por um arbitrario cultural que insiste em reduzir a fungado docente, agora
no Brasil com mais intensidade, observam-se os avangos de ideias que reduzem a
funcdo da escola e de seus atores. Aos do ensino fundamental e médio, depositam-
se as expectativas de uma educacédo néao critica, que se limita a reproduzir as
cartilhas e os livros didaticos com conhecimentos e construcbes que néao
problematizam a realidade. Enquanto na educacgao infantil minimiza-se o trabalho,

reduzindo e limitando ao ato de cuidado, estando a servigo do capitalismo e servindo
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aos interesses da organizagdo socioeconémica que se tem. Ambos tém algo em
comum: a tentativa de redugdo da funcdo da escola e a ndo abordagem de
tematicas problematizadoras, originadas a partir de vertentes criticas do pensamento
e da construcao do conhecimento. Conforme Freire:
A tentativa de reduzir a professora a condigdo de tia € uma inocente
armadilha ideolégica em que, tentando-se dar a ilusdo de adocicar a vida da

professora, o0 que se tenta € amaciar a sua capacidade de luta, entreté-la no
exercicio de tarefas fundamentais. (FREIRE, 1997, p. 25).

Por isso, ouvir os atores e participar do campo é desafiador. Ouvir, ler,
interagir com os entrevistados da sentido a pesquisa, na medida em que se busca
de fato ouvir, aprender, identificar novas hipoteses e renunciar de outras, revisitar
ideias ja constituidas e identificar o quanto a realidade se constroi a partir de teias de
relacbes e que nada é por acaso. O que se observa no campo € resultante dos
atores, de subjetividades, de interesses, e apontam para projetos em discusséo —
valores em jogo.

E nesse sentido que Branddo (2007) expde a importancia do trabalho,
expondo uma das formas de entrada no campo, que € quando esta ocorre a partir de
uma interagao prévia, de um projeto ja construido e formulado a partir de hipoteses,

abordagens metodoldgicas. Nas palavras de Brandao (2007, p. 12):

Uma outra entrada se faz quando eu ja tenho uma pesquisa definida,
definicdo esta que em nenhuma de minhas experiéncias foi absoluta, ou
seja, sempre o préprio material de campo, sempre a propria experiéncia do
trabalho de campo redefiniu projetos, redefiniu hipéteses de trabalho,
redefiniu abordagens metodoldgicas e assim por diante. Mas, de qualquer
maneira, essa segunda entrada se faz quando eu sei 0 que eu quero
pesquisar. Por outro lado, dizer que o trabalho de campo, numa pesquisa
antropolégica, passa muito pela relagéo interpessoal e, consequentemente,
pelo dominio da subjetividade nao quer dizer que seja um trabalho
espontaneista, muito pelo contrario. A propria relagao interpessoal e o
préprio dado da subjetividade sdo partes de um método de trabalho, por
isso que a gente vai falar em observagao participante; que vai falar, numa
outra dimensdo, em pesquisa participante; vai falar em envolvimento
pessoal do pesquisador com as pessoas, com o0 contexto da pesquisa e
assim por diante, como dados do proprio trabalho cientifico. Ou seja, como
dados que, em vez de serem tomados como alguma coisa que se pode
contra e precisa ser controlada, sdo tomados como alguma coisa que faz
parte da prépria pratica do trabalho de campo.

Como ator do campo em questao e pesquisador, 0 maior desafio que se pbs
no trajeto foi estar aberto a possibilidade de as hipéteses confirmarem-se ou nao.

Esse movimento exige uma abertura a pesquisa, ao olhar para o campo, medindo o

que pode ser interpretacdes subjetivas, a partir de vivéncias e interagbes, e aquilo
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gue se mostra como, de fato, percepgcdes docentes, disputas evidentes, simbolismos
que nédo estado claros. Nesse trajeto, observou-se que participar do campo, interagir
com os colegas, exigia uma divisdo e um preparo anterior, leituras que embasassem
as colocacgoes de professores entrevistados. Além disso, observou-se que novas
hipéteses foram formulando-se ao longo das pesquisas, tanto bibliograficas quanto
aquelas obtidas a partir do trabalho de campo. Nas palavras de Duarte (2002, p.
140):
Durante a realizagdo de uma pesquisa, algumas questbes sdo colocadas de
forma bem imediata, enquanto outras vao aparecendo no decorrer do
trabalho de campo. A necessidade de dar conta dessas questdes para
poder encerrar as etapas da pesquisa freqlentemente nos leva a um

trabalho de reflexdo em torno dos problemas enfrentados, erros cometidos,
escolhas feitas e dificuldades descobertas.

E certo que as crencas deste pesquisador e as subjetividades estdo nestes
escritos, como também s&o evidentes as novas hipéteses e os novos elementos que
surgiram e, de alguma forma, foram contemplados na discussao deste trabalho,
porque novas foram as leituras. E incrivel observar o quanto a aproximacdo com
determinadas leituras nos constréi sujeitos diferentes, nos provoca para abordar
outros aspectos e nos apresenta a sensagao de que as tematicas, as categorias e
abordagens nao se esgotam. Na gestagdo de um trabalho assim, muitos temas nos
mobilizaram, de modo que foram incorporados e modificando o percurso trilhado.
Ser ator do campo e pesquisador do mesmo universo, pressupde a incorporacao de

subjetividades. Nesse sentido, algumas problematizagcdes se fazem necessarias:

Durhan (1986) alerta para as muitas armadilhas embutidas no processo de
identificacao subjetiva que se estabelece nesse tipo de coleta de dados,
especialmente quando entrevistador e entrevistado compartiham um
mesmo universo cultural. Nesses casos, adverte, corre-se sempre o risco de
comecgar a explicar a realidade pelas categorias “nativas”, ou seja, de
passar a olhar a realidade exclusivamente pela 6tica do interlocutor. De
acordo com Velho (1986), o risco existe sempre que um pesquisador lida
com individuos préximos, as vezes conhecidos, com os quais compartilha
preocupagbes, valores, gostos, concepc¢des. No entanto, assinala que,
quando se decide tomar sua propria sociedade como objeto de pesquisa, €
preciso sempre ter em mente que sua subjetividade precisa ser
“incorporada ao processo de conhecimento desencadeado” (p. 16), o que
nao significa abrir mao do compromisso com a obtengdo de um
conhecimento mais ou menos objetivo, mas buscar as formas mais
adequadas de lidar com o objeto de pesquisa. (DUARTE, 2002, p. 147-148).

Assim, ouvir os atores, coletar informagdes a partir de técnicas de entrevista,

como adotado neste trabalho, implica no recorte de falas, na selecdo dos atores e
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em um distanciamento dos interesses individuais, proprios do pesquisador, de modo
que o discurso deste n&o seja preponderante, tampouco exerga influéncia a ponto
de comprometer a discussao e sua garantia de confiabilidade.

O fato € que o ponto de vista dos atores mostra-se fundamental para
compreender as dindmicas, em especial quando se trata de uma politica publica em
processo de implementacdo e que mobiliza os envolvidos a formularem politica local
a partir daquela centralizada. No entanto, aqui, discorre-se sobre um risco: traduzir
as percepcgdes, interpreta-las e mostrar precisdo nesses momentos. Conforme
Becker (2014, p. 189), “todos os cientistas sociais implicita ou explicitamente,
atribuem um ponto de vista as pessoas, cujas ag¢des estudamos. Isto é, sempre
escrevemos como nos interpretamos os eventos, nos quais elas participam”. O autor
segue questionando o quanto nossa agdo € precisa, no sentido de expressar
realmente o que aqueles atores compreendem, que sentidos atribuem a uma ou
outra acgdo. Esse perigo, apontado por Becker, € maior quando o ator participa do
campo. Dai o método é fundamental, a fim de que a pesquisa qualitativa possa, de
fato, traduzir e contribuir para discussdes que visam compreender 0 que ocorre em

determinado espaco.
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5 METODOLOGIA

O momento de elaboragdo de uma pesquisa requer alguns cuidados, como
rigor na selecdo do método e dos instrumentos, o tempo dedicado a pesquisa, as
interacbes e o0 acesso ao campo, bem como 0sS recursos necessarios para o
tratamento dos dados e sua analise. O primeiro momento da pesquisa é, conforme
Quivy e Campenhoudt (2005), o momento de ruptura, visto que ha “numerosas
armadilhas, dado que uma grande parte das nossas ideias se inspiram nas
aparéncias imediatas ou em posigdes parciais”. (QUIVY; CAMPENHOUDT, 2005, p.
26). A ruptura que os autores propdem é o abandono de ideias ja concebidas,
abrindo espago para a pesquisa, a investigacdo exploratéria, a realizagdo de
levantamento bibliografico, fichamentos e leituras que possibilitam a elaboragdo de
um conjunto de referéncias que fundamentardo a pesquisa, a construgéo e selegao
do método, o delineamento do objeto.

No caso da pesquisa em questdo, a leitura de leis e aparatos juridicos
(normas, diretrizes) contribuiu para a compreenséo da ideia de Direitos Humanos e
Educacdao no Brasil, incluindo, dentre outros documentos oficiais, as Diretrizes
Nacionais para Educacdo em Direitos Humanos (DNpEDH). Além disso, autores
referéncia no tema, como Candau, Soares e Anete Abramowicz, informaram as
leituras iniciais. O processo de ruptura favorece a delimitacdo, o que amplia as
possibilidades de tratamento a posteriore dos dados coletados no campo e, por fim,
contribui na elaboragcdo de hipoteses a serem testadas. Na sequéncia, apos a
aplicagdo do método, necessario se faz o tratamento dos dados, a leitura e o
mapeamento das informagdes, retomando o objetivo da pesquisa, o que se busca
responder — chamado por Quivy e Campenhoudt (2005) de etapa de construgao.

Antes, porém, cabe ao pesquisador organizar, de forma légica e exequivel, as
possibilidades de explicar o objeto, definindo o plano de pesquisa, o que os autores
Quivy e Campenhoudt (2005) categorizam como etapa de constru¢do — na qual, a
partir do objeto delimitado, elabora-se o modelo de analise, que implica a sele¢cédo do
método a ser adotado na pesquisa social. Nesse caso, a metodologia adequada e os
instrumentos de analise sao identificados a partir de uma selegao, que se origina a
partir da relagdo do pesquisador com o0 campo de pesquisa e as possiveis
interacdes, adotando-se, para tanto, o método de observacgao participante. Inclusive,

convém observar que o0 método seja capaz de responder ao problema de pesquisa e
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€ crucial para a producdo de dados e andlises coerentes e
fundamentadas. Sistematizar o pensamento e identificar a abordagem a
serempregada durante a pesquisa éelaborar teorias e analises
com responsabilidade, o que permite ao pesquisador o uso de técnicas
e instrumentos adequados a cada problematica a ser discutida no ambito da
pesquisa social. Eleger o método nao é tarefa simples. Por isso, no estudo projetado
a partir do presente instrumento, apresenta-se detalhadamente o método a ser
empregado em cada uma das etapas da pesquisa.

Assim, cabe o registro de parte da trajetdria profissional do pesquisador,
facilitando a compreensao dos fatores e variaveis que o conduziram a formulagao
dessa pesquisa. Atualmente, ele leciona na rede publica de ensino — cargo efetivo
desde 2016 —, na esfera municipal, na cidade pesquisada situada no Vale do Rio
dos Sinos e de colonizagdo alema (RS). Reconhecida pelos altos indices e
qualidade de educacdo, em avaliagbes externas, de larga escala, como o indice de
Desenvolvimento Socioecondmico (ldese), ocupa a 4?2 posi¢cdo dentre os 497
municipios do estado, com uma populagcdo de 19.874 pessoas. No indice de
Desenvolvimento da Educagdo (ldeb), o municipio também se destaca,
apresentando 7,1 de um total de 10 pontos, ocupando a 230? posicdo dentre os
5.570 municipios do pais:.

A cidade tem um olhar preocupado com a educacao, o que se destacou nos
ultimos anos, mais precisamente em 2014, com a Lei 13.005/2014, denominada
Plano Nacional de Educagéo, que apontou que o pais deveria organizar uma Base
Nacional Comum Curricular. Esta que apds cerca de quatro anos foi homologada,
tendo gerado uma mobilizagado nacional de diferentes atores e grupos de interesse,
além de estabelecer a reformulagcdo dos Documentos Curriculares dos sistemas de
ensino — nesse caso, o Sistema Municipal de Ensino, que, por forca da Lei n°
9394/1996, segue as diretrizes nacionais, mas deve, a partir delas, organizar e
gerenciar o seu sistema. A formulagao da alternativa a Politica Publica de Educagéao
mobilizou os 6rgaos de gestdo e gerenciamento da educagédo municipal, bem como
o Conselho Municipal de Educagédo, que passaram, a partir do ano de 2018, a
investir na construgdo do que foi denominado “Documento Curricular de [nome do

municipio pesquisado]’.



109

Para isso, inicialmente, houve encontros sistematicos para apreciacido da
Base Nacional e do Referencial Curricular Gaucho, ambos documentos destinados
as escolas brasileiras e as redes de ensino.

No municipio de pesquisa, formou-se uma comisséo de elaboragédo dos textos
introdutorios, que tem como funcdo a apresentacdo das propostas e da qual o
pesquisador fora membro, indicado pela escola na qual atua, realizando uma
observacado participante do processo de formulagdo, que se resumiu a quatro
encontros e discussbes acerca da estruturacdo do documento e dos temas
introdutérios, bem como os chamados na legislacdo de temas contemporaneos

transversais, conforme apontados pela Base Nacional:

[...] cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar os curriculos e
as propostas pedagdgicas a abordagem de temas contemporaneos que
afetam a vida humana em escala local, regional e global, preferencialmente
de forma transversal e integradora. Entre esses temas, destacam-se:
direitos da crianga e do adolescente (Lei n® 8.069/199016), educagéo para o
transito (Lei n° 9.503/199717), educagdo ambiental (Lei n° 9.795/1999,
Parecer CNE/CP n°® 14/2012 e Resolugdo CNE/CP n° 2/201218), educagao
alimentar e nutricional (Lei n°® 11.947/200919), processo de envelhecimento,
respeito e valorizagdo do idoso (Lei n° 10.741/200320), educagdo em
direitos humanos (Decreto n° 7.037/2009, Parecer CNE/CP n° 8/2012 e
Resolugdo CNE/CP n° 1/201221), educacao das relagbes étnico-raciais e
ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena (Leis n°
10.639/2003 e 11.645/2008, Parecer CNE/CP n° 3/2004 e Resolugao
CNE/CP n° 1/200422), bem como saude, vida familiar e social, educacao
para o consumo, educacgao financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia
e diversidade cultural (Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e Resolu¢do CNE/CEB
n° 7/201023). Na BNCC, essas teméaticas sdo contempladas em habilidades
dos componentes curriculares, cabendo aos sistemas de ensino e escolas,
de acordo com suas especificidades, trata-las de forma contextualizada.
(BRASIL, 2018a p. 19).

E possivel identificar, portanto, a necessidade de os sistemas de ensino
contemplarem a tematica de Direitos Humanos, educacido das relagdes étnico-
raciais, Direitos das Criancas, Direitos dos Idosos, dentre outros temas, nos seus
documentos orientadores, haja vista que tais temas estdo amparados por um
conjunto de leis, decretos, resolugbes do executivo e do Conselho Nacional de
Educacao. Cabe ressaltar que os temas anteriormente mencionados séo elaborados
a partir de pressupostos e direitos previstos a partir da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos e das Convencgdes Internacionais e que se desdobraram, dando
origem a um conjunto de regramentos, as chamadas DNpEDH, que utilizamos para

amparar nossas discussoes.
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A primeira etapa do trabalho de campo — apés a reviséo bibliografica e leitura
inicial de autores que tratam das tematicas em questao — se deu a partir da imersao
do pesquisador no campo de discussdes da Comissdao Redatora do Documento
Orientador Curricular a ser construido, a partir da BNCC.

O pesquisador acompanhou na condi¢cado de participante ativo, indicado pela
escola na qual atua como professor, a comissédo redatora dos textos introdutérios,
que tratam de temas diversos, como a concepg¢ado de educacado, as tematicas
transversais, o compromisso e fungao social da educagao municipal, em relagdo aos
Direitos Humanos, identificando se o projeto de politica publica que esteve em
processo de implementagdo constituiu-se de forma alinhada, consoante ao que
propde as DNpEDH.

Como o pesquisador participou da comissao através de seu fazer profissional,
realizou-se uma observagao participante, na qual o autor da pesquisa assume um
papel de partilhar papéis, observar os habitos do grupo, registrar falas,
interlocugdes, o papel dos mediadores de encontros, como se organizam e
dinamizam as relagdes, as hierarquias, os silenciamentos. A pesquisa participativa
oportuniza acesso a eventos, situagdes, dialogos que poderiam ndo ocorrer, na
presenga de estranhos. (BRANDAO, 1984).

A selecdo do método de observagao participante deu-se pelo contato e pelas
condicbes favoraveis, bem como pela oportunidade de observar situacées, fatos e
comportamentos que se desenvolvem e que, se a observagao fosse realizada por
estranhos ao grupo de relagbes, poderia ndo ser condizente com a realidade ou
contar com discursos e narrativas previamente elaborados, de modo a atender
expectativas daquele que observa. Considera-se um método relevante e exequivel,
bem como uma oportunidade de apreender, compreender e propor intervengdes,
aproximando-se das situagdes vivenciadas e de narrativas construidas.

Brandao (1984) ressalta que o método de pesquisa participante tem seu
desenvolvimento inicial na América Latina, com a experiéncia de Paulo Freire.
Sendo assim, o0 método de observacao foi aplicado a educagéo. Mas o autor ressalta
a importancia de Malinowski nos estudos de etnografia, que realizou um dos
primeiros estudos com nativos, utilizando-se do método. Uma das caracteristicas
dessa metodologia é a ruptura da ideia de neutralidade ou distanciamento entre
sujeito e objeto. Nesse caso, a pesquisa participante pressupbe para além da

insergdo do pesquisador no transcorrer do processo de pesquisa, mas numa
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condicdo de que os pesquisados participem de forma efetiva, marcando um
processo dialégico de construgdo da pesquisa, além de intervengao sociologica.

O documento construido nessa comissao, a partir de referenciais nacionais,
como a Lei de Diretrizes e Bases — Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996); o Plano
Nacional de Educacdo — Lei n°® 13.005/2014 (BRASIL, 2014); e a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018a), foi submetido a aprovagcdo do Conselho
Municipal de Educagado — que homologou em Reunido o documento que organiza o
curriculo da rede municipal. Este processo de construgdo anterior a homologagéo
esta detalhado neste trabalho. A proxima etapa foi a implementacao da politica. Esta
foi parcialmente acompanhada, em razdo do contexto de pandemia — que resultou
na interrupgdo das atividades presenciais e, portanto, alterou o calendario de
organizagao. No entanto, mesmo diante das dificuldades de contatos presenciais e
mediante o uso das tecnologias, realizaram-se as entrevistas, observando as
percepcdes docentes em relacdo a formulacao da politica publica em nivel de pais,
identificando suas percepcdes sobre o processo e em relagdo aos Direitos
Humanos.

Na aplicacdo das entrevistas, buscou-se observar e compreender as
percepcdes de professores sobre a politica publica de educacgao infantil em relagao
aos Direitos Humanos num contexto de reforma curricular. As entrevistas foram
realizadas com perguntas abertas, tendo como base questionamentos que buscam
identificar a aproximacado dos professores com as DNpEDH, como percebem a
organizagdo da rede — se o contexto oportuniza e contempla um projeto de
Educacao que considera os DH expressos através da DNPEDH, além de identificar,
no processo de formulagao e implementacao da politica, indicativos de aproximacao
ou preocupacao do Documento Orientador Curricular estar alinhado a uma formagao
comprometida ética e politica com os DH. Busca, ao fim, responder as questdes: o
contexto de reformas marcadas por caracteristicas neoliberais garante a formulagéo
de uma politica de educagao capaz de reconhecer, no seu projeto, as DNpEDH? E,
para além disso, como se da a participacdo dos atores, eles exercem papel de
intérpretes criativos e garantem sua autonomia?

A entrevista consiste em um método em que o entrevistador se apresenta
frente a alguma fonte de informacgéo e formula perguntas previamente elaboradas,

com rigor e observacao quanto a clareza e ao objetivo que se busca. O processo é
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formulado, visando a obtencdo de dados que contribuam para a construgdo da
investigacgao.

A pesquisa social utiliza-se de diferentes instrumentos para a produgao de
sentidos. No presente trabalho, a entrevista €& destaque, tendo em vista a
necessidade de obtengdo de respostas de um grupo de individuos — os professores.

A entrevista, de carater informativo, foi selecionada devido a possibilidade de
elucidar questbes. Ademais, as fontes entrevistadas, estdo a frente da politica
educacional, contribuiram com suas crencas, analises e percepgdes sobre o tema
em questdo. Colognese e Mélo (1998, p. 143) afirmam que a entrevista consiste em
‘um processo de interagdo social, no qual o entrevistador tem por objetivo a
obtencdo de informacbes por parte do entrevistado”. Coube, entdo, cuidado e
clareza no momento de formulagdo das questdes, retomando o objetivo e o objeto
da entrevista, de modo que os dados levantados contribuissem para dar significado
a pesquisa.

Destaca-se também o olhar atento e reflexivo sobre a elaboragcdo das
questdbes. Uma das preocupacdes, no momento da elaboracdo e aplicacido da
técnica, foi de que os questionamentos apresentassem a intencionalidade e fossem
capazes de captar a relevancia da tematica, sem necessariamente utilizar-se de
questdes objetivas tendo em vista a complexidade do tema. Um dos pensamentos
que nos guiou nesta elaboragdo foi a compreensdo de que os entrevistados
poderiam ndo se sentir a vontade para expressar suas crencas € opinides em
relagdo aos Direitos Humanos. Por isso a adogado de questdes menos objetivas, na
ideia de estabelecer um roteiro de didlogo. No entanto, através de questdes
elaboradas, utilizando-se de escalas, é possivel identificar narrativas ou mensurar a
relevancia da tematica, bem como as percepcdes de docentes em relagao ao tema.

As entrevistas elaboradas e aplicadas classificam-se a partir do conceito de
semidireta ou semiestruturada, em que “a formulagdo da maioria das perguntas
prevista com antecedéncia e sua localizacdo €& provisoriamente determinada”.
(COLOGNESE; MELO, 1998, p. 149). A partir dessa estrutura, o pesquisador que
aplica a entrevista posiciona-se de forma mais ativa, se comparado a outros
métodos de estruturagdo desse método, podendo, inclusive, reelaborar questdes de
modo a desvendar possiveis duvidas ou questionamentos. Em relagdo aos
informantes, as entrevistas ocorreram de modo individual e os registros foram

realizados a partir de gravagbes. Caso o entrevistado ndo concordasse com a
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gravagao, o pesquisador faria as anotagbes de forma simultdnea — registrando o
possivel. No momento de aplicacdo da entrevista, ocorre um processo de interacao
no qual “cada individuo é influenciado e influencia o outro, age e reage de variados
modos, produzindo alteragbes sobre o curso do dialogo, sobre as reagdes dos
entrevistados”. (COLOGNESE; MELO, 1998, p. 148).

A pesquisa com entrevistas escritas também foi cogitada como método a ser
adotado, no entanto, a espontaneidade e a relagcédo horizontalizada que a entrevista
oral pressupde auxilia-nos, no sentido de que os discursos e as narrativas ndo seréao
elaborados previamente. Essa decisao foi embasada a partir de um pré-teste, que
envolveu mais de trinta entrevistados que responderam a um questionario online.
Mesmo com o pré-teste e a seguranga em relagdo ao instrumento da pesquisa é va
a ideia de que o pesquisador podera controlar comportamentos, de modo a nao
influenciar no processo, buscando conteudos-verdades, ja que, conforme Colognese
e Mélo (1998, p. 149), “é preciso reconhecer que, na situacéo entrevista, ha uma
desigualdade de troca e uma privatizagdo dos problemas sobre os quais as pessoas
sdo incitadas a falar”.

No que se refere a selegdo dos entrevistados, a pesquisa foi divulgada para
todos os professores de pré-escola da Rede de Educacdo Infantili do municipio
pesquisado. O projeto inicial previa a pesquisa de forma presencial, mas devido as
condigbes sanitarias, a estratégia foi modificada. Em reunido da Rede, o
pesquisador explanou sobre a pesquisa e convidou os colegas a participarem. O
convite, portanto, estendeu-se a todos os profissionais que atuam na educacao
infantil, no municipio — na etapa obrigatdria que corresponde a pré-escola, ou seja,
professores que atuam com criangas de 4 a 5 anos, idade em que, no Brasil, a
matricula e a frequéncia sé&o obrigatérias, a partir da alteracédo na LDB. (BRASIL,
1996).

Em razdo do objeto de estudo, a presente pesquisa priorizou a analise
qualitativas dos dados, elaborada a partir de coleta de dados em fontes primarias.
Nessa modalidade, as estratégias adotadas, tem influéncia marcante, conforme
Creswell (2010), que percebe na pesquisa qualitativa “um meio para explorar e para
entender o significado que os individuos ou os grupos atribuem a um problema
social ou humano”. (CRESWELL, 2010, p. 43). A partir da analise de dados e da
interpretacdo dos resultados, o pesquisador buscou a extracdo do significado da

pesquisa, bem como articular a construgdo com o referencial tedrico.
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Os dados qualitativos, coletados através de gravagdo, foram transcritos. E
para cada uma das pessoas entrevistadas foi atribuido um codinome (por letras A,
B, C, D, E, F, G). Em seguida, os registros escritos se somaram as transcri¢cdes e o
pesquisador identificou aspectos relevantes e comuns entre os dados — criando
categorias de analise, a fim de possibilitar a realizagdo dos estudos a partir das falas
e suas significagbes. Buscou-se a compreensdo dos significados e narrativas, a
partir das analises textuais, tendo como base a literatura e os estudos que
precederam o processo de coleta de dados. No processo de entrevista e posterior
transcrigdo, os atores evocaram uma série de categorias (gestdo democratica,
professor autor, autonomia docente, respeito aos sujeitos — criangas) que, na
perspectiva dos entrevistados desempenham papel fundamental para criar um
ambiente favoravel e consoante aos Direitos Humanos, mesmo que a maioria tenha
exposto que ndo conhece o texto das DNpEDH (de forma literal), utilizado como
parametro para ilustrar nosso entendimento dos DH e do projeto que observamos

necessario.

5.1 Detalhando o Trabalho de Campo: A Pesquisa Empirica

A presente pesquisa desenvolve-se no ambito de uma rede de ensino da
regidao do Vale do Sinos. A rede objeto de estudo mantém quatro escolas de
educacao infantil e dez escolas de ensino fundamental. A proposta de pesquisa
desenvolveu-se com recorte na educacgao infantil, especialmente nas turmas de pré-
escola, que envolvem criancas de 4 a 5 anos e 11 meses.

O sistema de ensino estudado organiza-se dividindo a oferta da etapa da
educacéo infantil em escolas municipais de educacéao infantil (EMEIs), que atendem
a turmas de pré A, englobando criangas de quatros anos de idade. Ja as turmas de
pré B sdo atendidas em escolas municipais de ensino fundamental (EMEFs), que
atendem a criancas de 5 anos e 11 meses. Optou-se pelos estudos nessa etapa da
educacéo infantil, em virtude da obrigatoriedade garantida a partir da alteragao na
LDB (9.394/96) (BRASIL, 1996), através da Lei n° 12.796, de 2013 (BRASIL, 2013).
A opcgao deu-se pela facilidade e aproximagao do pesquisador com o campo, que

atua profissionalmente nessa etapa da educagao.
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A realidade do campo de pesquisa apresenta-se da seguinte maneira, em
2020, conforme dados solicitados e obtidos através de e-mail, a Secretaria de

Educacao — érgéo gestor:

Quadro 2 — Realidade do campo de pesquisa

Pré A Pré B
Turmas 12 13
Professores 23 13
Quantitativo de criangas atendidas 189 242
Amostra da populacédo na pesquisa 8 profess%r&% Idas quatro _
]

Fonte: elaborado pelo autor.

As informagdes foram coletadas a partir de entrevistas realizadas pelo
pesquisador, com os entrevistados, de forma individual, através da plataforma de
webconferéncia Google Meet. O projeto de Qualificacdo previa a realizagdo da
coleta de forma presencial, a partir da marcagao antecipada de encontro com os
docentes. Em razao da situagdo de pandemia global e da suspensao das atividades
presenciais no sistema de ensino pesquisado, identificou-se a possibilidade de
realizacdo das entrevistas utilizando como recurso um aplicativo de web conferéncia,
da plataforma. O que, de certa forma, exigiu reorganizagédo, do ponto de vista do
cronograma de pesquisa. Isso porque os contatos com os entrevistados e a
abertura de um espaco para manifestacdo de interesse dependeu de um momento
especifico, promovido pela rede de ensino, que oportunizou o acesso a uma
plataforma e, nessa ocasido, foram convidados os docentes interessados em
contribuir com a pesquisa, o que evidenciou o carater de amostra aleatéria simples.

No encontro em que se realizou o convite para os professores interessados
em colaborar com a pesquisa, havia 47 profissionais participantes. O entrevistador
explicou os objetivos da pesquisa, bem como a tematica, e forneceu trés
possibilidades de contato para fins de agendamento, destinados aos interessados
em colaborar: o contato através do numero de telefone e WhatsApp do pesquisador,
a possibilidade de manifestar o interesse a partir do chat do Encontro, ou ainda
disponibilizarem o contato de telefone ou WhatsApp para serem contatados pelo

pesquisador.
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Nesses encontros, houve cinco pessoas interessadas, que contataram o
pesquisador logo apds a reunido e participaram das entrevistas. Esses que foram
entrevistados comunicaram-se com seus colegas, estendendo o convite e
esclarecendo sobre a proposta, o que gerou interesse em mais quatro profissionais,
que agendaram a entrevista. Uma delas, porém, afirmou que estava passando por
problemas familiares e, por isso, embora gostasse de participar, ndo se sentia
confortavel no momento.

As entrevistas foram compostas por questdes abertas e, a partir de
combinagao prévia com o entrevistado, foram gravadas para transcricdo posterior.
Caso o entrevistado demonstrasse desconforto em relagdo a gravagéo, como
ocorreu com duas entrevistadas, seriam realizados os registros possiveis de
narrativas, a partir do roteiro de perguntas, sem um tempo determinado
anteriormente. A maioria delas teve uma duracdo média de 1 hora e 45 minutos.

Apds o0 momento de entrevista, realizou-se a transcricdo de dados e a analise
dos dados primarios, oferecidos pelas fontes que se dispuseram a colaborar com a
pesquisa e, no momento anterior ao inicio da gravagdo, declararam ciéncia e
conhecimento sobre o carater cientifico da pesquisa, bem como a autorizacdo para
fins académicos e utilizagdo no programa de pés-graduagao em Ciéncias Sociais.

A totalidade dos professores entrevistados declarou-se de género feminino,
de cor branca e com nivel de escolaridade superior, seguido de especializagédo
(todos com especializagao na area da educacgao). Importante destacar que a maioria
teve o curso de Magistério como formagéao inicial da carreira e tem renda média
bruta individual de R$ 4 mil. A maioria (90%) é casada e/ou em unido estavel. Em
relacdo ao tempo de servico na rede pesquisada, houve uma variagcdo: trés
professoras possuem mais de 20 anos de atuacido na rede; duas professoras tém
dez anos de atuacgao; e trés professoras estdo ha menos de cinco anos na rede. Em
tempo, registra-se que, no universo de 23 professores que atuam diariamente como
titulares de turmas, ha apenas um professor do sexo masculino, que é também o
pesquisador e autor deste trabalho.

Conforme exposto no Quadro 2, o universo da populagdo investigada é
composto por 23 professores, considerando somente os que atuam em escolas de
educacao infantil pertencentes a rede municipal, em turmas de pré A — que atendem
a criangas que completam quatro anos até 31 de margo. Do total de 23 profissionais,

realizaram-se as entrevistas com oito professoras, que compuseram a amostra da
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populagcdo e atuam distribuidas nas quatro unidades de educacao infantil do
municipio.

Sobre a analise dos dados, esta mostrou-se tarefa complexa, especialmente
pelo vinculo do pesquisador com o campo, além da observagao da necessidade de
certo distanciamento, de modo a garantir que as vozes daqueles entrevistados
possam ser, dentro do possivel, respeitadas. Isso porque se reconhece que o
pesquisador, “mesmo estando integrado a comunidade, seu papel ali ndo é igual ao
de seus informantes”. (DUARTE, 2004, p. 217). Além da preocupagdo em assumir
que “somos autores” da pesquisa e todos os procedimentos relativos a ela sao
construidos pelo pesquisador, que respeita os saberes, mas que constroi os roteiros,
delimita o trabalho, ouve, transcreve e interpreta — aquilo que o informante |lhe diz é
sua matéria-prima.

Apds a transcricdo, investimos na conferéncia da fidedignidade e corrigimos
as transcrigdes, assim reavaliam-se os rumos da investigagdo. Observou-se,
também, manter em stand-by, conforme Duarte (2004), respostas ambiguas,
capiciosas ou tendenciosas. Além de substituir os nomes dos informantes por letras,
garantindo o anonimato, conforme combinado com os entrevistados.

Transcritos os dados, buscou-se investir em fragmentar os trechos das
entrevistas, buscando a aproximacgao de significados, mapear encontros, identificar
interseccdes, assim subsidiando as interpretacdes, buscando hipéteses explicativas
a partir de estudos e categorias. Nesse sentido,

a interpretacdo exige que as unidades de significacdo (oriundas da
fragmentagao das entrevistas) sejam articuladas umas as outras a partir de

categorias de analise: lembrancas de escola, por exemplo, pode ser uma
categoria de analise. (DUARTE, 2004, p. 221).

Formularam-se indexadores e agruparam-se as informacdes a partir da
categorizagdo, da unido de significados, do reconhecimento de conteudos

recorrentes no discurso.

A analise das entrevistas consistird em dar sentido ao conteddo do mosaico
de categorias ou indexadores no interior dos quais estardo agrupadas as
unidades de significagéo, tendo como referéncia os objetivos da pesquisa e
o contexto em que os depoimentos foram colhidos. No que diz respeito a
interpretacdo de entrevistas abertas ou semiestruturadas, analises
tematicas podem ser um recurso que “encurta 0 caminho” do pesquisador,
sobretudo quando se trata de pesquisadores iniciantes. Nesse caso, pode-
se tomar o conjunto de informacdes recolhidas junto aos entrevistados e
organiza-las, primeiramente, em trés ou quatro grandes eixos tematicos,
articulados aos objetivos centrais da pesquisa. (DUARTE, 2004, p. 222).
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Convém destacar que, a titulo de pré-teste e subsidios para a continuidade da
nossa pesquisa, realizou-se a aplicagdo de um survey, que foi respondido por
professores. O requisito era atuar na educacao infantil, sem restricdes quanto a
turma ou faixa etaria da El, utilizando-se de survey. De forma breve, vamos

compartilhar tal experiéncia.

5.2 Explicando o Pré-teste: Subsidios para o Trabalho de Campo

A coleta de dados foi possibilitada por software eletronico, que permite a
construgédo de formularios on-line, disponibilizado pela plataforma Microsoft Forms.
O endereco eletrénico do questionario elaborado foi distribuido para professores e
gestores da rede basica do estado do Rio Grande do Sul, por técnica de bola de
neve: a cada formulario respondido, era solicitado que o respondente indicasse
algum colega que poderia ter interesse e disponibilidade em participar do estudo. O
questionario foi desenvolvido com o objetivo de entender como as tematicas de
Direitos Humanos estdo contidas nas politicas educacionais, em contexto de
reformas curriculares. O cabecalho do formulario explicava aos participantes que a
resposta ao questionario indicava o consentimento, na utilizagdo andnima, dos
resultados para a realizagdo da pesquisa. Informava, também, o nome e filiacdo
institucional dos pesquisadores responsaveis, vinculados ao curso de pos-
graduagéo em Ciéncias Sociais da Universidade do Vale do Rio dos Sinos.

Os participantes da pesquisa: o questionario foi preenchido, com sigilo e de
forma anénima, por 32 profissionais do magistério em atividade, em escolas publicas
e privadas do estado do Rio Grande do Sul. Os respondentes ministram aulas ou
administram escolas, em um total de dez municipios do estado. A amostra é
representativa de profissionais da educagdo em atuagdo em 4 regides geograficas
intermediarias do estado, do total das 8 delimitadas pelo IBGE. As regides
contempladas pelas respostas sdo as regides intermediarias de Porto Alegre,
Pelotas, Santa Maria e Passo Fundo. Os municipios que tiveram mais profissionais
da educacao respondentes foram Cangucu, da regido intermediaria de Pelotas, com
14 respostas, seguido de Sao Gabriel, da regido intermediaria de Santa Maria, com
4 respostas, e Sao Leopoldo, da regido intermediaria de Porto Alegre, com 3.

Na amostra, ainda, constam a participacdo de professores e gestores de

Porto Alegre, Gravatai, Sapucaia do Sul, Cachoeirinha, Cruz Alta, Pelotas, Ivoti e
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Novo Hamburgo. Portanto, dentre as 32 respostas, a maioria € originada na regiao
Sul do estado, mas também o questionario foi respondido na fronteira oeste, no
Noroeste e na regido metropolitana de Porto Alegre. Do total dos respondentes, 24
eram professores e 7 gestores. Desses, 21 desempenhavam a fungéo ha mais de 10
anos. Ja 13 respondentes informaram ter tempo de experiéncia total, com o sistema
de educacgao, entre 10 e 20 anos. Outros 13 afirmaram ter mais de 20 anos de
experiéncia total com o sistema de educacgéo.

Quanto a idade, 12 respondentes tinham menos que 40 anos e 20 disseram
ter mais de 41. Do universo de respondentes, 91% €& composto por mulheres, 26%
tém titulo de especializacéo, 91% tém licenciatura e 77% do total formou-se na area
das Ciéncias Humanas. Das respostas, 78% s&o de professores e/ou gestores da
rede publica, e 78% deles atuam no nivel fundamental de ensino.

Dentre as respostas obtidas pelo formulario, a dimensao que mais despertou
nossa atencéo é a percepcao dos profissionais da educacao sobre a valorizacdo de
principios educacionais, orientados pelos direitos humanos. Embora 4.81 seja o
escore da importancia que os respondentes atribuem a presenga dos Direitos
Humanos na educacao infantil, em que o maximo seria 5, essa média cai quando a
valorizagdo de principios educacionais orientados pelos direitos humanos seja
originada nos pais ou responsaveis (3.56), nos gestores municipais (3.63), nos
gestores de cada escola (4) e, por ultimo, respectivamente, na Base Nacional
Comum Curricular (4,28). Em outras palavras, a maior parte dos profissionais da
educacao que respondeu a nossa pesquisa entende que a BNCC valoriza mais
principios educacionais orientados pelos direitos humanos do que os pais, 0s
gestores municipais e do que os gestores de cada escola.

Neste sentido, o pré-teste foi fundamental por ter subsidiado reflexdes sobre
como indagar os professores, sem que incorréssemos em ambiguidades ou
formulassemos questdes dubias. Além da preocupacdo em captar as entrevistas,
preocupamo-nos também com a fidedignidade do levantamento de dados e o pré-
teste, nos deu ferramentas para discussado e revisitagdo do roteiro de entrevista

elaborado, adicionando questdes e revisando outras.
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5.3 O Contexto de Formagao de uma Politica Nacional em Nivel Local

O Documento Orientador Curricular, que aqui sera apresentado, é
consequéncia de um processo de uma contrarreforma nacional (AGUIAR, 2018) e
implementagdo de uma nova politica curricular. Desde 2018, o Estado brasileiro
consolidou, pelo menos no ambito nacional, uma nova politica publica que “trata do
conteudo concreto e do conteudo simbdlico de decisdes politicas e do processo de
construgdo e atuagdo dessas decisdes” (SECCHI, 2010, p. 2), enquadrada na
categoria de politicas regulatérias, que, segundo Secchi (2010, p. 17), sdo aquelas
‘que estabelecem padrdées de comportamento, servico ou produto para atores
publicos e privados”, os quais irdo interpretar e tomar decisdes, por isso classifica-se
como uma politica de abordagem multicéntrica — que considera a participagdo dos
atores no processo de formulacido e execucdo das politicas.

Essa politica foi construida sob tensionamentos de diferentes grupos,
conforme mencionado no presente estudo. Apontou para a necessidade de um
processo de formulagido de politicas curriculares a nivel local, mobilizando sistemas
de ensino e suas respectivas escolas, que tiveram de adaptar seus curriculos, de
modo a adequa-los a nova politica nacional. As redes de ensino e as instituicbes
mobilizaram-se, a fim de revisitar seus Documentos Curriculares e Projetos Politicos
Pedagogicos, de modo a adequa-los aos pressupostos da BNCC. Necessario é
considerar que a Base Nacional Comum n&o € o curriculo, mas “um documento de
carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais” (BRASIL, 2018a, p. 7), que expressa e traduz a nova politica curricular a
ser implementada no pais.

As discussbes sobre uma politica nacional de curriculo mostram-se
emergentes, na medida em que “o curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de
conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma
nacgao”, alias a neutralidade, presente nos discursos, mostra-se de dificil concretude,
dadas as condicbes em que se materializam as politicas publicas, interpretadas e
praticadas, no cotidiano, pelos atores do guiché. (PIRES, 2017). H& um curriculo
organizado, que, conforme Apple (1982), consiste numa selegdo dos
conhecimentos, o que € legitimado e tido como verdadeiro por um grupo que detém
poder para tanto, e do que é saber popular, que nao recebe espago nas escolas, nos

documentos como as diretrizes e as legislagbes em vigéncia. O que se ensina, as
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tematicas que se abordam nas escolas, contidas nos textos oficiais, sdo por vezes
oriundas de pacotes reformistas, construidas sob modelos fop down (de cima para
baixo), com a preponderancia do olhar e agdo do burocrata, do técnico e de
especialistas que tomam as decisbdes. Esses processos s&do marcados por jogos de
forgas que ja se exemplificou neste trabalho, evidenciando que a arena da educagéo
pressupde o conflito, o contraditério e, por isso, requer a discussdo. Afinal, o
discurso que sustenta reformas, geralmente forja a ideia de formagéo critica das
criangas e adolescentes, coopta e ressignifica ideais, como qualidade de educacéo,
e 0s reduz, a partir de seus interesses.

Esses movimentos reformistas, baseados em discursos, ndo se tratam de
novidades. Freire (1997) ja nos alertava sobre os pacotes prontos, a cooptagdo do
sentido de discursos que fundamentam esses movimentos, que por vezes se
mostram antidemocraticos e impdem uma pedagogia centralizadora, que regula e
disciplina os sujeitos:

os sabichdes e as sabichonas que elaboram com pormenores seus pacotes
chegam a explicitar, mas quase sempre deixam implicito em seu discurso,
que um dos objetivos precipuos dos pacotes, que ndo chamam assim, é
possibilitar uma pratica docente que forje mentes criticas, audazes e
criadoras. E a extravagancia de uma tal expectativa estd exatamente na
contradigdo chocante entre o comportamento apassivado da professora,
escrava do pacote, domesticada a seus guias, limitada na aventura de criar,
contida em sua autonomia e na autonomia de sua escola e o que se espera
da pratica dos pacotes: criangas livres, criticas, criadoras. Creio que um dos
caminhos taticos para professoras competentes, politicamente claras,
criticas que, recusando ser tias se afirmam profissionalmente como
professoras, € desmistificar o autoritarismo dos pacotes e das
administragbes pacoteiras, na intimidade de seu mundo, que é também o de

seus alunos. Na sala de aula, fechada a porta, dificimente seu mundo é
desvendado. (FREIRE, 1997, p. 16).

Essas contrarreformas mobilizam os sistemas de educagcao e apresentam-se

a partir de textos oficiais, que expressam o conjunto de inten¢des e um projeto que
se construiu, a ser implementado. No caso da reforma que culmina na homologagao
da BNCC e a apresenta como o norte da politica curricular nacional, o ministro da
Educacao a época, Rossieli Soares, na apresentacdo do texto oficial, confirmou a
mobilizagédo e a necessaria articulagao das redes, ja que, conforme o entdo ministro:
Temos um documento relevante, pautado em altas expectativas de

aprendizagem, que deve ser acompanhado pela sociedade para que, em

regime de colaboragao, faga o pais avangar. Assim como aconteceu na

etapa ja homologada, a BNCC passa agora as redes de ensino, as escolas
e aos educadores. Cabe ao MEC ser um grande parceiro neste processo,
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de modo que, em regime de colaboragdo, as mudancas esperadas
alcancem cada sala de aula das escolas brasileiras. (BRASIL, 20183, p. 5).

O ministro de Estado reconhece a necessidade de um movimento que vai
mobilizar redes de ensino, escolas e, por fim, os professores, que vao atuar na
ponta, como atores da politica. Mesmo nao participando da formulagdo nos
gabinetes e espacos de decisdo, em politicas formuladas de modo fop down, “os
profissionais que atuam nas escolas n&o sao totalmente excluidos dos processos de
formulacdo ou implementagdo de politicas”. (MAINARDES, 2006, p. 50). Esses
profissionais, no processo de implementagcdo, exercem papel fundamental,
especialmente quando atuam na funcdo de “co-produtor, como um intérprete
criativo”. (MAINARDES, 2006, p. 50). Vao, portanto, participar e atuar nos processos
de formulacao a nivel local, além do papel discricionario, no contexto da pratica, de
implementagdo. Entre o texto legal oficial, o processo de implementagdo e o
contexto da pratica, ha um longo caminho a ser percorrido, um caminho de
construcdo nao neutro, mas que recebe influéncias, sofre diferentes interpretacoes,
promove dissensos e consensos, ja que as politicas serao interpretadas, a partir dos
atores que fardo a leitura dos textos e nao vao implementar de forma
desinteressada, ou alheia as suas experiéncias. Até porque se reconhece o
distanciamento entre o texto oficial e o contexto de pratica. Os atores, portanto,
exercem papel relevante nesse processo de interpretacdo e implementagdo. Nao
sdo ingénuos, tampouco enfrentam um contexto complexo, ja que a implementagéao
depende de um conjunto de varidveis, como 0s recursos materiais, humanos, o0s
tempos, dentre outros.

Nesse contexto de tensbes e disputas, as redes de ensino se mobilizam e
articulam a construcdo dos chamados Documentos Orientadores Curriculares
(DOC). A construgao desses documentos mobiliza os atores em nivel local, a fim de
articularem e produzirem, a partir da demanda nacional, o documento proprio, que
vai expressar a Politica Curricular do Municipio ou do sistema de ensino. Nesse
quesito, a rede que se tem como objeto construiu este referencial a partir das
interpretacdes da Base Nacional. Esse documento se autodefine como:

O Documento Orientador Curricular [...] assim como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) em nivel nacional e o Referencial Curricular
Gaucho (RCG), em nivel estadual, orienta a agao pedagdgica em nivel

local. Esses documentos norteadores aprovados nas diferentes esferas que
compdem o cenario das politicas educacionais, legalmente definidos pela
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legislagdo nacional [...] fundamentam a construgdo do curriculo escolar,
através da reelaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) das
instituicbes de ensino. Por sua vez, os PPPs tém a finalidade de assegurar
oportunidades de aprendizagem a todos, garantindo uma pratica docente
alinhada para o territério local. (DOC DO MUNICIPIO PESQUISADO, 2019).

O DOC, portanto, exerce papel fundamental, tanto na organizagdo do
curriculo a nivel municipal quanto para as instituicdes de ensino que adequarao os
Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP): “tem a ver com a organizagdo do trabalho
pedagdgico em dois niveis: como organizagdo da escola como um todo e como
organizagao da sala de aula, incluindo sua relagdo com o contexto social imediato,
procurando preservar a visao de totalidade”. (VEIGA, 2013, p. 14).

Convém, para compreendermos o fluxo dessa politica, identificar os
processos que marcaram a construgdo da politica municipal, que, segundo o
documento, “resulta de um processo de participacdo dos profissionais da Rede
Municipal de Ensino pesquisada, envolvendo os gestores escolares, bem como os
professores da educacdo infantil e do ensino fundamental’. (DOC DO MUNICIPIO
PESQUISADO, 2019).

O documento foi construido a partir de um conjunto de reuniées e formacgdes,
realizadas durante o ano de 2019. Essa construgcéo envolveu diferentes profissionais
da area da educacgao, a partir de formacéo continuada, que mobilizou cerca de 40
horas de formagéo, sob diferentes metodologias, que abordar-se-4 mais adiante,
quando os professores narram suas percepgdes sobre o processo de construgao do
DOC, a partir da Base. Além disso, houve a formagcdo de uma comissado de
professores, gestores, técnicos da Secretaria de Educagdo, membros do Conselho
Municipal de Educacéo, que participaram de uma Comissdo Redatora.

O DOC estrutura-se apresentando concepgbes sobre algumas categorias,
num primeiro momento, como “concepg¢bes sobre educagao, aprendizagem,
curriculo, temas contemporaneos transversais e avaliacdo; e modalidades de
ensino: educagao de jovens e adultos, educagcédo do campo e educagao especial’.
Numa segunda parte, apresenta a etapa da educacgdo infantil. A exposi¢cao é

organizada a partir dos campos de experiéncia® além dos objetivos de aprendizagem

8 Segundo a BNCC (BRASIL, 2018), a El organiza-se a partir de campos de experiéncia. S&o eles:
eu, o outro e o nos; corpo, gestos e movimentos; tragos, sons, cores e formas; escuta, fala,
pensamento e imaginagao; espaco, tempo, quantidades, relacdes e transformacoes.
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e desenvolvimento para cada uma das trés subdivisbes da educagéao infantil (bebés;
criangas bem pequenas; criangas pequenas).

Os objetivos da primeira coluna referem-se ao que consta na Base Nacional.
Ja os objetivos da segunda coluna apresentam os objetivos do Referencial
Curricular Gaucho (RCG) e, em negrito, os acréscimos de objetivos e indicagdes

formulados a nivel local. A Figura 3, a seguir, permite-nos visualizar tal estruturagao.

Figura 3 — Campos de Experiéncia da Educacao Infantil

CAMPO DE EXPERIENCIAS: O EU, 0 OUTRO E O NOS (E0)

Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento para as CRIANGAS PEQUENAS
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO - REFERENCIAL CURRICULAR GAUCHO (RCG) |
DESENVOLVIMENTO - BNCC E DOCUMENTOQ ORIENTADOR LOCAL

| (EN3EO01) Demonstrar empatia pelds outos, | (EMGECOTRS-01) Perceber as clerentes emogies de cada Ser humano, @ mportancia da amizade, 0a
percabendo que as pesscas tém diferentas | confianca, do respeio & dversidade & gerenciar siuaches de frusiraclo

sentimentos, necessidades @ maneiras de | (EM3EQO1RS-02) Damansirar interesss em construsr novas relaches, respesiando a diversidade

PENSAS @ A, (EN03EQD1RS-03) Conhecer & reconhecer o8 integrantes das familias de seu grupo de convivendia, percebendo
a5 diversidades socioculturais, ampliando o conheimenta do outro & da comunidade em que 58 vive
(ENIEO0IRS-04) Demonstrar respeto pelo outro, mostrando-sa empdtics ¢ soliddno, expressando seus
sentmentos & deseics atraves da comunicacao oral

(ENIEQD1RS-05) Engaar-se em decisdes coletvas, acertando a escoha da mairia

(EMIECO1DOCH0) Identificar diferentes papéis sociais do seu grupo e de outros, estabelecendo
relagdes entre o modo de vida caracteristico de cada grupo.

(ENZEQI1DOCILAM) Reconhecer diferentes comunicacdes culturais dos paises falantes de Lingua
Alema, percebendo semelhangas e diferencas em relaco & cultura brasikeira.

(EM3EQO2) Agr de maneira independente, | (ENIEQOZRE-I) Deservobver 3 sutonomia nas diversas stuaches, interagindo em diferentes ambientes & com
com confianca em  suas capacdades | difersntes pessoas

reconhecends suas conquistas e limitaches (ENIEQD2RS-02) Relacionar-se com o3 oulros, comavendo com & diversidade, bancando e expressando
sentmenios

(ENIEQOZRS-03) Respeitar as regras de convivincia e diferenas culturais @ sociais

(ENIEQOZRS-04) Dialogar para a resohigao de conflitos & frocas de expenéncias.

(ENIEQDZRS-05) Percaber sua capacidade de realizer abvidades de vida didna de forma autbnoma, como s
vestir, fomar banho, amumar-se, entre outros, sem 0 auxiio do adulfo, conlribundo para o desenvolvimento da
autoconfianca e da autosstima

(ENZEQDZDOCALADN) Apresentar-se oralmente a partir de estruturas frasais simples, sendo capaz de
perguntar & responder a questionamentos com seguranca ém Lingua Alema.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018a).

Convém destacar que o documento se apresenta com cddigos, que indicam
sobre qual objetivo de aprendizagem e desenvolvimento se esta tratando. A
utilizacdo desses codigos, na BNCC e no Documento Orientador Curricular, pode
estar relacionada aos processos de burocratizacdo do trabalho docente, bem como
processos de avaliagado externa. Afinal, os cddigos indicam, no caso da educagao
infantil — objeto deste trabalho —, o nivel a que se propde determinado objetivo (El =
Educacao Infantil), seguido do grupo etario e campo de experiéncia. Utiliza-se a

Figura 4, a seguir, para facilitar a compreensao.
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Figura 4 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
Como € possivel aobservar no exemplo apresentado, cada cbjetivo

de aprendizagem e desenvolvimento & identificado por um codigo
alfanumérico cuja compasicdo @ explicada a sequir.

El102TS01

ro par ae letras mawca

= etapa de Educacdo Infantil

noica o grupo por faixa etaria

Segundo esse critério, o codigo EIO2TS01 refere-se ao primeiro cbhjetivo de apren-
dizagem e desenvolvimento proposto no campo de experiéncias "Tragos, sons, cores
e formas” para as criancas bem pequenas (de 1 anoc e 7 meses a 3 anos e 11 meses).

Cumpre destacar que a numeracao sequencial dos codigos alfanuméricos ndo sugere
ordem ou hierarguia entre os objetivos de aprendizagem e desenvolvimentao.

Fonte: BRASIL (2018a, p. 26).
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6 O PROCESSO DE CONSTRUGAO DO DOCUMENTO ORIENTADOR
CURRICULAR

O processo de mobilizagdo em nivel local iniciou a partir de uma exposicao,
realizada com uma das representantes do Movimento Pela Base (MpB),
Cleuza Rodrigues Repulho, em 2018. Ela atuou como presidente da Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educagédo (Undime) e integra o MpB. Tal encontro
disparou o processo de mobilizagdo da rede, cujo objetivo € apresentado no DOC
final, que se refere a esse movimento como o

periodo de apropriagdo da BNCC [que] ocorreu durante o ano de 2018,
quando toda a rede de ensino, bem como representantes da regido do Vale
do Sinos participaram de um encontro com representantes do Movimento
pela Base, organizado pela Secretaria de Educagéo [suprimido], momento
em que se deu énfase a apresentacdo das dez competéncias gerais da
Base. (DOC DO MUNICIPIO PESQUISADO, 2019).

No mesmo ano, o Seminario Municipal de Educacdo, evento anual do
municipio, que ocorre antes do periodo de recesso escolar de inverno, foi projetado
para que os profissionais da rede de ensino discutissem e se apropriassem da Base
Nacional, enfatizando os eixos estruturantes e os conceitos de interdisciplinaridade e
equidade. De forma concomitante, a gestdo da rede organizou uma sequéncia de
formacoes, oferecidas aos coordenadores de escola, preparando-os para abordar a
politica curricular no contexto das reunides pedagogicas, que ocorrem
semanalmente nas escolas e que fazem parte da carga horaria dos profissionais.
Segundo o DOC, homologado posteriormente pelo Conselho Municipal de
Educacao, as formacdes tinham

a finalidade de contribuir com a organizacdo das reunibes pedagogicas
semanais das escolas, de modo a garantir espacos reflexivos e praticos,
considerando o curriculo existente, o referencial curricular proposto pela
BNCC e as praticas cotidianas de sala de aula. (DOC DO MUNICIPIO
PESQUISADO, 2019).

Em 2019, num conjunto de formagdes sequenciais e articuladas, profissionais
da rede apropriaram-se do Referencial Curricular Gaucho (RCG) e, a partir das
discussbes e reflexbes sobre os objetivos de aprendizagem e conceitos
apresentados, identificaram necessidades de ajustes, acréscimos e outras
proposicoes que, de alguma forma, identificassem o conjunto de intengdes, crencas

e interpretagdes dos profissionais da rede. Nesse processo, porém, alguns dos
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profissionais entrevistados, como a entrevistada E, por exemplo, expuseram a
necessidade de maior discussao, afirmando: “eu acho que precisava ter acontecido
uma discussdo maior pra se pensar especificamente algumas coisas de cada faixa
etaria. Porque sim, eles tém as especificidades, eu acho que faltou essa discussao”.

Ela complementou, narrando suas percepgdes sobre o processo de construgao:

“O meu sentimento da educacgéo infantil, na construgcdo do documento, foi
a falta de discussées, acho que ficou tudo muito amplo, né? E as
discussbes meio que, né, cada um por si e com pressa de se terminar.
Assim, esse € o meu sentimento, com relagdo a essa construgéo”.
(Entrevistada E).

Embora reconhega o potencial interpretativo de textos oficiais, de trocas e
didlogos entre pares, buscando n&o a unificagdo, mas a unidade no
desenvolvimento de um projeto de educagdo de rede, uma das entrevistadas
apontou a pressa no processo de construcdo. Isso também se evidenciou na
construgdo do documento nacional, conforme Aguiar (2018), o que corrobora com o
argumento de que a politica — no ambito nacional- poderia ter sido objeto de maiores
discussdes, contribui¢cdes, a fim de se garantir sua legitimidade.

A norma de implementacéo da nova politica curricular apresentou-se de modo
que, até 2020, todos os entes federados e seus sistemas de ensino revisassem seus
documentos orientadores, bem como os projetos politicos pedagdgicos (PPP). Esse
processo acelerado, em nivel nacional, trouxe efeitos e uma celeridade no processo
de formulacéo a nivel local e em sua respectiva implementacao, no que foi chamado
por Ball (1992) de contexto de pratica. Seria relevante maiores movimentos de
estudo e encontros que oportunizassem a exploracéo e a discussao.

A entrevistada C reforcou a realizacdo de mobilizacbes que envolveram
colegas da propria escola e de outras instituicbes que compdéem a rede de ensino.
Afirmou que “nos encontros que a gente se reunia, lia objetivos, conteudos e a gente
fazia”, expondo a possibilidade de participagdo nesses momentos.

A seguir, a fim de contribuir na compreensao pelo leitor deste trabalho,
apresenta-se a Figura 5, que demonstra o fluxo da formulagédo da politica publica e

seus atravessamentos.



Figura 5 — Fluxo da formulag&o da politica publica e seus atravessamentos
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6.1 O Processo de Formulagao em Nivel Local

O ano de 2019 foi decisivo para o processo de implementacdo das reformas
empreendidas, que culminaram na nova politica curricular nacional. O texto oficial
mais conhecido desse movimento reformista, que teve grande participacéo de atores
da iniciativa privada, chamou-se Base Nacional Comum Curricular.

Como consequéncia da BNCC, os sistemas de ensino, inclusive o que foi
campo desta pesquisa, mobilizaram-se de modo a adequar-se a politica nacional.
Um intenso movimento realizou-se, visando a construcdo dos Documentos
Orientadores Curriculares, que teriam vigéncia sobre o territorio dos municipios. Foi
uma reforma articulada a partir de um contexto conflituoso, aprovada num periodo
pos-impeachment. Autores como Rocha e Pereira (2016), Peroni e Caetano (2020),
Michetti (2020) e Corréa e Morgado (2020) dedicaram-se a mapear 0S percursos € a
formulacdo da BNCC, assim como os atores e as dindamicas que marcaram a
formulagdo da politica nacional, que caracterizam o periodo como um dos mais
intensos debates ja realizados sobre o curriculo no Brasil — e um dos que mais
despertou controvérsias e envolveu diferentes atores e grupos de interesse.

No sistema de ensino estudado, o primeiro movimento foi de estudos e
debates sobre a politica nacional, um movimento que envolveu a totalidade dos
professores, gestores e profissionais que atuam na rede de educagao estudada —
que mobilizou seminarios, jornadas, féruns com assessores, especialistas e
consultores nao integrantes da rede, oriundos, por exemplo, do Movimento pela
Base (MpB), que exerceu protagonismo no processo formativo docente.

Além das formacbes com todos os profissionais, que somaram
aproximadamente 40 horas, 0 municipio organizou uma comissdo denominada
“‘Comissao Redatora do DOC”, que realizou cinco encontros de formacéo,
coordenadas pela mantenedora e por assessores da Secretaria de Educacéo, com
duracédo aproximada de 2 horas e 30 minutos. Os profissionais que participaram
dessa comissao foram indicados pelas escolas nas quais atuavam naquele periodo,
ficando a critério de cada instituicdo o processo de escolha dos representantes.
Como havia um movimento nas reuniées pedagodgicas que ocorrem semanalmente
nas escolas como parte da carga horaria dos professores, investiu-se em momentos

de estudo, didlogos e apropriacdo da nova politica nacional (BNCC). As demandas
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das escolas eram levadas pelos representantes para a comissao redatora.
Paralelamente a isso, havia encontros de formagéo, organizados por profissionais da
educacao, que se dividam a partir da sua area de atuacido. Unindo-se aos seus
pares, dialogavam sob a mediagdo e coordenacdo de professores indicados pela
Secretaria de Educacdo — em sua maioria, coordenadoras pedagodgicas, que, na

rede, sao indicagdes realizadas pela mantenedora.

6.2 Sobre o processo de Construcao nas Escolas

As reunibes pedagogicas ocorrem semanalmente. Na Educacédo Infantil, os
professores comparecem as reunides nas tercas-feiras, de forma obrigatoria, pois
fazem parte da carga horaria docente de planejamento. Na rede, os professores
cumprem 2/3 de atividades com as criangas e alunos, e 1/3 da carga horaria destina-
se a atividades sem interagcdo com os estudantes/criancas, conforme Lei Nacional.
Esses processos formativos sdo organizados pela coordenagédo da escola, que é
uma indicagdo da secretaria de educagado, a qual organiza as formagdes a seu
critério.

Em algumas oportunidades, anualmente, assessores de programas
vinculados a cooperativa de crédito que atua na regido vao até a escola para
promover formagdes continuadas e acompanhar, através de uma plataforma da
cooperativa de crédito, os projetos desenvolvidos — que sdo, a critério do docente,
expostos publicamente. As postagens versam sobre os projetos pedagdgicos
desenvolvidos a partir de um roteiro oferecido pela referida cooperativa. No processo
da BNCC, as escolas foram orientadas no sentido de trabalhar os objetivos e
competéncias, além de realizar leituras e estudos sobre a politica nacional. Cada
escola, a partir de sua coordenadoria, desenvolveu estudos de forma independente.

Em tempo, convém ressaltar que o unico cargo eleito é o de Diretor de
Escola. Os cargos de vice-diregdo, coordenagdo pedagogica e orientagao
educacional sado indicagbes dos gestores que respondem pela Secretaria de

Educacéo.
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6.3 Sobre o Processo de Construgao nas Formagoes em Rede

No ano de 2019, por forgca de lei e na busca por adequar-se a uma demanda
nacional, o municipio passou a articular formagdes em rede. A primeira delas
realizou-se no dia 06 de fevereiro de 2019, com uma convidada que exerce suas
funcdes junto a cooperativa de crédito e que propds uma formagéo sobre a BNCC
na Educacgéo Infantil. A palestrante expés um material organizado, muito préximo
daqueles materiais oferecidos pelo Movimento pela Base (MpB) nos chamados Dia
D — momento em que se param atividades e realizam-se estudos, nas mais
diferentes redes de ensino, sobre a BNCC. A palestra contou com a participacado de
mais de 75 profissionais que atuam na Educacgao Infantil do municipio.

Por vezes, na narrativa da assessora, identificou-se o ideal de “igualdade” e
‘equidade”, e tratou-se dos Direitos de Aprendizagem, além da importancia de uma
Base para a Educacao Infantil. Ela destacou os avangos que se poderia obter em
razdo da BNCC e ndo mencionou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil. Além disso, reforcou o compromisso dos profissionais com a
qualidade da Educacido e a necessidade do afeto, fundamental nessa etapa da
Educacao. O encontro foi realizado no auditério de um colégio privado da cidade.

Nos dias 12 e 13 de fevereiro de 2019, outro movimento de formacéao
realizou-se no municipio e envolveu professores da Educacgao Infantil e do Ensino
Fundamental — que entido retornavam de suas férias/recessos. Cabe destacar que,
nesse periodo, as atividades da El nas escolas, com as criangas, ja haviam iniciado.
A pauta foi novamente a Base Nacional Comum Curricular, e a atividade foi
coordenada por um assessor da Secretaria de Educagéao, que expds um cronograma
de encontros e apresentou a dindmica destes, além do desafio da rede para articular
a formulagao de uma politica publica de curriculo.

No dia 11 de margo de 2019, ocorreu o Xll Férum Regional do Programa “A
Unido faz a Vida”, cuja tematica abordada foi a “BNCC e o programa A Uniado faz A
Vida”, que teve uma duragdo de quatro horas. Na ocasido, discutiram-se entdo as
praticas pedagogicas, ditas de sucesso, e como adequar a BNCC a metodologia do
Programa, do qual o municipio participa ativamente.

No dia 08 de abril de 2019, o municipio propés uma discussdo em rede sobre
o Documento Orientador Curricular, organizada pela mantenedora e mediada por um

dos profissionais que participa da gestdo da rede, desenvolvendo suas atividades na
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Secretaria de Educacdo. Reforgcou-se a dindmica das propostas, bem como a
organizacgao (local, datas, temas, divisdo em grupos, profissionais que mediariam as
formagdes), além de apresentar-se brevemente o Documento produzido no Estado
do RS, chamado de Referencial Curricular Gaucho. O evento realizou-se a noite, no
pavilhdo de uma escola do municipio, com os professores sentados nas
arquibancadas. Havia uma dificuldade de audicdo, pois o espago era amplo e os
sons do microfone ecoavam.

A partir do dia 09 até meados de 14 de maio de 2019, realizaram-se
encontros com os professores, que, divididos de acordo com a turma de atuacéo,
reuniram-se em salas no prédio de uma escola estadual, que cedia o espago. Logo
que chegavam, os profissionais eram indicados para uma sala onde ocorreria a
formacgado, que iniciou as 18h30, devido ao tempo do deslocamento de alguns
professores de suas escolas até o espago da formagdo, haja vista que alguns
estavam em atividades com as criancas até as 18 horas, horario padrao das escolas
infantis do municipio.

A pauta dos encontros continuava a ser a BNCC. Propuseram-se as leituras e
algumas discussdes aconteciam. As mediagdes eram realizadas por coordenadoras
pedagdgicas indicadas, que, de certa forma, controlavam a reunido. Os professores
participavam, mas, em alguns momentos, permaneciam em siléncio, alguns apaticos
a discussao. Outros se mostravam mais insistentes nas suas defesas e debatiam de
forma acalorada com os mediadores e outros colegas. Os tempos pareciam
insuficientes. As mediadoras expunham a necessidade de mais didlogo, mas
também aligeiravam as exposigdes, buscando minimizar debates e/ou conflitos. Ha
relatos de entrevistados sobre os processos, em que alguns apontam que foram
silenciados quando ousaram criticar, e outros afirmaram nas entrevistas que havia
um limite para as exposicdoes e que os mediadores escolhiam o que escreveriam e a
forma como o fariam. Uma outra entrevistada expés um incomodo, afirmando ser
“ruim” comprar briga porque percebe possibilidade de ser tolhida. Inicialmente, essa
entrevistada utilizou-se de outro termo e justificou seu siléncio. Mas, depois, ao final,

referiu “aquilo que eu falei sobre [...] tu ndo escreves, ta?”.
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6.4 Comissao Redatora do Documento Orientador Curricular

Nos dias 09 de maio, 13 e 27 de junho, 19 de setembro e 22 de outubro de
2019, realizaram-se os encontros da comissao de redacdo do DOC, que totalizaram
12 horas. Foram cinco encontros com aproximadamente 18 participantes, sendo que
o ultimo contou com a participagéo de alguns integrantes do Conselho de Educagéo,
lotados na Secretaria de Educagéo, ocupando cargos de assessoria.

Nos encontros, um dos profissionais da mantenedora trazia a pauta e
colocava-a para discussdes, por vezes, referindo que a construcido deveria ocorrer
de forma coletiva e era uma experiéncia nova e unica. Também salientaram que
alguns municipios estavam encomendando seus Documentos Orientadores,
enquanto outros contratavam assessoria para a execucao e articulacdo da politica.
Diziam ainda que aquela era uma experiéncia muito rica, de trocas entre os
professores, e comentavam sobre a responsabilidade de sistematizar contribuigdes
oriundas das reunides e da producao de textos finais, que seriam incorporados ao
DOC e traduziriam o que se espera da rede nos proximos anos.

Nas exposicoes, havia professores de diferentes areas, coordenadores
pedagdgicos e assessores técnicos da secretaria. Algumas pautas ndo foram
discutidas por considerarem que ja havia previsdo legal, a exemplo da Lei
10.639/2003 (BRASIL, 2003). Por vezes, narrava-se uma preocupagao com a forma
com que os docentes compreenderiam e interpretariam o documento. Houve
algumas disputas sobre alguns temas, especialmente no que se refere a
diferenciacdo da El e do EF, que se utilizam de termos, conceitos e vocabularios
distintos. Discussdes sobre a abordagem da educacgao (bancaria, tradicional) sobre

as metodologias de projetos também pautaram as discussdes.

6.5 Precisamos mesmo de uma Base? Percepgoes Docentes

Uma politica curricular construida para um pais tao diverso quanto o Brasil é
sempre complexa. Se observarmos as dimensdes continentais do pais, nas
especificidades regionais, nas diferentes concepgdes e culturas, identificar-se-a um
desafio ainda maior. Dai o pensar sobre a construgdo e as nuances, as
subjetividades, os valores nela abordados torna-se fundamental. Numa perspectiva

critica, € preciso recorrer a historicidade (que é olhar para a histéria, para a
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constituicdo de cada territério, de cada grupo, de cada regido), as contradi¢coes e as
relagdes construidas a partir de uma dialética permanente. Isto, se 0 que se almeja
enquanto nacédo for uma abordagem critica, uma politica educacional capaz de
identificar singularidades e respeitar diversidades.

Considerando essa diversidade e aspectos a serem contemplados na
formulacdo e implementacdo de uma politica curricular, € possivel pensar uma
Base? E qual seria, a partir disso, a sua fungdo? Como ja se apresentou, ja havia a
previsao legal da formulagdo de uma Base Comum (CF, LDB, PNE), mas essa base
gue nos € apresentada € adequada a que perspectivas? Esta a servico de qual
projeto? E é realmente necessaria?

O documento nos da subsidios que permitem sugerir uma resposta. No
entanto, € possivel que a resposta encontrada no texto oficial ndo evidencie as
disputas e os interesses ja tratados neste trabalho. Outro aspecto relevante e
determinista é identificar a BNCC como curriculo. Nao é. Trata-se de uma politica
que orienta a formulagdo de politicas locais, de curriculos e documentos
orientadores. Conforme Saviani,

[...] pode-se considerar que o curriculo em ato de uma escola ndo € outra
coisa sendo essa propria escola em pleno funcionamento, isto &,
mobilizando todos os seus recursos, materiais e humanos, na diregdo do
objetivo que é a razao de ser de sua existéncia: a educagao das criangas e
jovens. (SAVIANI, 2016, p. 55).

Portanto, ndo se tratam de listagens de competéncias ou habilidades,
entendidas como um checklist. Pelo menos na perspectiva critica ndo se almeja
esse tipo de movimento. Pelo contrario, a percepcao critica, a adequacido e a
utilizacao de estratégias do ator social sdo fundamentais e decisivas no processo de
implementagao dessa politica.

O Documento da Base, expressdao maxima das reformas, nos textos
introdutérios n&o propde a abordagem de conteudos minimos, mas a mobilizagao de
conjunto de competéncias a partir de uma “relagao entre o que € basico-comum e o
que é diverso em matéria curricular: as competéncias e diretrizes sdo comuns, os
curriculos sao diversos”. (NOGUEIRA, L.; DIAS; 2018, p. 35).

H&, portanto, uma preocupagdo com a questao do diverso expresso no texto.
O conjunto de habilidades e competéncias €, especialmente, em virtude da

densidade de competéncias que se apresentam. Uma pesquisa de Swirsky (2020)
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indica o desafio de “vencer” o curriculo e cumprir as competéncias. Nao se ira aqui
adentrar o mérito da questdo, mas, se ha essa grande quantidade de competéncias,
€ possivel que aquilo que foi proposto em ambito nacional se sobreponha aos
interesses locais ou a chamada parte diversificada. Certamente que isso vai
depender da interpretacdo do documento. Ball, Magruire e Braun (2016) rejeitam o
uso da categoria implementagdo. Afirmam que as politicas educacionais “estado
sujeitas a processos de traducéo e de interpretagdo no contexto da pratica”. (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 12). Todavia, defende-se, aqui, que o papel do
burocrata de nivel de rua é exatamente fazer esse processo de implementar,
exercendo funcgao discricionaria e o poder de interpretacado do texto. O fato € que o
processo, desde a sua formulagdo até a implementacdo (PIRES, 2017) ou
interpretacdo (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016), vai encontrar divergéncias. O
desafio, no momento de elaborar uma politica € o processo de negociacéo, de
disputas que vao ao encontro de convergéncias.

Por isso, mostram-se relevantes os processos de acolhida, de escuta e de
mecanismos de participacao, capazes de fornecer subsidios para superagao desses
desafios e tensdes que se apresentam.

A pesquisa qualitativa € uma forma de investigacao interpretativa em que os
pesquisadores fazem uma interpretagdo do que enxergam, ouvem e
entendem. Suas interpretagbes ndo podem ser separadas de suas origens,
histéria, contextos e entendimentos anteriores. Depois de liberado um relato
de pesquisa, os leitores, assim como os participantes, fazem uma
interpretacao, oferecendo, ainda, outras interpretacées do estudo. Com os
leitores, os participantes e os pesquisadores realizando interpretagdes,
ficam claras as multiplas visdes que podem emergir do problema.
(CRESWEL, 2010, p. 209).

Por isso, ouvir, compreender e interpretar podem oferecer instrumentos que
nos dao pistas de como tratar da implementacéo da politica, a nivel local.

A pesquisa através de entrevista nos propde que “mais importante que o
numero de entrevistados, € sua posicdo privilegiada no contexto das relagdes
sociais”. (COLOGNESE; MELO, 1998, p. 144). Além disso, “as informacdes
recebidas tém valor irrefutavel, ndo apenas porque testemunham fatos e
acontecimentos, mas também por atestam relagbes implicitas, tensdes, conflitos e
ideologias que revelam os tragos de uma época e seu contexto”. (COLOGNESE;
MELO, 1998, p. 145). Nesse sentido, privilegia-se o ator social para narrar suas

impressbes sobre a formulacdo de uma Base Nacional Comum Curricular.
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Reconhece-se que havia uma previsao legal, no entanto, conforme ja exposto neste
trabalho.

Quando a discussio sobre a BNCC se articulou, uma série de processos, que
questionaram sua legitimidade, passaram a permear discussdes no campo
educacional. Os atores do campo de pesquisa, no entanto, parecem nao concordar
com posicionamentos criticos em relagdo a Base. A ideia de que a BNCC tratar-se-ia
de uma contrarreforma, ou a desconfianca sobre o processo de formulacdo em
ambito nacional, ndo motivou desconfiancas por parte dos profissionais envolvidos
na leitura, interpretacdo e producao de documentos a nivel local. Em hipdtese,
observa-se que a educacao infantil, na Base, nao foi alvo de tantos questionamentos
e, entre as etapas da educacdo basica, foi a que menos sofreu modificacdes, na
terceira versdo — que, ao final, foi homologada pelo Conselho Nacional de Educagéao
e Ministério da Educacao.

A totalidade dos profissionais reconhece a Base Nacional como um
‘documento complementar, para ajudar’, afirmando que “a gente precisa desse
documento”, porque “a gente precisa ter um norte”, afinal € “mais uma coisa que
garante que esse € nosso trabalho”, especialmente por que a BNCC estabelece “um
minimo”, tem funcdo de “complementar”, de “contribuir com o trabalho”, entre outros
posicionamentos que parecem compartiihar de percepcdes semelhantes,
especialmente sobre a funcdo e a necessidade da existéncia de uma Base. Em
parte, o processo formativo oferecido no municipio foi proposto nesse sentido, o que
pode ser evidenciado a partir da participacdo de atores do Movimento Pela Base,
além da exploracao de documentos, cursos promovidos com a mediagao de material
didatico do “Movimento Pela Base”. Cabe resgatar que os trabalhos foram iniciados
a partir de uma exposigao, com Cleusa Repulho, integrante desse movimento que foi
protagonista na formagéo de docentes de todo o pais.

Ha um destaque importante nas metanarrativas dos profissionais
entrevistados: a necessidade de formacdo, de construgdo de uma unidade, de
buscar consensos, de promover espacos de discussao. E discussdo, democracia e
participagao requerem tempo. Tempo que nao se mensura a partir da produgao de
resultados. Tempo de didlogo e promogédo do conflito de ideias, do avango de
pautas, de processos de desacomodacao que desconstruam ideias ja constituidas e
legitimadas por um habitus, um discurso programado e previsivel que analisa de

forma reducionista e nao pde em discussao o projeto que se busca construir.
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A educacao infantil, pela abertura a partir dos campos de experiéncia e pela
nao listagem de conteudos fins, pode oportunizar o aprofundamento e a abordagem
de uma construcado de proposta de sociedade, a partir da educagao, com principios,
e estruturada de outras formas. Pode ser na educacao infantil o embrido da nova
escola, a gestacdo de um novo projeto de sociedade, a depender do jogo de forgas
que vai se impor e da instrumentalizagdo e formacéo critica dos sujeitos que buscam
essa outra construcado possivel. Pois, apesar de os campos de experiéncias serem
entendidos como espagos abertos, ha também objetivos predeterminados, que
estabelecem a busca de resultados mensuraveis e capazes de subsidiar outras
etapas da educacédo, o que ndo se nega. Mas também propde-se pensar o sujeito a
partir da sua realidade, do seu processo de desenvolvimento, das suas capacidades
sociais, afetivas, psicolégicas, motoras, entre outras tantas que a escola da infancia

propde contribuir para desenvolver.
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7 ANALISE DOS DADOS

Um trabalho de pesquisa requer a minuciosa analise dos dados, o que exige,
para além de leituras, categorizagbes e agrupamentos, a aproximagdo com as
leituras e referéncias bibliograficas que nortearam o processo de pesquisa. Nesse
sentido, apresenta-se a analise dos dados coletados, relacionando conceitos,
categorias e buscando sua interpretagéo. Os atores, por meio de suas informacgdes e
observacoes, contribuiram para as analises, expondo suas percepgdes, leituras e
interpretacdes dos textos oficiais da politica publica.

A entrevistada E defende a escola da infancia a partir de um pensamento que
supera a ideia da educagéo bancaria, da pedagogia tradicional, sugerindo: “Eu tenho
esse papel, de como é que eu vou dizer e fazer esses espacos, de pensar escola de
uma maneira ndo escolarizada”. Reforga, ainda, uma possibilidade de concepcéo de
educacéao de forma diferente, mas alerta para a observancia das interpretacdes. Ball
sustenta que entre o texto oficial e o contexto, o momento em que se dao as
interagdes, um conjunto de valores, de concepgdes e significados € evocado. As
leituras e o processo de interpretagcdo ocorrerao a partir das experiéncias daquele
sujeito, implementador da politica, ator da situagdo. A entrevistada E argumenta

nesse sentido, reforcando o aspecto interpretativo:

“Eu te falei, existem leituras. Eu acho que ela vai estar sempre aberta a
interpretagdes, dependendo da construgdo de cada grupo, da caminhada
desse professor. Porque esse é um professor que ainda ta nessa, que
depende muito da concepg¢éo de criangca que cada um tem, ao meu ver’.
(Entrevistada E).

Além disso, expde as concepgdes (de curriculo, de infancia) em jogo e chama
a atengdo, na medida em que evidencia que ja existiam outros documentos, mas
que, por vezes, as praticas se mantinham sem alteracdo, sem observar esses
movimentos. Em parte, a entrevistada justifica isso pelas concepg¢des anteriores

(objetivas e subjetivas) do sujeito em agao:

“Assim: eu leio a Base e eu consigo enxergar uma concepg¢ao de crianga,
que é uma crianga que vai ta na escola, que vai fazer escolhas, que é
uma criang¢a que vai viver a infancia, ndo sempre sendo controlada. Para
mim, assim veio muito para complementar. Ndo é complementar a
palavra, mas para ajudar, né? Porque a gente ja tinha os referenciais que
traziam a ideia de crianga que brinca, que aprende na natureza, que
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precisa estar do lado externo. A gente ja tinha um documento, né, que
nos orientava. Mas, mesmo assim, como ainda se Vvé praticas na
educacdo infantil, que nem a gente falou, de que os bebés véo para a
escola para cuidados, né? Rapidinho, cuidados basicos, eu vou la pensar
numa coisa com ela. E ai eu acho que é isso, se eu consigo enxergar
essa possibilidade, ai eu tenho esse sentimento de uma crianga que vai
fazer as suas construgées”. (Entrevistada E).

Na perspectiva de alguns tedricos (CARVALHO; FOCHI, 2016; BARBOSA;
SILVEIRA; SOARES, 2019), a estrutura com que a Base se apresenta, na educagéao
infantil, a partir de uma organizacdo nao por disciplinas, mas por campos de
experiéncia, a crianga, o cotidiano, ganham outros sentidos. De acordo com os
autores Carvalho e Fochi (2016, p. 165):

Pensamos a Pedagogia do Cotidiano como uma unidade de inteireza da
vida constituida por diversos fios — temporalidades, espacialidades,
relagdes, linguagens — que se estabelecem na escola. Afinal, é da garantia
dos direitos da infancia que estamos tratando quando defendemos a
invengcdo de uma Pedagogia do Cotidiano, uma pedagogia que mobilize os
adultos a estar com as criangas “para podermos transformar esse percurso
em uma longa e bonita jornada a ser percorrida de maos dadas, como
alguém que acompanha, acolhe, cuida, compartiha e impulsiona a
experiéncia de vida do outro” [...] Atualmente, a partir da universalizagdo da
oferta da pré-escola (BRASIL, 2009) e da discusséo da Educacgao Infantil na
Base Comum Curricular (BRASIL, 2016), estamos vivenciando um momento
importante de construgdo de referéncias éticas, politicas e pedagdgicas
para a invengdo de uma Pedagogia do Cotidiano que contemple o
protagonismo das criangas e respeite os seus tempos de viver a infancia.
Nessa perspectiva, pensamos que os campos de experiéncia indicados pela
Base Nacional Comum Curricular poderao contribuir na constituicdo dessa
nova gramatica, que acolhe e valoriza a complexidade do cotidiano das
instituicbes de Educagao Infantil.

Essa perspectiva pode ser observada, também, na Base Nacional, que
propde que as praticas tenham dois eixos que as estruturem: as brincadeiras e as

interacdes. E acredita numa proposta em que as criangas exergam papel ativo no

cotidiano:

Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagogicas e as
competéncias gerais da Educacdo Basica propostas pela BNCC, seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento asseguram, na Educacéo
Infantil, as condi¢gdes para que as criangas aprendam em situagdes nas
quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem
a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais
possam construir significados sobre si, os outros e 0 mundo social e natural.
(BRASIL, 2018a, p. 37).

Segundo Stephen J. Ball (2009), em entrevista a Mainardes e Marcondes, a

politica do texto oficial, quando chega ao chao da escola, é transformada, convertida
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a partir da interpretacdo e da atuacdo. E esse profissional que implementa, na
pratica cotidiana, elaborando significados e representagdes. Ball (2009, p. 35) afirma
que “é quase como uma peca teatral. Tem-se as palavras do texto da peca, mas a
realidade da pega apenas toma vida quando alguém as representa”, e esses sujeitos
tém histdrias, concepgdes, reunem valores pessoais e valores locais, exibem suas
contradi¢des, diminuindo ou ampliando a distancia entre o texto da politica e a sua
realizacdo na pratica (contexto de pratica). E a partir do burocrata de rua (LOTTA,
2019) que a politica publica ganha vida. Nesse sentido, Macedo et al. (2016, p. 598)
colaboram com o argumento, expondo que
[..] cada um destes atores possui seus "[...] interesses, ambicbes e
tradigbes particulares, que afetam o processo de implementagdo e dao
forma a seus resultados, em processo de governo ou governanga de
multiplos niveis" (HOWLETT, RAMESH E PERL, 2013, p. 180). Hill
(2006) revela que a discussao envolvendo a implementagdo trouxe
contribuicdes ao enfatizar o significado da complexidade organizacional e
das diversas fontes de variagdo de discricionariedade no processo de
implementacdo. Por sua vez, Medeiros e Farah (2013) evidenciam que um

processo de implementagdo pode modificar-se e adaptar-se ao longo do
tempo a depender da interagdo dos seus atores.

A entrevistada E, enquanto atora do campo e, portanto, com contribui¢cdes
relevantes em pesquisa qualitativa, pontua a importancia da Base, sujeita a
interpretagdes e leituras. Mesmo que haja, possivelmente, uma distancia entre o
texto oficial e o contexto de pratica — especialmente em relagao ao que os atores do
guiché, vao desenvolver com seu poder discricionario. Ela expde a Base como um
documento que possibilita resistir a autoritarismos pedagdgicos que venham a ser
impostos pela comunidade escolar, que participa das decisdes e estabelece gestao
democratica, mas gostaria que as ideias que pairam, especialmente aquelas
reducionistas, baseadas em politicas meramente assistencialistas, fossem
respondidas a partir da BNCC, que subsidia o trabalho docente. A professora, nesse
sentido, narra uma pratica comum na educacao infantil, mas que, por vezes, é

contestada nos espacos da infancia, pelo significado e objetivo em discusséo:

“Mas acho que ela [a base] foi muito importante. Eu sei que tem algumas
pessoas que acham que néo, que néao ficou muito boa, mas eu acho que
a gente precisa desse documento. Ja existiram outros documentos, mas
eu nao sei. Assim, para mim foi muito bom, porque é mais uma coisa que
garante que esse é 0 nosso trabalho. Entdo, assim, se eu t6 la na escola
e acontece uma coisa, alguém me pede, sei la, pra pegar um exemplo,
que o pré tem que colar bolinhas de papel crepom em letras e eu ndo
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acredito nisso. Eu acho que ndo é dessa maneira que se faz. Eu tenho
um subsidio, que é a base, que é um referencial de ir la e dizer, mesmo
que eu ndo concordo”. (Entrevistada E).

A Base como marcador do espaco e da fungao docente. O texto, a lei, aponta
para os avangos na consolidacdo de uma identidade da Educacao Infantil, uma
forma de reivindicar espagos e concepgdes pedagdgicas que a histéria recente nos
aponta um certo reducionismo nas funcdes sociais e politicas da escola da infancia.
A entrevistada se contrapde aos argumentos de outros entrevistados que afirmam
gue a Base nao modifica as praticas, tampouco tem qualquer efeito sobre a politica
e organizacdo da escola. Se a Base n&o disparar discussdes, ou os estudos e
debates concluirem que é s6 mais um documento e que nao traz novidades —
considerando desnecessario, de fato, refletir sobre a pratica, falas como a da
entrevistada F, que diz: “a gente ja faz o que estd na Base”, sinalizam que néo se
tem a intencdo de revisdo daquilo que vem se fazendo ou ainda de qualquer
mudanga. Entdo nada se modifica a partir disso, ndo se reconhece a necessidade da
mudanca. Isso tem a ver com o método adotado na condugéo dos estudos, que, no
ponto de vista da entrevistada, foi “superficial”’, “fragmentado”, o que corroborou a
ideia de que os professores ja alicergam suas praticas na Base, o que limita a
possibilidade de discussdo e engajamento nos movimentos de construgdo do

Documento Orientador Local:

“Como isso foi colocado para ndés, ao menos na minha escola, a forma
como foi colocado para o grupo, esse estudo da base, essa leitura da
base, foi de uma maneira muito superficial, né? Separado para o grupo ou
ta todo mundo ali e 16 um pedago, depois se pergunta ‘0 que vocés
acham?” “O que vocés querem falar?” Eu acho que a maneira como foi
colocado para nés ajudou para que fosse feita uma leitura equivocada,
entao a gente ja faz. O método expositivo ajudou nisso. (Entrevistada E).

A abordagem expositiva estd amparada numa pedagogia tradicional,
desarticulada das propostas de pensar a Base e a formacao de professores. Ora, se
mobilizam atores para uma pedagogia que promova rupturas na abordagem
bancéaria de educacéo, que rompa as teorias pedagdgicas tradicionais, a partir de
um documento, € preciso espago de discussao e estudos que antecedem o
momento coletivo. A interpretacdo de que a Base tenha vindo somente para

legitimar o que ja se fazia, enquanto praticas pedagdgicas, esbarra no momento em
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que alguns entrevistados expéem, que é necessario repensar e legitimar as praticas
da educacao infantil, pensar a crianga globalmente, para além da escolarizagao,

como ja foi aqui tratado. A exposi¢ao, nesse sentido:

“A maneira como ela foi discutida, ao menos aqui na minha escola, nao foi
efetiva. Acho que foi muito didatico, por isso na hora se ficou: ‘Ah, mas
isso eu ja fago’. E um desinteresse, né, ai € mais um documento. E
muitas colegas indo la, pegando o objetivo, copiando e colando no
planejamento. E acho que a Base ndo veio pra ser mais uma coisa pra
colocar no planejamento. Ela veio pra nos embasar, quando a gente vai
falar com os pais. Pra nos embasar quando a gente vai se colocar pros
colegas e pra nossa gestdo. A gente precisa ter isso em nds, essa
concepgéo dos documentos, e ndo so ir la e usar ela como copia e cola ...
Acho que o grande desafio € a gente conseguir iSSO, expor nossas
fraquezas. A gente fala muito, também, aqui nas reunibes, de conseguir
entender o que fiz e fago e por que assim. Mas eu preciso repensar, né?”.
(Entrevistada E).

Ha, portanto, dentre o conjunto de dados das entrevistas, contradigbes
presentes nos discursos de diferentes docentes. Alguns defendem a existéncia da
Base para legitimar o trabalho e utiliza-la como instrumento de resisténcia frente a
comunidade, que questiona e constréi ideias a partir do que é, da funcdo da
educacéo infantil. Por outro lado, ha um grupo de entrevistados que argumenta na
ideia de que é preciso expandir olhares, discutir a Base e té-la como referéncia para
repensar, revisitar praticas. E isso manifesta-se quando, por exemplo, parte das
entrevistadas narra que “continua fazendo do mesmo jeito até que alguém vé”, “a
gente ja faz o que ta na Base, mas ndo tava escrito e agora esta” ou “a Base é
necessaria pra educacéo infantil, porque ela é um recurso para nosso trabalho” e,
por fim, para ilustrar ideias como “a Base vem pra controlar mais, pra dizer como a
gente tem que fazer e o professor cria cada vez menos”.

Entre discussbes sobre unidade e diversidade, sobre a Base reproduzir
praticas ou propiciar momentos de participacdo e envolvimento na construcao de
uma outra proposta de educacéo, ficam as tensdes e evidencia-se o papel do ator,
do professor. Afinal, o professor pode ser o grande reprodutor, que, acomodado pelo
tempo, ou imerso em légicas de trabalho que envolvem uma rotina intensa, atuagéao
em mais de uma escola, um consideravel numero de estudantes, ou por naturalizar
a relagdo e as praticas pedagogicas, pode entdo persistir num discurso

fundamentado na ideia de “perpetuacédo daquilo que se faz”, persiste com praticas e
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outros que “instigados a pensar a educagdo, propde a mobilizagdo e o debate
coletivo”. Importante mencionar que ndo se quer enquadrar, mas se busca pensar a
partir de diferentes posicionamentos, que vao além do interesse ou da necessidade
docente. Trata-se de experiéncias e processos formativos.

Observa-se, a partir da exposicdo, que a Base vai exercer uma fungao de
marcador do espaco, da funcdo e da politica educacional. Sera utilizada,
especialmente, pelos atores, como mecanismo que vai atribuir significado — ou seja,
vai se construir e legitimar um discurso sobre a educagéao infantil e o universo que a
constitui. A Base atuara como marcador do espaco e da funcdo docente. Sobre a
atuacdo docente, mostra-se relevante pontuar: a exigéncia de formagédo de
professores para atuar na educagao Infantil € recente, datada de 1996. Antes desse
periodo, era comum profissionais com o ensino médio atuarem exercendo fungéo de
cuidador ou educador de creche. No municipio em que se realizou a pesquisa,
campo de atuagao da entrevistada, ainda ha profissionais com a fungéo “educadores
de creche”, sem ensino superior, contrariando a LDB 9.394/96. (BRASIL, 1996).

Ainda em relacéo a exposicado da entrevistada, observa-se que a Base, nesse
contexto, tera funcao importante, na medida em que o texto da BNCC, a lei que a
institui, apontam para os avangos na consolidagcdo de uma identidade da educagao
infantil, uma forma de reivindicar espagos e concepgdes pedagdgicas. A historia
recente nos aponta um certo reducionismo nas funcdes sociais e politicas da escola
da infancia. Afinal, a quem, a que projeto de sociedade trabalha uma escola da
infancia, o curriculo da infancia esta a servico de qué?

A Entrevistada E discorre sobre a necessidade das trocas e
compartilhamentos entre os colegas professores. A auséncia de debates, na sua
visao, € uma possibilidade de que os atores insistam em praticas que nao coloquem
a crianga e o professor no centro. Sinaliza a professora (a partir de sua fala na
pagina 125 deste trabalho) que a construgao do documento local foi dinamizada de
forma apressada, reproduzindo uma situacdo também apontada por alguns
conselheiros do Conselho Nacional de Educacgédo, que apontavam para os prazos
curtos para a aprovagao e discussao da BNCC. (AGUIAR, 2018). A entrevistada
reforca que a auséncia de momentos de compartilhamentos e discussbes, pode
conduzir a uma continuidade de um trabalho, a uma reprodugao de praticas que ja

vinham ocorrendo e que sao legitimadas no municipio:
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“Os documentos que nos regem, né? Eu acho que é uma oportunidade de
a gente consegquir abrir essas discussées na escola, porque eu lembro
assim, 0, e agora, nos ultimos encontros do grupo, assim, da escola. No
inicio, quando veio a base, a gente a estudou, né? Leu ela de uma
maneira que foi muito didatica, tipo a gente vai ler os campos de
experiéncias, agora o grupo que é do pré vai ler os objetivos do pré. Mas
néo teve essa troca, né? Teve, claro, que quem se interessou foi la e leu
a base toda, mas eu tenho absoluta certeza que tem pessoas que ndo
leram. Que querem continuar”. (Entrevistada E).

O trabalho construido isoladamente, sem as trocas e compartiihamentos,
pode incorrer em praticas que nao estejam necessariamente articuladas e
dialogando com a concepg¢ao de crianga, enquanto sujeito complexo, integral e de
direitos, bem como a concepgédo de educagdo que propomos nesta abordagem.
Visando a constru¢cdo de unidades e consensos, é fundamental a participacéo, o
trabalho coletivo. A democracia exige esse movimento de escuta, acolhimento,
espago para o contraditério, desnudar de verdades absolutas e Uunicas,
especialmente no que se refere a concepgdes pedagdgicas.

Segundo Dubois, por detras dos papéis de burocrata ou de usuario existem
agentes sociais portadores de atributos e disposi¢des que influenciam na
forma e no desenvolvimento de suas relagbes. Nesse sentido, ndo ha
qualquer razdo para supormos que os dois atores sejam naturalmente
movidos por uma racionalidade comum na busca de uma finalidade também
comum. Pelo contrario, nada deveria nos impedir de perceber cada ator
perseguindo interesses nao necessariamente convergentes, cada qual com
seus proprios recursos, ainda que desiguais, para influenciar no curso da
relagdo. (PIRES, 2016, p. 11).

O curso da politica é influenciando a partir da atuagdo do burocrata do nivel
de rua. Quando se pensa em uma nova politica, coloca-se em jogo novas reflexdes,
novos padroes e diferentes dindmicas, a partir daquilo que ja existe, ja é legitimado.
Isso sem que os atores sejam mobilizados para a implementagao ou interpretagao
critica da politica, o que da margem para a continuidade de praticas que néao
refletem o projeto educacional em evidéncia ou as determinagdes legais a que estédo
submetidos.

A entrevistada E critica a continuidade de praticas, mantidas pela sua duragao
(tempo) e pela sua construgao que foi e é legitimada pelas instancias de controle. A
professora diz que alguns colegas ndo observam as novas diretrizes, as novas
demandas, inclusive de formagao, e reproduzem praticas que apontam que [eles —

os colegas] “querem continuar. Eles ndo tado’ nem ai para o que vem antes, isso é



145

uma coisa que sempre me incomodou! Entdo esses encontros [de formag&o], assim,
foram muito ja divididos. E eu acho que a Base veio para fazer um pouco essa
unigo, assim [...]".

No nosso entendimento, a professora narra uma certa descontinuidade e
aponta para a necessidade de um trabalho mais articulado, compartilhado pelos
pares, discutido amplamente. Sobre isso, a titulo de provocacgao, é preciso discutir
que unidade se busca, que articulacdo € essa. Porque, a depender de como se
compreendem e aplicam-se determinados conceitos, pode-se estar construindo uma
outra pratica, também autoritaria, excludente, buscando que aquilo que um conjunto
de atores pense como o ideal ndo seja posto em xeque. Em relagdo a isso, pode-se
observar a contribuicdo de Miguel Arroyo (2011, p. 43), que afirma que, “na
realidade, ndo é tanto o curriculo que esta em disputa, mas a docéncia, o trabalho, a
liberdade criativa dos trabalhadores na educacéo. Esta em disputa o conhecimento,
a cultura e sua rica diversidade”.

As demais entrevistadas, quando questionadas sobre o entendimento em

relacao a Base, consideram:

‘Bem importante a base. A gente precisa ter um norte pra nossa
educacéo, entende? Porque se ndo, falando assim a nivel nacional, a
gente sabe que cada estado, mesmo assim, segue o seu caminho. Pelo
menos a gente tem um norte, um documento norteador”. (Entrevistada A).

“E um documento norteador, né? Assim que ele se denomina também,
como isso. E um documento [...] € para contribuir com o trabalho,
basicamente isso”. (Entrevistada C).

“Quando chegou a base, eu me assustei um pouquinho. Quando eu vi,
olhei primeiro a questdo do ensino fundamental. Me pareceu que era um
curriculo, né? Que vinha o que agora era pra ser trabalhado. Mas,
conhecendo mais a fundo, eu acho que ela veio pra dar um norte. Tanto a
nivel nacional, né”. (Entrevistada D).

Perguntadas do porqué, da necessidade de uma Base e de revisdo curricular,
apresentaram uma série de argumentos. Algumas entrevistadas destacaram o
tamanho do pais e a dificuldade de gestado da educacédo, considerando a dimenséao

continental do pais:

“Eu penso assim, 6, que o Brasil é um pais muito grande. O Brasil é um
pais que tem uma riqueza de cultura, uma diferenca absurda de formas
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de viver, de formas de pensar, uma variedade muito grande assim. E
falando s6 em territorio, entdo, imagina em riqueza cultural, sendo que ele
foi formado através de varios outros povos que vieram pra ca e varias
outras culturas. Nesse aspecto, a gente tem uma variedade muito grande.
Eu penso que assim, de uma forma bem cuidadosa, a base [...] porque
eles pensaram nisso”. (Entrevistada C).

Outras evidenciam a intencionalidade em jogo, a partir da formulagdo da Base

Nacional, e reforcam o carater ndo centralizador ou regulador, mas de pensar nas

condigbes de sujeitos, ao encontro do que propdéem Barbosa et al. (2016),

especialmente defendendo o curriculo a partir de campos de experiéncia e do papel

do ator, que vai por todo o conhecimento a disposicdo das criangas. A crianca,

nesse contexto, é tida como agente do seu desenvolvimento. Barbosa et al. (2016,

p. 85) expbem:

Cabe ainda evidenciar outros aspectos que surgiram a partir da segunda
versdo da BNCC e que envolvem nao apenas uma transformacdo na
“forma” de organizagédo didatica, mas na concepgado sobre a crianga e a
fungdo social e politica da educagéo da infancia em espagos institucionais.
A nocao de aprendizagens partilhadas dialeticamente entre crianga e seus
meios e grupos (WALLON, 1975) leva a necessidade de superagcéo do
conceito de curriculo como simples lista de objetivos e de conteudos
minimos, concebidos como algo neutro e universal, escolhido por
professores e especialistas de modo “desinteressado”. Trata-se de uma
versdo que, de um lado, delega as instituicbes, ou melhor, aos gestores e
professores a determinagao de todo conhecimento a ser posto a disposi¢ao
das criangas. Por outro lado, de modo contraditério, acredita-se que estas
tendem a “assimilar naturalmente” o que esta indicado ou aparentemente
potencializado na ag¢do que a prépria crianga desenvolve, sendo
considerada agente de seu proprio desenvolvimento.

O respeito a nogao e a cultura da infancia fica evidente na exposicdo de

Barbosa et al. (2016) e vai ao encontro das expectativas de professores que

identificam intencionalidades e veem, no horizonte, possibilidades de a Base

construir o respeito a crianga e seus direitos:

‘Eu penso que a intengdo foi muito boa: tentar fazer a educacdo que
algumas pessoas, algumas criangas recebiam, que era mais precaria ou
que precisava de professores que tivessem uma visdo para a crianga. Eu
acho que a base veio para isso, ndo para unificar, porque iSSo ndo seria
adequado, querer fazer com que o que é feito em (nome do municipio —
suprimido), fosse feito ali em (citou outro municipio da regido). Nao vou
nem dizer do norte do Brasil, que é uma coisa completamente diferente.
Eu ndo acho que ela tenha esse tom de querer fazer tudo igual na
educacao infantil. Na minha leitura, ela quer que respeite as culturas das
criangas e que os direitos delas sejam assegurados”. (Entrevistada E).
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A entrevistada aponta para o respeito a cultura da infancia e evoca
concepcdes sobre a ideia construida de infancia. Nesse sentido, a Base Nacional
cita um outro documento, ainda em vigéncia, que aponta as concepgdes de crianga

e o0 entendimento sobre a infancia nas politicas que se propde que a crianga é

[...] sujeito histérico e de direitos, que, nas interacdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2018a, p. 37).

Outros, no entanto, desconfiam do carater e do discurso de igualdade, ou pelo
menos do quanto vai ter efeito, por exemplo, na redugdo das desigualdades.
Reconhecem, ainda, o poder do mercado, ou a busca do mercado em ter um
atrativo, um diferencial, para atrair alunos-clientes, oferecendo algo a mais do que a
escola publica, embora reconhegam que é possivel, e que isso vai depender do

processo de implementacéo, afinal € um norte. A entrevistada questiona:

“S6 que néo acredito muito na equidade, que é objetivo dela. Querendo
ou néo, cada regido tem suas dificuldades. Eu vejo muito nas regibes
ribeirinhas, claro que ndo da pra pensar que eles ndo tém possibilidades.
Mas as vezes tem que trabalhar com o que tem, né? E ver o que é
possivel, mas acredito que veio pra dar um norte. E outra, também, essa
questdo de que vai ser toda igual para todos. Eu néo sei se tu lembras
daquela propaganda que tinha. Era uma crianga saindo da escola
particular e outra da publica, como se fossem todos iguais. A escola
particular vai querer ter um diferencial ainda, né? De alguma forma, eles
vao procurar ir alem. Ndo que na publica ndo possa. Mas na questao da
equidade eu néo acredito muito ainda. Na educacgéo infantil, ela veio pra
dar mais protagonismo pros alunos. Na propaganda, todos aprendiam a
mesma coisa, todos de uniforme, como se fossem todos do mesmo nivel.
E a gente sabe que tem diferengca de uma escola pra outra, né? E a
propria pessoa, conforme as possibilidades, as oportunidades que ela
tem. Claro que a escola tem que oferecer. Mas sei que ndo é uma
equidade para ser considerada ao pé da letra, mas ela veio como um
norte, para diminuir um pouco essa diferenca que tem, nesse pais que é
tao grande”. (Entrevistada D).

Embora o documento (BNCC) sinalize e aponte a busca pelo principio da
equidade na educacdo, € possivel refletirmos se, apenas a existéncia de um
documento, ou um curriculo comum, garante condi¢des de acesso e permanéncia
das criangas e adolescentes na escola, e especialmente numa escola com alguma

qualidade. Chama a atencao a possivel cooptacédo de categorias e conceitos que se
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apresentam nos discursos e textos oficiais, pois € possivel que, a partir dos seus
usos estejam a servigo de um projeto politico que se sustente (in) justamente nas
desigualdades. Um projeto que se pretenda garantir a equidade, precisa ter
garantido condigdes concretas, além da formacédo docente e do compromisso dos
atores com a proposta — que € muito mais ética, politica do que somente
pedagdgica. A cooptagdo das palavras, pode em alguns casos, atribuir novos
significados e, compreender que para garantir equidade, € necessaria a inclusdo no
mercado, como sujeitos de consumo. Ou seja, vislumbrando uma pedagogia e um
curriculo do conformismo, atrelados ao mundo do capital e ndo de transformacgao
das realidades, tendo as liberdades e as realidades como motores da mudanga. Nas
palavras de Martins, E. (2019, p. 3), “algumas ideias que, associadas a uma logica
de mercado, parecem estar sendo naturalizadas no contexto escolar’, como € o
caso dos indices e das desigualdades entre a escola publica e a oferta da escola
privada. Ou seja, o mercado e seus atores buscam consolidar tais diferengas,
empenhando-se em contrarreformas que adotam discursos de equidade, mas que
tem no seu pano de fundo um movimento que privilegia alguns, em detrimento de
outros. O que no limite, pode contribuir para acentuar as desigualdades.

Com uma roupagem de busca pela equidade, pela igualdade, a Base traz o
risco da padronizagdo e do controle, além do carater utilitarista de listar conteudo a
servico de atuais e futuras avaliagdes, ou, no caso da educagao infantil, de
preparagao para outras etapas da educacao basica. Instaura, ainda, uma ideia de
competicdo, que envolve, inclusive, financiamento da educagao publica. Além disso,
ha autores que defendem que a Base vai justamente promover o oposto: acentuar
desigualdades. Ja que a educagéao basica, etapa alvo da contrarreforma, € a etapa
em que, por exemplo, houve diminuigdo da carga horaria na proposta do ensino
meédio, 0 que vai obrigar estados e municipios a fazerem sele¢gbes do que consta na
base comum, se permanece ou ndo. Discordando desses autores, a entrevistada
refere, adotando o discurso presente, por exemplo, nos documentos oferecidos pelo
Movimento pela Base que apontam a BNCC como garantia de equidade e qualidade
na educacdo. Observa-se esse discurso nos processos de formagao de gestores e
professores, em documentos que orientam o processo de implementagdo e até

mesmo em publicagcbes em jornais, como Folha de S&o Paulo® amplamente

9 Mais informagdes podem ser obtidas em: Movimento Pela Base, disponivel em:
https://movimentopelabase.org.br/acontece/base-equidade-folha/. Acesso em: 8 jan. 2021; e no site
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difundido nos processos de formacdo e materiais oferecidos para subsidiar tais
movimentos. Uma das professoras entrevistadas, demonstrou que reconhece a
relagdo existente entre as “provinhas” e os “indices” com a ideia de uma Base
Nacional e observa que a Base se apresenta como uma resposta ou “em funcao
desses indices todos”.

A logica neoliberal, de transformar, medir a escola, estd muito além das
disputas por curriculo, do lobby. Ela se faz e instaura-se também no micro, mesmo
que de forma imperceptivel. Uma Base formula-se a partir do que a entrevistada

justifica:

“O pais é grande, né, entdo € bem complexo pensar nhuma educagdo
assim num pais desse tamanho. Mas acho que foi necessario tentar
estabelecer um minimo assim para todos, eu acho. Eu ndo conhecgo
também todas as realidades no Brasil, mas as que eu sei, me parece que
é importante, sim, ter esse minimo assim, né? Acredito que tem ainda que
se estudar ela, né? Eu acho que ela ndo foi entendida por todos, assim,
né? Mesmo nessas minucias assim, né? Por exemplo, quando se tem um
objetivo de desenvolvimento, né? N&o fica claro, nem dentro da nossa
propria rede, o entendimento ndo é o mesmo, do que aquele objetivo
refere, mesmo que para mim me parece que ela ta bem esmiugada, mas
acho que entra numa discussao do que ta escrito ou ndo, se vai cumprir
ou néo, de que cada professor vai fazer do seu jeito. Eu vejo isso na rede,
em escolas diferentes: ‘ah, vai fazendo enquanto ninguém falar nada’. Eu
Ja escutei isso. Acho que essa é uma das questbes”. (Entrevistada B).

Essa ideia corrobora com o docente entendido como agente local e burocrata
de nivel de rua. Vai fazendo, empreendendo, mesmo que néo sejam todos os seus
movimentos vistos e legitimados pelas gestdes. Quer dizer, ha espago para uma
certa autonomia na sala. O que nao significa que o professor deve contrariar
legislacdes, diretrizes. Mas utilizar-se desses espacgos para, em conformidade com a
lei, ser sujeito criativo e intérprete da realidade da escola, trazendo demandas que
talvez ndo sejam estimuladas, tampouco discutidas em nivel de rede.

Nesse sentido, ha uma possibilidade de utilizar-se de textos legais, como a
BNCC, para fundamentar praticas. Se determinada abordagem nao esta
necessariamente descrita como um objetivo de aprendizagem, é possivel que seja
contemplada nos direitos de aprendizagem ou nas competéncias gerais. A

entrevistada B salienta que é preciso buscar subsidios para as praticas, nos

da Instituicdo Todos Pela Educacéo, disponivel em:
https://www.todospelaeducacao.org.br/_uploads/_posts/172.pdf. Acesso em: 8 jan. 2021.
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documentos orientadores, e que tematicas multidimensionais podem ser abordadas
em qualquer tempo, desde que se observem as idades e o significado de
determinadas propostas. Ela vé necessidade de estudo e debate sobre a base
nacional. Houve formacdo, porém a entrevistada acredita ser necessario mais
debate acerca das interpretagdes da politica, em busca de consensos, de uma

unidade na conduc¢ao da politica educacional.
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8 OS DIREITOS HUMANOS E AS POLITICAS EDUCACIONAIS EM TEMPOS DE
REFORMAS

Embora haja uma previséo legal, que estabelece o trabalho com a educacgao
em direitos humanos, e o Brasil tenha avancado em politicas publicas nesse sentido,
pelo menos até meados de 2016 cabe um questionamento relevante: as politicas
educacionais tém considerado o ordenamento juridico na gestdo dessas politicas?
Poderia reelaborar a pergunta, de modo a torna-la mais sucinta: as DNpEDH estao
sendo observadas na politica educacional brasileira? Os docentes estdo sendo
formados, em atencdo a praticas consoantes aos pressupostos nesses
documentos?

O que se defende, ancorado em Sacavino (2013), Candau e Sacavino (2013),
Candau (2008a; 2008b; 2013; 2018) e Carbonari (2009), é a educagdo em direitos
humanos como o aporte tedrico — o instrumento balizador de qualquer projeto
politico de educagao. Por isso, imersos no campo de pesquisa, buscam-se
respostas, a fim de identificar se a educacao infantil de uma rede de ensino vem
considerando esses documentos, nos movimentos de reforma curricular — se esses
documentos de fato ganham vida e, em espagos de discusséo, estdo de algum
modo presentes. Reconhece-se que é provavel que muitas praticas pedagdgicas,
ideias contidas em projetos politicos pedagdgicos, coadunem com proposta de
educar em direitos humanos (que mobiliza um conjunto de outras categorias que
precisam ser pensadas, de forma associada e relacional).

Em capitulo anterior, apresentaram-se as consideracdes sobre o que se
reputa pertinente a uma EDH. Inclusive, recorreu-se aos excertos de Roosevelt,
militante e outros autores que contribuiram para a constru¢ao da nossa ideia sobre o
tema. Entende-se que perpassa a questdo de conteudos, mas que se trata de uma
filosofia, um processo sistematico, multidimensional, capaz de “afirmacéo de valores,
atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos direitos humanos em todos
os aspectos da sociedade”. (BRASIL, 2007, p. 21). Isso, além da “formacgédo de
consciéncia cidada, capaz de se fazer presente em niveis cognitivo, social, cultural e
politico”, como expde o art. 4°, paragrafo Ill (BRASIL, 2007), e a adogdo de um
conjunto de praticas que subsidiam a constru¢cdo de uma proposta de educagéo
libertadora, de qualidade social e com viés transformador. Assim, ouve-se 0s

docentes e atreve-se a comentar, a partir de conhecimentos construidos nesse
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periodo de trabalho. Observou-se o avango das pautas e do ideario neoliberal, o
arbitrario cultural dominante no contexto da pesquisa, bem como a resisténcia de
abordagem de determinadas tematicas, por uma construgéo histéria da etapa que se
pesquisou — que enfrenta uma série de desafios para consolidar-se como politica de

educacao.

8.1 Como fora construido o Documento Orientador Curricular

A bibliografia sobre o ciclo de politicas publicas, em especial ao processo de
implementagdo que busca “olhar para 0 momento especifico da materializagdo ou
concretizagédo das politicas” (LOTTA, 2019, p. 12), é recente e muitos dos trabalhos
nado exploram a implementagdo como conceito analitico. No caso da BNCC,
enquanto politica curricular nacional, fala-se da formulagdo de uma politica que entra
na agenda, que € o “momento de definicdo de temas prioritarios a serem tratados
pelo Estado” (LOTTA, 2019, p. 13) e que envolve disputas sobre o que vai compor
ou ndo a agenda.

Em seguida, o processo de formulagdo € marcado pela tomada de decisdes.
Nesta etapa, € importante identificar quais atores se envolveram, assim como o0s
interesses e objetivos em discussdo. Apds a formulagao, inicia-se o processo de
implementagcao, etapa que nos importa neste trabalho: o “momento em que os
planos formulados se tornarao realidade”. (LOTTA, 2019, p. 13).

Cabe salientar que, no caso deste estudo, a politica formulada e em processo
de implementagdo € a BNCC, que formulada em ambito federal, apresenta uma
demanda: Determina que os sistemas de ensino construam, a partir da politica
nacional, a politica local, que nao pode ignorar ou desconsiderar a federal.

Outrossim, interpretar, discutir, construir os documentos locais com base no
documento federal, mas nao s6. Deve-se considerar as demais legislagdes vigentes
(LDB 9.394/96; DCNEI; PNE 13.005/14). No percurso das pesquisas sobre as
politicas publicas, Lotta (2019) expde que o0 que originou os interesses pelo
processo de implementagao das politicas foi o fato de que alguns objetivos tragados
na formulacdo ndo se efetivavam, nem se mostravam evidentes no processo de
avaliagcao das politicas publicas. A obra de Wildavsky e Pressman (1984), de titulo
Implementation: How great expectations in Washington are dashed in Oakland,

procurava, nas palavras de Lotta (2018), abrir as “caixas pretas da execug¢ao”. Ou
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seja, evidencia, a partir disso, que da formulagdo a execugéo existe um caminho a
ser percorrido, que envolve a interpretacdo da politica e a tradu¢do da mesma, o
poder discricionario dos atores implementadores.

Um outro tedrico, ja mencionado no trabalho, € o socidlogo Stephen Ball, que
apresenta o ciclo de politicas publicas, desconsiderando termos como
“implementagao”, utilizando-se de outros que se traduzem na ideia de que as
politicas ndo sdo implementadas, elas séo interpretadas criativamente e, a partir
dessas leituras, ganham sentido e significado nas diferentes realidades.

A partir dessa breve consideragdo, destaca-se como diferencial, neste
trabalho, a priorizacdo sobre as percepcbes docentes — os implementadores
(LOTTA, 2019) ou os intérpretes criativos das politicas, adotando-se, portanto, uma
perspectiva de entender a politica como ela vem se constituindo, abordando-a de
forma bottom up. Para os autores que defendem essa abordagem, “a
implementagcdo ndo é falha. Politicas publicas sdo compostas por multiplos
processos e sao atividades continuas que exigem tomada de decisdo”. (LOTTA,
2019, p. 16). Nesse sentido, a ideia dos atores sociais ganha forga, como foco de
analise. As politicas “sao constituidas por diversas camadas decisorias” entdo o foco
esta nas “re-decisdes”, nas alteragdes, nos questionamentos, o que eleva o patamar
de relevéancia do ator social, do implementador ou policymakers. (LOTTA, 2019).

Os burocratas de nivel de rua tém como papel transformar politicas
abrangentes (muitas vezes ambiguas e contraditérias) em agbes praticas
dentro de contextos com situagbes imprevisiveis e recursos escassos. Ou
seja, € um trabalho altamente criativo, imprevisivel e potencialmente
incontrolavel. E eles fazem tudo isso exercendo o que a literatura denomina
de discricionariedade, que é a margem de liberdade para tomada de
decisdo que os burocratas de nivel de rua possuem e da qual trataremos
mais adiante. (LOTTA, 2019, p. 23).

A partir desse ciclo — dos formuladores até os implementadores — o desafio é
construir uma politica, exercer o papel de intérprete da BNCC — como politica
curricular — e identificar como o DOC (consequéncia da BNCC) vai ser formulado em
nivel local.

Como garantir, entdo, a implementacdo de politicas regulatérias, que se
preocupem e construam uma escola democratica, inclusiva, que promova Direitos
Humanos, portanto, construa uma politica pautada nas DNpEDH? Ha muitas
concepgdes e projetos de sociedade em discussdo. Ha agentes e grupos de

interesse imersos nesses debates que, em sintese, buscam espago para edificar
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projetos maiores, de formacgédo de cidadaos e subjetividades. Mas uma educagéo
reduzida a metas e exames de larga escala, que prioriza e estabelece relagdes
mercantis que tem em seu projeto a ideia de estudantes e criangas
“‘empreendedores de si’, desconhece as realidades, as exclusdes e a desigualdade
que assola o pais. Quando um projeto de educagéo se sustenta a partir de disputas
individuais, ndo esta prevendo qualquer transformagao coletiva. Tampouco se
mostra preocupada com a justica social. As DNPEDH trazem como escopo, alguns
principios necessarios a construcdo de uma educagao mobilizada a partir do ideal da
transformacdo, da dignidade humana. Contrapondo-se a uma educagéo
reducionista, utilitaria e pragmatica. Quando evocamos as DNpEDH, tratamos de
espagos e praticas de pluralidade, diversidade e discussbes de tematicas
contemporaneas que constituam as pautas e debates sobre direitos e as supostas
minorias, mas que vao além disso: sejam capazes de adaptar praticas, agir a partir
da reflexao tendo como norte e proposta politica de acao os principios dos DH.

Para a construgdo de outros caminhos possiveis, para além do
reconhecimento da necessidade de mudanga, da atuacdo dos atores como
resisténcia a processos de opressido e dominacdo, de reconhecimento das
estruturas desiguais que nao refletem ou se restringem ao campo econdémico: as
desigualdades de género, étnico-raciais, de classe econdmica, que formam esse
pais estruturado e construido sob a égide dos privilégios para poucos.

Para empreender mudancas, € preciso reconhecer a necessidade destas e
assumir a responsabilidade como ator do campo e assumir a que projeto politico se
estd servindo. Para isso, resgatar o papel de sujeito de todos os envolvidos na
educacdo: sujeito que cria, que observa, que |é e intervém sobre o que Vé,
construindo coletivos. No artigo Pesquisa-agcdo, formagdo de professores e
diversidade, Thiollent e Colette (2014) iniciam o texto alertando para o papel e a
funcao do professor. Conforme os autores:

O professor, como o artista, o fildsofo e o homem de letras, somente pode
realizar seu trabalho adequadamente se se sentir como um individuo
dirigido por um impulso criativo interior, e ndo dominado e restringido por
uma autoridade externa. (THIOLLENT et al., 2014, p. 207).

Além de assumir a responsabilidade por uma educacdo humanizadora, é
preciso reconhecer 0s processos que envolvem a cooptacao de sentidos, por forcas

e grupos de interesses que expressam a for¢ca do capital e implementam uma nova
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forma, um gerencialismo na condugéo das vidas humanas. Nesse sentido, identificar

essas disputas e reconhecer as multiplas facetas e consequéncias dos processos

acarretados pelo neoliberalismo, é, para nos, o maior desafio, ja que
[...] a educacdo tem sido crescentemente, e de maneira similar ao que
acontece nos Estados Unidos, concebida como um grande e promissor
negocio. [...] pessoas e instituicdes ganhando muito dinheiro com a venda
de kits educacionais [...] rotulados como ‘construtivistas’ ou o que estiver
mais em moda no momento (ZEICHNER; DINIZPEREIRA, 2005, p. 67, grifo
dos autores). Nesse contexto, a pesquisa-a¢ao pode contribuir para elucidar
as acgdes e suas condigbes de sucesso, assessorando 0S grupos

interessados na luta contra a homogeneizagao, contra as discriminagdes e a
favor da liberdade de expresséo. (THIOLLENT; COLETTE, 2014, p. 208).

A pesquisa vinculada a acao de fazer, de se reeducar, identificando os fatores
e as variaveis que contribuem na construgdo do panorama e das politicas
educacionais que se tem hoje. O capital, portanto, exerce papel fundamental no
desenho das politicas publicas e pode corroborar para a constru¢cdo de uma
educacédo, que sustente desigualdades e privilégios — naturais no modus operandi
capitalista.

O processo de pandemia global, vivenciado no ano de 2020, corrobora para a
banalizacao e naturalizacido da morte, a partir da adocédo de necropoliticas em que
se questiona o valor da vida versus a operacionalizacdo e o desenvolvimento
econdmico. Dirdo que isso é parte e que a economia trard maiores prejuizos que, no
limite, provocam a morte. Se esse argumento empregado por lideres politicos, como
o ora presidente do Brasil,'® teve a adesdo por parte de cidadaos brasileiros que
concordam com tal posicionamento, tem-se, no minimo, mais uma evidéncia para
abordar a tematica da EDH e construir um outro projeto de sociedade, capaz de
desnaturalizar o dito, considerar os siléncios e os silenciados. Para a construgao
dessa proposta:

As praticas de formagéo de professores devem ser concebidas em sintonia
com a diversidade das situagbes sociais e culturais em que se encontram os
educandos: situagbes de jovens e adultos; indigenas; quilombolas;
produtores rurais; pescadores; situagcdes de género; situacdo de risco de
criangas; educagdo ambiental; entre outras. Ndo se trata de impor um
modelo uUnico de educagao estabelecido em funcdo de leis ou normas
preestabelecidas. O objetivo € propor uma metodologia que se adapte a
diversidade das situagdes, construindo conteldos e procedimentos

adequados as necessidades e a cultura dos interessados. (THIOLLENT;
COLETTE, 2014, p. 207).

0 Disponivel em: https://valor.globo.com/politica/noticia/2020/03/17/bolsonaro-vai-morrer-muito-mais-
gente-por-uma-economia-que-no-anda-do-que-por-coronavrus.ghtml. Acesso em: 8 jan. 2021.
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Quando o autor referencia os “interessados”, exige que haja uma posicéo, de
forma global, sobre a politica educacional que se quer construir. Enquanto atores do
campo e pesquisadores, decidirem a servico do que se estardo empreendendo —
politicas publicas —, tanto no campo da educag¢do quanto em outras areas, que tém
impacto direto na vida da populagao e na redugédo ou aumento das desigualdades.

[...] a implicagdo do ator na pesquisa e do pesquisador na agado leva,
obrigatoriamente, a uma reorganizagdo social, com redistribuicdo dos
papéis, das fungbes e do sentimento de responsabilidade no

desenvolvimento da educagdo e, por isso mesmo, no da cidade.
(THIOLLENT; COLETTE, 2014, p. 208).

E possivel que se esteja incorrendo na repeticdo, mas é também possivel que
a dialética que se propde é a de discussdo de uma outra proposta de educacao.
Assim, buscar elementos e subsidios para pensar uma politica construida sob a
égide das DNpEDH é importante, visto que se observam praticas, discursos e
projetos politicos pedagodgicos que se dizem comprometidos com a democracia e
outros valores, que poderiam e estdo associados aos Direitos Humanos. Mas, por
vezes, imersos numa légica de produtividade, de novo gerencialismo, de sujeito
empreendedor de si, adeptos das teorias do capital humano, acaba-se por
reproduzir discursos, construir ideias a partir daquilo que os grupos hegemébnicos,
detentores de poder, desejam ou tém interesse em construir. Dai a relevancia de,
mesmo se for repetitivo, garantir que, se defender-se esse projeto de sociedade
alinhado aos principios neoliberais, pelo menos seja feito sabendo do que se trata e
das armadilhas que sao postas. Ao ler o texto de Dubet (2011), chama a atencéo, de
forma provocativa, logo no inicio, a andlise da escola republicana francesa:
O mais irritante, no tema da cidadania, € o seu carater encantatério e vago.
Quem é contra a cidadania, quem € hostil a aprendizagem da cidadania na
escola? Ninguém ou quase ninguém e, dessa maneira, se confundem
frequentemente as boas intengdes com as analises, evita-se enfrentar o que
a educacao para a cidadania pode ter de paradoxal. (DUBET, 2011, p. 289).
Essa provocagdo inicial nos leva a discutir tal exposicdo. E verdade que
dificilmente se observam projetos de educagdo sem compromisso com a cidadania.
Pelo contrario, cidadania € um termo recorrente em discursos e falas de
especialistas, professores e gestores. No entanto, € um termo amplo, com
significados distintos em determinados tempos histéricos. E essa variagdo no uso e

aplicabilidade do conceito pode nos conduzir a uma confusdo — sob pena de
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estarmos a servigo de um projeto que se traveste, dissimula seus objetivos de modo
a promover a cidadania, mas que, ao contrario, pode corroborar, por exemplo, com
movimentos autoritarios. E isso vem ganhando forga no Brasil. Os defensores do
Escola Sem Partido (MACEDO, 2017) dizem defender a “qualidade da educacgao”,
ignorando o carater democratico e as liberdades que a educagéao de fato concebe.

Movimentos buscaram a supressao da discussao de género nos movimentos
e politicas curriculares. Pais afora, uma série de municipios organizou agdes,
projetos de lei, mobilizagbes contrarias a uma chamada ideologia de género.
(MIGUEL, 2016). Inclusive, liderangas politicas desenvolveram cartilhas para
distribuicdo a populagdo, alertando os menos informados sobre o Kit Gay.
(ROMANCINI, 2018; BALIEIRO, 2018). Videos nesse sentido sdo facilmente
acessados em plataformas como o Youtube.

Ainda, a tentativa de definir familia de modo arbitrario, a militarizacao das
escolas (REIS et al., 2019), a tentativa de desvio de recursos do Fundeb para serem
aplicados em escolas do segmento privado'': esse conjunto de exposigdes,
realizado de forma rapida, nos da pistas da necessidade de uma discussao sobre o
projeto educacional em disputa no pais. Capucho (2012, p. 2) expde a necessidade
de:

Promover uma educagcdo com respeito integral aos direitos de todas as
pessoas e uma formagao cidada, em que elas possam ser agente e atores
do projeto de uma sociedade livre, igualitaria, solidaria e socialmente justa —
uma sociedade, de fato, democratica, fundamentada nos pilares da
igualdade de direitos e na liberdade.

A liberdade, os direitos, sdo fundamentais para uma formagao cidada. Ser
agente e ator desse projeto de sociedade requer ousadia, critica e discusséo
continua. Esses valores devem também fazer parte do processo de formulacido de
uma politica publica, a fim de se garantir uma politica que atenda aos interesses e
necessidade de seus interessados. Nesse sentido, recorre-se as falas de
professores, sobre o processo de construcdo do Documento Orientador Curricular
da cidade a que se propds pesquisar. Uma das entrevistadas, questionada sobre o

processo, expos:

" Disponivel em: https://portaldomagistrado.com.br/2020/12/16/senado-rejeita-uso-do-dinheiro-do-
fundeb-na-iniciativa-privada-senado-noticias/. Acesso em: 6 jan. 2021.
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“As vezes eu sou um pouco critica, até demais. Mas as vezes a critica é
construtiva, né? Mas no sentido de constru¢do da BNCC no municipio, eu
penso que houve bastante énfase, o municipio proporcionou momentos
de estudo, sim, aos professores. Em cada escola ou encontros que foram
feitos, em conjunto com toda a rede. Tu lembras dos encontros na
[mencionou a escola], acho que era uma vez por més, né? Acho, assim,
que foi bem valido, porque quem quisesse poderia, deu essa abertura pra
gente produzir, falar, colocar as ideias, produzir a escrita em pequenos
grupos, depois levar pro todo”. (Entrevistada A).

Sobre a liberdade de fala, de participagdo, Paro (2019) entende a liberdade
como uma construgao, € algo que, conforme o autor, se constréi a partir da propria
humanidade. Dai a relevancia das trocas, dos compartilhamentos de experiéncias,
de narrativas:

O homem constréi sua especificidade e se constréi como ser histérico a
medida que transcende o mundo natural pelo trabalho. Ao transcender a
mera natureza (tudo aquilo que ndo depende de sua vontade e de sua
acgao), o homem ultrapassa o nivel da necessidade e transita no dmbito da
liberdade. A liberdade €, pois, o oposto do espontaneismo, da necessidade
natural; é algo construido pelo homem a medida que constréi sua propria
humanidade. Incapaz de produzir diretamente sua existéncia material, o
homem s6 pode fazé-lo no relacionamento e na troca de esforgos com seus
semelhantes. (PARO, 2019, p. 129).

Uma abordagem que se propde democratica considera todas as vozes,
mesmo aquelas que se apresentam contrarias as expectativas. A forma com que se
lida e media a situacdo de discussao também se mostra decisiva, na medida em
que, se os individuos ndo se sentem seguros ou ouvidos, ou se ha um clima de
tensdo quando o contraditorio se apresenta, é possivel que os sujeitos que ali estéo
silenciem sobre suas questbes. Uma das entrevistadas expde que “ndo é todo
mundo que vai levantar a m&o e vai querer ser contra, justamente porque existe uma
presséo, é essa vigilancia vindo de cima que muitas pessoas ainda tém medo de
falar, né, determinadas coisas, por causa dessa hierarquia” (Entrevistada C).
Destaca-se, portanto, o papel das hierarquias bem marcadas.

Ora, numa discussdo pedagdgica, determinados sujeitos exercem fungdes
distintas, mas a relagao (se ela visa construir um debate e ambiente democratico) se
coloca reconhecendo as pluralidades, as experiéncias e a consciéncia do
inacabamento, da necessidade de permanente discussdao e desnaturalizagéo,
movidas por conceitos como acgao-reflexdo-acdo. A construgdo de espagos de

gestao democratica leva tempo e exige uma série de instrumentos capazes de ouvir
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os diferentes posicionamentos, inclusive sobre a dinamica que melhor se adequa
para discutir diferentes perspectivas (favoraveis ou néo a ideias que se apresentam
e geram o conflito).

Vasconcellos (2004) narra uma pequena histéria, de quando é questionado,
em suas exposi¢cdes, sobre determinados aspectos. Alerta o professor que, logo
apos sua exposicdo, aqueles que questionaram se dirigem a ele, na tentativa de
pedir desculpas pela intervengdo. Esse recorte da formagdo docente, de algum
modo, retrata o quanto a escola punitiva, das verdades absolutas, se mantém no
imaginario, inclusive daqueles que ousam a perguntar, a intervir na fala de um
terceiro. A necessidade de momentos de discussao contribui para uma construgcao
diferente sobre o debate, o conflito e o contraditorio. Na perspectiva de uma outra
entrevistada, ela expde sua percepcao sobre a elaboracido do documento orientador

No municipio:

“Acho que, assim, pela minha experiéncia na escola, ndo, acho que nao
foram todos que se fizeram ouvir, porque eu acho que existiu uma
maneira de abordagem muito, muito rapida, para o tanto de coisas, de
seriedade da discusséo. Acho que se ta na reunido, tu vais perguntar, né,
tu vais apresentar. Eu acho que teria que ter tido mais momentos. Essa
coisa do grupo grande, assim como é dificil com as criangas, a gente
querer fazer sempre grupos grandes e querer que eles todos falem e
prestem atengdo nos outros, conosco também n&o funciona, né? A gente
precisa de discussbes em grupos menores, explanar, por iSSO que eu
acho que nédo foram todos ouvidos. Porque no momento que te
perguntam, de uma maneira geral, ndo é todo mundo que vai falar.
Existem personalidades diferentes, ndo é todo mundo que vai levantar a
ma&o e vai querer ser contra, justamente porque, sim, existe uma presséo.
E por essa vigilancia vinda de cima que muitas pessoas ainda tém medo
de falar, né, determinadas coisas, por causa dessa hierarquia’.
(Entrevistada E).

A ideia de uma vigilancia ou a ndo aprendizagem sobre a participagao, que
precisa ser amplamente aprendida a partir de vivéncias e experiéncias, mostram-se
desafiadoras. Os discursos defensores de uma gestdo democratica, da participagéao
e acolhimento de todos, por vezes se restringem ao plano do discurso, desprovido
de acdo. Como ja mencionado, necessario € a construgdo de um ambiente que se
proponha democratico, em que a discussao se forme e articule de modo horizontal.
No momento de discutir o PPP, a politica curricular da rede, supde-se que todas as

falas e contribuicbes serdo ouvidas, acolhidas e postas em debate. Mesmo que
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contrariem algumas vozes que estejam no poder, nas gestdes. A entrevistada E
narra sobre uma vigilancia e uma pressdo. Questionou-se, entdo, “Como essa
pressao é sentida? Por que os professores ndo se colocam, quando ha espacos que

se propdem a ouvi-los?”. Em resposta, a entrevistada declarou:

“Porque os professores ndo [...] eu acho que os professores ndo se
colocam por medo, sinceramente. Assim, alguns colegas tém medo de se
colocar, inclusive na escola mesmo, a gente tendo mais abertura. Agora
[...] por medo de como isso vai ser levado adiante, né, como isso vai ser
uma discusséo que vai precisar chegar, por exemplo, na [nomeia o 6rgédo
gestor-mantenedor]. Existe um medo, porque eu posso estar te falando,
aqui. E ai tu vais la, tu vais anotar, mas daqui a pouco tu vais colocar de
uma outra maneira, quando tu fores falar. E ai vai bater de um jeito
diferente, né? E os professores, eu vejo aqui nos meus colegas muito
desse medo e eu ndo vejo uma comunicagdo efetiva e direta da gente
com a secretaria. Eu ndo consigo enxergar, inclusive nesse momento,
agora, de quando ele é de aparecer muita duvida. Eu sinto as coisas
vindo de cima e a gente obedecendo”. (Entrevistada E).

Entre a gestdo da politica educacional e os atores do guiché, ha os
interlocutores, que ocupam cargos de gestdo e sado indicagbes. Logo, ha uma
relagdo de reciprocidade e de inseguranga por parte daqueles que ocupam esses
cargos de indicagdo. Mesmo contrarios a determinadas atitudes, posicionamentos
construidos de forma top-down, mantém-se um discurso “pacifico”, de néao
questionamento, de passividade frente as decisdes. Importante observar que as
pessoas que ocupam esses cargos também foram educadas numa perspectiva de
obediéncia. Muitos dos professores, diretores e especialistas estudaram em escolas
que reproduziram uma educacao tecnicista, em que havia a presencga de resquicios
de certo autoritarismo, presente nas relacdes sociais, historicamente constituidas.

A partir de hierarquias rigidas, de modos de aprender e participar restritos e
sob constante ameaca de punicéo, sendo pelo castigo fisico (que algumas escolas
aderiam) pelos inumeros constrangimentos que poderiam causar. Afirma-se isso
porque é dificil conceber que alguém que é professor, que é educador, se proponha
a desenvolver a fungcdo de forma autoritaria. Pelo menos ndo de modo proposital,
mas induzidos a isso, pelo contexto, pelo arbitrario e pelas subjetividades formadas
em tempos em que o autoritarismo era sinbnimo de respeito.

Ainda sobre as concepgbes docentes, a entrevistada D reafirma a

necessidade de didlogo constante, a partir das especificidades, e defende um olhar
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atento para a concepgao de crianga em jogo, que apresenta consensos e dissensos,

a partir das leituras e experiéncias vivenciadas por cada um dos atores:

“Ainda, eu acho que precisava ter acontecido uma discussdo maior pra se
pensar especificamente algumas coisas de cada faixa etaria. Porque sim,
eles tém as especificidades, eu acho que faltou essa discussdo. Porque
hoje se fala muito “ah” [...] agora, nesses encontros que a gente esta
tendo, acho que os prés também devem estar tendo, assim como as
praticas de cada escola, nos encontros de formagcdo do municipio por
faixa etaria tem muita diferenga de algumas para outras, sabe? E eu ndo
acho que tem que ser uma unificagdo. Acho que é uma distancia muito
grande dentre uma e outra. Justamente por ndo se conversar. Eu acho
que cada um vai fazendo e interpretando como quer. E segue a vida. Ai
se uma escola ta fazendo de um jeito, ndo tem humildade de perguntar e
discutir como é que tu fizeste, por que tu fizeste. A gente, no nosso grupo,
isso foi muito discutido, porque quando algumas escolas védo la mostrar
como vinham repensando, alguns ja ficaram apavorados “nossa, como
isso” e se deram conta das coisas ruins. E ficou parecendo um sentimento
de ‘ah t6 fazendo errado, ndo t6 fazendo’. E ndo é isso. Acho que é a
troca, a gente conseguir pensar”.

Embora reconheca o potencial interpretativo de textos oficiais, de trocas e
didlogos entre pares, buscando n&o a unificagdo, mas a unidade no
desenvolvimento de um projeto de educacdo de rede, também afirma uma das
entrevistadas que o processo foi aligeirado e n&o discutiu alguns aspectos, sendo
desenvolvido de modo “muito amplo”. Aponta a pressa no processo de construcio,
que também se evidenciou na constru¢do do documento nacional, conforme Aguiar
(2018) e outros que corroboram com o argumento de que a politica — no ambito
nacional- poderia ter protagonizado maiores discussdes e contribuigbes, a fim de se
garantir a legitimidade.

A norma de implementacéo da nova politica curricular apresentou-se de modo
que, até 2020, todos os entes federados e seus sistemas de ensino revisassem seus
documentos orientadores, bem como os projetos politicos pedagdgicos (PPP). Esse
processo acelerado em nivel nacional trouxe efeitos e uma celeridade no processo
de formulacéo a nivel local e em sua respectiva implementagdo no chamado por Ball
(2009) de contexto de pratica.

As discussdes que a entrevistada aponta, sobre fazer certo ou errado,
sugerem que ha uma hierarquizagcdo das praticas pedagdgicas, o que se mostra
como desafio para consolidar, por exemplo, uma politica de educacao firmada a

partir das DNpEDH. Tampouco, o ambiente construido e regido sob essa
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perspectiva consolida-se como um espaco de reflexao e discussao, pois pressupde
uma classificacdo dos saberes, expde verdades absolutas que, possivelmente,
encontram for¢ca no arbitrario cultural e sdo reproduzidos no ambito da educacao
daquele local.

Pensar a educacado numa perspectiva de direitos humanos requer o abandono
de projetos prontos, da adogdo de modelos, que estabelecem o que e como deve
ser. A educacéo tida como experiéncia, como pratica de liberdade, que precisa ser
vivenciada e nao aprendida, ndo se constrdi a partir de modelos, de transposicao de
ideias, tampouco a partir daqueles pacotes de solugcbes. Para além disso, uma
educacdo que se ancora na pratica e na vivéncia da liberdade foge a padronizagdes
que buscam a homogeneizagao ou a reprodugédo de um ethos cultural hegeméonico.
Os modelos prontos e acabados n&o sinalizam o espaco da construcdo. Sao
impositivos. Vendem-se como redencao para os dilemas. Ja aqueles construidos a
partir do coletivo, a partir das experiéncias educativas e de relagbes, ganham forga,
pois sdo unicos e, na sua construcao, estdo contempladas a historicidade, a acéo e
as experiéncias daqueles que participam, que fazem parte.

Portanto, a recusa a ideias prontas, a solu¢gdes magicas, € também a recusa
da pedagogia dominante neoliberal, a recusa da pedagogia bancaria, a recusa da
implementagdo das logicas de mercado, da ideia de competéncia. Aprende-se a
partir da experiéncia, do exercicio pratico, cotidiano. Assim €, também, a cidadania.
Ninguém prepara para o exercicio da cidadania, sendao promovendo espagos em
que esta acontega e seja vivida. Para uma pratica vivida, € necessario um politico
organizacional e uma compreensdo sobre a necessidade da democracia. Paro
(1997, p. 12):

Vejo a necessidade de a escola organizar-se democraticamente com vistas
a objetivos transformadores (quer dizer: objetivos articulados aos interesses
dos trabalhadores). E aqui subjaz, portanto, o suposto de que a escola sé
podera desempenhar um papel transformador se estiver junto com os

interessados. Se organizar para atender aos interesses (embora nem
sempre consistentes) das camadas as quais essa transformacgao favorece.

Nesse sentido, na perspectiva da professora D que exerce a fungdo ha mais
tempo na rede, o processo de construgdo do Documento Orientador Curricular foi
importante, pois houve discussdo no grande grupo, além de mencionar que houve

um convite para compor a comissao redatora do DOC:
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“Convidaram o pessoal para as comissées, ndo foi indicado. Se eu
quisesse, poderia ter dito “Eu quero participar”. E depois nesse outro,
quando o grupo que discutiu trouxe para o grande grupo, a coisa nhéo tava
fechada. A gente pensou em cima disso, ainda junto. Depois se encerrou
o documento. Entdo, ndo consigo dizer “veio de cima para baixo”. Claro
que o grande norte veio elaborado, mas, como falei, tinha oportunidade
de contribuir naquele momento”. (Entrevistada D).

Contrapondo-se a percepcao da narrativa anterior, a entrevistada C expde:

‘Eu ndo acho, assim, que ela foi feita de uma forma super, que o0s
professores foram 100% ouvidos. Eu acho que, de certa forma, ela quer
direcionar a gente, né? Tipo, por mais que ela é pra ser uma Base, eu
acho que ela direciona a gente para algumas questbes, assim, de
contetidos, mesmo que se entende diferente. E que, na verdade, eu fico
em conflito com o que eu penso sobre educacéo infantil, que é uma coisa,
e com o que a Base traz, que é outra. Um exemplo: a necessidade de
frazer o cotidiano para as criangas. Ultimamente tem se pensado muito
em fugir da nocdo de “contetidos”. E algo que a Base quer! Eu acredito,
sim, que de certa forma a Base ainda ta presa a algumas coisas, assim,
de ter aspectos que tém que ser desenvolvidos, em que as vezes ‘ah, ndo
dei conta do eu, outro nés naquele objetivo’, nesse sentido. Entdo, talvez
nesse aspecto, ela ndo pode néo ter ouvido os professores, porque eu
também ndo me manifestei quando ela foi feita, entdo, quero reclamar
agora?” (Entrevistada C).

A professora refere o carater conteudista da BNCC, além do viés prescritivo.
Na etapa da educacao infantil, ha uma organizagédo que se diferencia do ensino
fundamental, por prever o trabalho a partir de campos de experiéncia. Autores como
Mota (2019) remetem as novas configuragdes curriculares a ideia de competéncias
comuns a todos, o que, na perspectiva da autora, vincula-se a uma racionalidade
neoliberal, evocando as amplamente discutidas no¢cdes de competéncias.

Gigante e Rodrigues (2019) também questionam a légica da universalizagao
do conhecimento, pois desconsidera as peculiaridades locais e silencia as
diferengas, promovendo uma hegemonia da igualdade, ancorada na ideia de
igualdade como principio para tratar, da mesma forma, os diferentes. O que é uma
forma de excluséo.

A entrevistada C conclui sua exposi¢cao, questionando: “[...] eu também néao
me manifestei quando ela foi feita, entdo, quero reclamar agora?”. De certo modo,
privando-se da discusséo, ja que nao participou em outro momento. Mas, a partir da

exposig¢ao, questionou-se a docente sobre o porqué néao ter participado ou ter se
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omitido de participagdo. Importa aqui memorar os escritos de Adorno (2003), no
texto Educacdo Pos Auschwitz, que afirma que a educagdo também tem como
compromisso nos preparar a nao participar, assim como n&o corroborar com praticas
que violem direitos, constrangem sujeitos e que sdo de natureza autoritaria ou, até
mesmo, que nos coagem a construir um projeto que ndo se acredita, que viola
direitos ou promove exclusdes. Cabe ai uma recusa, uma transgressao que significa

nao consentir, opor-se.

“E uma boa pergunta. Eu acho que faltou, eu acho que talvez os espagos
de discussdo. Assim, as pessoas ndo estdo confortaveis para realmente
falar, né, o que elas pensam, e depois as escolas, para sustentar, entéao,
o0 que ficou definido. O municipio fez o Doc, que foi uma discusséo,
concordando ou néo. No final chegamos aquele documento, depois vou
precisar cumprir o que o documento diz”. (Entrevistada C).

O entrevistador intervém e questiona: “E por que o0s professores nao

falaram?”:

“Eu acho que, talvez, aquilo, um sentimento de que talvez eu possa ser
mal visto, mal interpretado, posso ter consequéncias depois, se eu falar
ou néo falar, né? Se eu falar, eu posso, enfim. Muitos falaram, eu acho
que no pré mesmo a gente teve discussées importantes. E depois a
sustentacdo na pratica, assim, porque parece que nao acontece depois
realmente”. (Entrevistada C).

Parte dos entrevistados também pontuam que algumas leituras e primeiras
impressées da Base foram no sentido de que a mesma nao altera a dindmica,
tampouco as praticas pedagdgicas, ja que o municipio, segundo as professoras
entrevistadas, ja realiza e compartilha as concepgdes ali apresentadas.

A totalidade dos docentes entrevistados afirmou ter participado com
contribuicdbes nos processos de formulagdo, seja da politica nacional ou da
construcdo da politica local. Afirmaram que houve a promocdo de espagos de
discussdo, mas pontuaram que a organizagdo, como os tempos (dedicados a
discusséo) e a condugéo de grupos de trabalho, ndo contribuiu para que alguns se
sentissem “confortaveis” para participar. Afirmaram, por exemplo, que a comunidade
também sera ouvida, a partir da reformulacdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos,
que ocorreria a partir de 2020, mas teve sua elaboragdo postergada, dada a

condic&do de pandemia.
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A entrevistada expbs: “Sim, porque querendo ou né&o isso vai refletir no
Politico Pedagodgico da escola e os pais sdo convidados a participar, entdo acredito
que sim”. (Entrevistada D). As motivagbes para as discussdes terem sido
administradas de forma “aligeirada” ou “muito rapida” ou “sem aprofundamento”,
pode, conforme MARTINS (2019 p. 207), ser algo proprio de uma logica de
mercado, ja que o “mercado educacional tanto dessocializa quanto ressocializa; cria
nova identidade e destroi a sociabilidade, encorajando o individualismo competitivo e
o instrumentalismo. Os espag¢os nos quais sao possiveis a reflexdo e o dialogo sobre
os valores s&o eliminados”. (MARTINS, E., 2019, p. 207).

N&o que o mercado esteja ali, presente nos momentos de formagdo, mas a
exigéncia da produtividade, do resultado e do uso do tempo € sempre um fator a ser
considerado. Os valores e légicas empresariais sdo compartilhados na
operacionalizacdo das politicas de Estado e caberia uma reflexdo sobre se o
gerencialismo empresarial, cujo objetivo maior é obtencdo de lucro, se aplica ao
Estado. E sobre como esse modelo de gestao contribui ou fragiliza a democracia. O
mercado e o capital ndo se apropriam somente dos ativos econdmicos (alias,
concentrados nas maos de poucos), mas transformam pautas sociais, como ativos
econdmicos, como negocios. Alguns episodios, ocorridos em 2020, comprovam o
uso de pautas sociais, a exemplo do racismo, que € utilizado para gerar valor,
capital.

S&o alguns dos entraves para a construgdo de uma politica educacional. Uma
politica que se pretende, fundamentada e construida sob a via democratica e da
liberdade, exige periodos de discussdo, de estudos a partir de diferentes fontes.
Exige também diferentes andlises e olhares, que permitam responder a
determinadas pautas e discussoes, levando os atores a terem maior clareza do que
se pretende enquanto projeto de politica e das armadilhas que o capitalismo nos
impde. E um projeto de sociedade, fundamentada numa escola, que é o centro dos
direitos e dos deveres, que vive a tensdo do conflito e da democracia, que ouve
vozes sem silenciar outras. Que nao adestra, nem suas criangas nem seus
professores, dispensa autoritarismo e os nega com firmeza.

A Escola Cidada, entdo, € a escola que viabiliza a cidadania de quem esta
nela e de quem vem a ela. Ela ndo pode ser uma escola cidada em si e
para si. Ela é cidadd na medida em que se exercita na construgdo da

cidadania de quem usa o seu espacgo. A Escola Cidada é uma escola
coerente com a liberdade que, brigando para ser ela mesma, luta para que



166

os educandos-educadores também sejam eles mesmos. E como ninguém
pode ser sO, a Escola Cidadd é uma escola de comunidade, de
companheirismo. E uma escola que néo pode ser jamais licenciosa nem
jamais autoritaria. E uma escola que vive a experiéncia tensa da
democracia. (FREIRE, 1997 apud PADILHA, 2001, p. 61).

Uma educacdo e uma escola cidadd mobilizam os seus atores para a
mudanga, para o repensar praticas e construir um projeto unico e singular, a partir
dos desafios, das auséncias e emergéncias do territério em que atuam. Perguntadas
sobre como avaliam o nivel de democracia, se as discussdes e 0s processos que

envolveram a constru¢ao foram democraticos, as entrevistadas posicionaram-se:

“‘Nédo foram téo. Foram democraticos no sentido de atingir a ideia
preestabelecida. E até hoje. Tu sabes que é. Hoje mesmo, teve um
exemplo. Chegaram e disseram: ‘voltem dia 13, 30%’. Ninguém perguntou
nada, s6 nos informaram. Isso é democracia? N&o é, né?” (Entrevistada
A).

A professora referiu-se ao retorno das atividades presenciais. Atribuiu a
decisdo a campanha eleitoral, que vinha ocorrendo naquele periodo. Para explicar:
os professores estavam trabalhando na modalidade home office e enviando
propostas a partir das plataformas. De modo abrupto, foram convocados a retornar
uma carga horaria para as escolas. Nesse sentido, a Entrevistada B também
questionou a mesma decisdo: “Qual o sentido? Ndo tem internet boa aqui, na minha
sala nem funciona”, referindo-se a estrutura e a oferta de internet, essencial para o
trabalho continuar a ser encaminhado as familias e criangas.

Outra professora entrevistada refletiu sobre o que era democracia, e expbs
suas hipoteses sobre o porqué do silenciamento, da n&o participagdo em alguns

momentos:

“Deixa eu pensar o que é democracia. Democracia é fazer com que todas
as pessoas sejam ouvidas. Ali eles fizeram movimento de que juntaram
as escolas, mas para que todos fossem ouvidos, fizeram, sim, esse
movimento. Mas sabe o que que é muito dificil sobre democracia, por
que 0 nosso voto é... como é que se fala, agora me fugiu a palavra... o
voto é secreto? Porque a gente, as vezes, ndo se manifesta. Quando a
gente faz isso de forma super aberta, acaba ndo conseguindo exercer
nossa vontade. Entdo na democracia, o voto... falando sobre, né... é
secreto justamente porque a gente ndo quer sofrer represalia de acordo
com a opinigo. E ali estavamos sentados todos olhando um para o outro
e, nesse momento, ndo era secreto, era uma opinido publica. Claro que,
na verdade, na educagdo nao se deve fazer isso. Na teoria, a gente tem
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que falar abertamente. Na educacéo isso ndo é algo que prevalega, deve
ser algo que a gente discuta, que a gente pense se € ou négo. E, se a
minha opinido néo ta correta, ou o pensamento do outro, a gente tem que
botar em discusséo. Claro que eu vou fugir um pouco do que tu ta
falando, mas a educag¢éo peca na qualidade por causa disso: desse medo
e incertezas que o professor tem. A gente acaba deixando até qualquer
outra pessoa dar pitaco e falar sobre nés, porque a gente néo se impée e
ndo manifesta o que a gente pensa. Talvez por isso a gente Ié a base e
pensa algumas coisas do tipo: por que isso ta aqui?” (Entrevistada C).

E continuou sua fala, narrando o processo de construgdo do documento
orientador curricular. Em tempo, importa ressaltar que, por vezes, os entrevistados
chamam de Base aquele documento construido na rede — chamado de DOC. Uma
das professoras inclusive solicitou explicagdes quando o entrevistador questionou

sobre a formulagao do DOC I:

“Esses documentos a gente fez no municipio, nos fizemos encontros, ta?
Primeiro a gente leu a base, em reunibes pedagdgicas. Lemos o
documento do Estado e fizemos apontamentos. Nas escolas, a gente
conversou bastante sobre eles. Ai nés fomos para alguns encontros, ndo
sei se era mensal, 0s encontros que a gente se reunia e lia objetivos,
conteudos e a gente fazia. Nos fomos convidados a falar sobre esses
objetivos que a gente viu e pensar de que forma que [0 municipio] poderia
fazer com seus documentos, como e se [0 municipio] precisava adicionar
alguma coisa, ou mencionar algum aspecto e tal”. (Entrevistada D).

“Nos encontros, assim [...], pelo menos no que eu participava, eu vi aqui
algumas pessoas tinham algumas coisas na verdade, estdo pensando
muito sobre isso e discutindo muito sobre isso. Mas algumas ideias
estavam prontas, meio que fechadas, porque quando a gente chegava la,
na reunido, para falar sobre isso, e as pessoas realmente se
manifestavam... algumas, mas, mesmo assim, falavam no grupo sobre o
que pensavam..., havia uma pessoa pra dizer sim ou ndo, contestar. Ndo
ia pro grupo e as pessoas ficam quietas, né? Entdo até foi feito um
movimento de que as pessoas falavam, mas sempre que foi outra pessoa
que ia falar, uma outra pessoa - e essa sempre era uma pessoa da rede
também - ia questionar, pensar em como € 0 que no caso ia escrever, ou
que contornar as situacées [a moderadora eram as coordenadoras -
indicadas pela Secretaria] e no municipio elas sdo indicadas, ndo tem
votagdo. So pra diregdo”. (Entrevistada C).

As entrevistadas C e D confirmam que a Base Nacional e a necessidade de
construcdo de um Documento Orientador Curricular nos sistemas de ensino tém
promovido debates que podem corroborar para a construgdo de um outro projeto de

educacdo. De qualquer forma, ha processos presentes e constantes de reflexdao em
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grupos e ha trocas ocorrendo entre colegas — o que gera maior conhecimento e
pode vir a produzir reflexdes. No entanto, pondera-se a presengca de um discurso
legitimado e de um ator representante do 6rgao gestor que fazia a mediagéo, o que,
de certa forma, inibe exposicbes que contrariem aquelas tidas como politica e
concepgao.

O sistema de escolha dos representantes nas escolas, bem como os
mediadores dos processos formativos, ndo se mostra plenamente democratico:
atores indicados e discursos tendo que ser legitimados, além de instrumentos e
metodologias serem questionados.

A entrevistada B, de forma sucinta, expbs, quando questionada sobre o
processo ser democratico: “Entdo [...], eu ndo sei realmente se é. Eu fico em duvida
se € democratico. Nao vejo continuidade, pra gente poder fazer parte”. E
complementa: “Eu acho, a gente ndo vé o processo acontecendo depois. As
formagbées s&o uma continuidade”. (Entrevistada B). Ao encontro disso, a

entrevistada E expoe:

“l[pausa] Eu fiquei na duavida. Eu ndo sei, ndo sei se acho... Eu acho que
nédo, acho que nédo foi um processo totalmente democratico. Acho que
tinha intengéo de ser um processo democratico, mas néo vejo, para mim,
a democracia. Cada um poderia, a gente teria que ter discutido mais, ter
outras opg¢bes. Na verdade, se tinha uma, ou € iSsO ou € isSso,
basicamente. e pra mim isso ndo é, sei la. Eu acho que nédo foram todos
ouvidos, porque no momento que te pergunto de uma maneira geral, néo
é todo mundo que vai falar. Existem personalidades diferentes, ndo é todo
mundo que vai levantar a méo e vai querer ser contra, justamente porque,
sim, existe uma presséo. E por essa vigilancia vinda de cima que muitas
pessoas ainda tém medo de falar, né, determinadas coisas, por causa
dessa hierarquia”. (Entrevistada E).

A entrevistada E fala sobre “ser contra” em exposi¢coes, o que nos remete a
pensar sobre o discurso de conveniéncia: falar o que o outro deseja ouvir,
corresponder as expectativas. No entanto, reconhece-se que ha vozes que ninguém
quer ouvir. Assim, os atores que legitimam e o ambiente podem oportunizar, se ele
tiver aspectos de coergdo, a legitimagdo de uma determinada interpretacdo. O
famoso “dizer o que querem ouvir’, a partir das verdades e do senso comum
construido por determinadas populacodes, a partir do arbitrario cultural:

Todo o estrato social tem o seu ‘senso comum’ e seu ‘bom senso’, que sédo
no fundo, a concepgéao de vida e do homem mais difundida. Toda a corrente
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filoséfica deixa uma sedimentagcdo de ‘senso comum’: é este o documento
de sua efetividade histérica. O senso comum n&o é algo rigido e imovel,
mas se transforma continuamente, enriquecendo-se com nogdes cientificas
e com opinides filoséficas que penetram no costume. (GRAMSCI, 2000, p.
209).

Isso se relaciona a ideia ja trazida por uma entrevistada, que se referiu ao
termo “método” — como impositivo de verdades, como se aquelas ideias, aqueles
costumes, ndo fossem passiveis de questionamento e ganhassem, portanto, status
de verdade. Observa-se que ha processos de resisténcia ao processo de formulacao
da politica curricular, mas também naturalizagdes, que se evidenciam nas falas
como “a gente ja faz” ou quando os entrevistados afirmam utilizar a politica em
“brigas” para defender o seu trabalho. A entrevistada B expde “foi necessario uma
briga digamos assim, eu preciso argumentar muito, provar mostrar textos de
estudiosos”.

Ainda sobre a fala da entrevistada, convém alguns questionamentos, ja que
alguns posicionamentos indicam a “desconfianga” sobre a intencionalidade
democratica dos processos. Ou seja, ha um questionamento ou uma desconfianga
se, de fato, os mecanismos buscam a construgdo de uma gestdo efetivamente
democratica, ou se tal processo ainda segue como utopia, um desejo de futuro e nédo
necessariamente uma politica, legitimada por aqueles que gestam a educagao
publica daquela realidade. O que os professores afirmam é traduzido nos estudos de
politicas publicas, ¢ o complexo conceito de accountability (BEHN, 1998;
O'DONNELL, 1998), que remete a responsabilizagdo, a prestacdo de contas ou a
garantia de retornos, sobre o que e porque se tem tomado determinadas decisdes
ou nao.

Outra entrevistada j4 compreendeu o processo como democratico, além de
pontuar que houve variagdo em relagdo aos métodos (fala e escrita) para viabilizar e
oferecer maiores possibilidades de participagdo. Sobre a pergunta “tu achas que o

processo foi democratico?”, afirmou:

“Foi. Acho que foi. Do DOC |, foi. Eu acho que teve espago, hdo sei se
todos se sentiram confortaveis pra falar. Mas eu falei. Tipo assim,
brigando, foi uma discussdo nesse sentido, assim. Mas eu falei o que eu
queria falar e tive espago. Foi feita de diferentes maneiras, acho que
daqui foi legal assim, né, teve espacgo. Poderia escrever, teve pequenos
grupos, onde tem a possibilidade de as pessoas sentirem mais
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confortaveis para falar. Essa parte, esses momentos para construgéo, foi
bem assim, né?”. (Entrevistada B).

Conforme a narrativa, a entrevistada afirma que se colocou “brigando”.
Certamente defendeu seu ponto de vista e exigiu seu espacgo de fala e, portanto, de
participacao.

Saviani (1999) fornece alguns subsidios para compreendermos a dimensao
dos antagonismos, dos contrassensos, e como se constituem na educag¢ao que, na
perspectiva do autor, tem uma dimensao politica — que fortalece ou enfraquece os

antagobnicos, assim:

[...] potencializa (ou despotencializa) a sua pratica politica. E a dimensao
educativa da politica consiste em que, tendo como alvo os antagbnicos, a
pratica politica se fortalece (ou enfraquece) na medida em que, pela sua
capacidade de luta ela convence os nao antagbnicos de sua validade (ou
nao-validade) levando-os a se engajarem (ou nao) na mesma luta. A
dimensado pedagodgica da politica envolve, pois, a articulagdo, a alianga
entre os ndo antagbnicos visando a derrota dos antagbnicos. E a dimenséao
politica da educagéo envolve, por sua vez, a apropriacdo dos instrumentos
culturais que serao acionados na luta contra os antagbnicos. (SAVIANI,
1999, p. 94).

No entanto, ndo sao todos os atores que estdo dispostos a enfrentar os
antagonismos. Para isso, uma série de outras variaveis precisam ser mobilizadas, a
fim de garantir que haja a participagdo. Dentre elas, dominar o assunto que se esta

discutindo, refletir sobre ele com os pares. Nesse sentido, uma outra docente expde:

“Eu acho que poucos leram, estudaram, assim [...] consequindo fazer
sentido a outras porque se sentiu é que néo fala, ndo, né, na verdade eu
tenho assim as vezes. Eu falo muito raramente, eu falo tanto que, né?
Mas eu acho que n&o falar e ndo se manifestar sdo coisas bastante
pessoais sobre cada um. Mas, ao mesmo tempo, tem coisas que
influenciam, por exemplo: se ndo sentes que tua opinido vai ser
respeitada ou que o que tu pensas ta indo numa linha completamente
diferente do que o pessoal ja ta falando, a gente geralmente ndo se
manifesta [...] em alguns momentos, sim. Eu também me manifestei,
também falei algumas coisas, principalmente no que falava sobre o
movimento, ja que vai na minha formagéo, e ali eu bati o pé. Eu me
manifestava porque era da minha area, do que eu realmente estava
aprofundada, que eu sabia! Em outros aspectos, ndo, eu ndo me
manifestei por isso, também em outras coisas. E ai fiquei meio assim”.
(Entrevistada C).

Conclui-se, a partir das exposi¢cdes, sobre a emergéncia de ampliar as

discussodes. A totalidade dos entrevistados afirmou ter participado do processo de
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apropriacdo da leitura dos documentos orientadores nacionais e contribuido na
formulacdo da politica local. Alguns entrevistados apontaram o ambiente favoravel
para exposicdes e outros apontaram, por exemplo, que o fato de haver uma
representante da mantenedora contribuiu para que alguns permanecessem em
siléncio.

H4, ainda, uma desconfianca em relacdo aos processos ocorrerem de forma
democratica (pela indicacdo de cargos de coordenagédo, de mediagdo nas
formagdes). Uma outra ponderagéo realizada foi em relagdo as ideias concebidas e
ratificadas por uma cultura presente na rede, de validagao de algumas concepgdes e
anulacao de outras, representadas por aqueles que ocupam espacos de poder.
Noutro capitulo deste trabalho, uma das entrevistadas afirma que as formacgdes
servem “pra gente sair formadinha do jeito que eles queriam, acho que sim. Mas n&o
sei se do jeito que a gente queria”. Isso além de outras falas, como “perpetuantes”
de um projeto, de um “modelo” baseado numa condigdo de superioridade da rede,
firmada a partir dos indices e vinculada a histéria da cidade, que contribuiu na
formagao de um arbitrario cultural dominante, fundada numa ideia de superioridade
alema. Essa perspectiva de superioridade, inclusive, € apontada por uma

entrevistada:

“Eu acho que [municipio] se coloca num lugar de superioridade, em varias
questbes. Sim, nds temos indices que ndo sao ruins, que sao bons. E
entdo acho que essa questao dos indices vai se, como posso dizer, vao
se - ndo sei se sei explicar - vdo se mantendo. Se coloca na seguranga de
estar num lugar superior. Acho que ndo sO0 na educagdo, mas uma
concepgdo politica do municipio em relagdo aos arredores, que fica bem
forte. E acho que isso é historico e s6 vem perpetuando. Pertencia a Sao
Leopoldo, depois tinha outros territorios agregados, que foram se
emancipando. Foram se emancipando as periferias desse local. Esses
municipios acabaram ficando com indices de recursos, como o valor per
capita. Se tu olhares para os municipios dos arredores, sao bem
inferiores, e isso tudo vai refletir em tudo, na educacgao, nas possibilidades
que as familias tém, até numa pratica educativa”. (Entrevistada B).

Entdo, observa-se que houve movimentos da formulagdo de politica publica
que envolveram a participagéo, os espacgos de discussao com os burocratas a nivel
de rua — no caso, os professores. “No Brasil, os burocratas de nivel de rua, tradugao

literal do original em inglés, também sao chamados de agentes de implementacéao”
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(LOTTA, 2019) ou de “burocratas da linha de frente (PIRES, 2019). Os burocratas a

nivel de rua tém como fungéo:
Em Street-Level Bureaucracy, Lipsky (1980; 2010) identifica a burocracia de
nivel de rua como as organizagbes e o conjunto de agentes responsaveis
pela entrega direta de politicas e servigos publicos aos cidadaos. Ao propor
o estudo deste tipo de burocrata, Lipsky ressalta sua importancia
considerando que eles compdem um grande contingente de profissionais do
setor publico, que recebem ou gerenciam boa parte dos orgamentos, que
tém grande influéncia sobre as pessoas de baixa renda, porque servem
para garantir que elas tenham acesso aos servicos, além de serem
responsaveis pela construgdo da imagem do Estado perante os usuarios.
Na medida em que s&o responsaveis por executar as politicas no contato
com os cidaddos, esses profissionais acabam, ao mesmo tempo,
personificando ou materializando a imagem do Estado e tomando decisées

alocativas que impactam o bem-estar da populagdo. (CAVALCANTE;
LOTTA,; PIRES, 2018, p. 229).

De acordo com Cavalcante et al., a burocracia a nivel de rua desenvolve seu
trabalho distante de seus supervisores e longe das hierarquias, que ndo conseguem
controla-los. Por exemplo, € o que ocorre com o professor, quando esta lecionando,
ou com o policial que ocupa as ruas. Ambos s&o exemplos de categorias
profissionais que, devido a natureza de seus oficios, pressupdem as decisdes, as
adaptacdes e até mesmo as interpretacoes.

Embora haja um conjunto de normativas, de regras construidas e impostas de
modo a regulamentar o trabalho, por vezes incorrendo até mesmo no excesso de
regulamentagdes, esses profissionais exercem um poder discricionario € sdo 0s
responsaveis por estruturar e organizar as interagdes. Mesmo tendo fungdes
programadas, comprometidas com resultados, ha exigéncia de adaptacdo e
responsabilizacido sobre a implementacdo ou sobre a forma com que a politica
chega até a populacéo que a utiliza.

Importante ressaltar que, por vezes, esses burocratas nédo conseguem
desempenhar seus trabalhos de acordo com concepcbes ideais, em virtude das
condigdes de trabalho, e sofrem pressbes ambiguas: externas e internas. Como
trata-se de uma politica educacional em discussao aqui, convém mencionar que o
sociélogo Stephen J. Ball (2009; 2016) utiliza, para a analise das politicas
educacionais, um ciclo, que ndo se opde, mas apresenta algumas distingdes ao ciclo
de politicas apresentado por Lotta (2019) e Pires (2017). Ball (2009) apresenta uma

organizacgao que se fundamenta em trés facetas: contexto de influéncia, de producéao
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e pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992), que Lotta (2019) e Capella (2018) vao utilizar
com outras nomenclaturas.

Ball (1992) apresenta, na obra Reforming education and changing schools,
essas facetas do ciclo de politicas publicas. Aqui nos interessa a politica colocada
em pratica — ou o contexto de pratica. Pois nos permite identificar os processos que
culminaram na formulagdo da politica nacional curricular (BNCC) e a interpretacéo
desta a nivel local, na formulacdo do DOC. Os autores defendem que os
profissionais ndo sao excluidos dos processos de producéo das politicas.

O texto oficial, que expressa a politica, pode ter um carater mais prescritivo,
que limite a atuagdo do leitor (burocrata de nivel de rua, implementador), ou
escrevivel, que convide o leitor a interpretar criativamente e ofereca espacos de
coproducao. Entende-se que a Base, embora houve um movimento de construcéo
top down, ou seja, organizado por especialistas e movimentos empresariais, sem
didlogo com os autores da ponta da politica, também garante espagos para uma
abordagem escrevivel, na medida em que é posta em discussodes e, em tese, afirma
a possibilidade de os municipios e estados, bem como seus respectivos sistemas de
ensino, organizarem seus documentos orientadores, ou seja, a partir de um
movimento de debate, em que o leitor participa da sua formulacédo e do processo de
implementagdo. Mainardes (2006, p. 50) afirma que:

Os autores indicam que o foco da analise de politicas deveria incidir sobre a
formacao do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os
profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os
textos da politica a pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia,
acomodacgdes, subterfugios e conformismo dentro e entre as arenas da

pratica, e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos
nessas arenas.

O autor ainda defende, em seu artigo resultante de entrevista com Ball (1992),
um roteiro de questdes norteadoras que nos permitem identificar os desafios, limites

e possiblidades no processo criativo de interpretacdo de uma politica:

1 - Como a politica foi recebida? Como esta sendo implementada? | 2 -
Como os professores, diretores, pedagogos e demais envolvidos
interpretam os textos? Ha mudancas, alteracbées e adaptagdes do texto da
politica para a concretizagdo da politica? Ha variagdes no modo pelo qual o
texto é interpretado, nos diferentes espagos observados na pesquisa? | 3 -
Ha evidéncias de resisténcia individual ou coletiva? | 4 - Os profissionais
envolvidos na implementagédo tém autonomia e oportunidades de discutir e
expressar dificuldades, opinides, insatisfagdes, duvidas? Recebem algum
tipo de pressao? E suporte? | 5 - Ha contradi¢des, conflitos e tensbes entre
as interpretagdes expressas pelos profissionais que atuam na pratica e as
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expressas pelos formuladores da politica e autores dos textos da politica? |
6 - Quais sdo as principais dificuldades identificadas no contexto da pratica?
Como os professores e demais profissionais lidam com elas? Ha a
reproducdo ou criagdo de desigualdades? | 7 - Como s&o as relagbes de
poder dentro do contexto da pratica (escola, por exemplo) e no
relacionamento dos profissionais que atuam na escola com os 6rgaos
educacionais oficiais e dirigentes educacionais? Ha formas de opresséo,
mecanismos de pressdo, silenciamentos? Ha espagos de vivéncias
democraticas e emancipatérias? | 8 - O contexto da pratica tem influenciado
o contexto da produgéo do texto? (MAINARDES, 2006, p. 67).

Esse roteiro de questdes nos permite identificar o projeto em discussédo e o
reconhecimento da participacdo dos atores, das acomodacgdes, as resisténcias e os
interesses em jogo na politica, bem como deixa claro a que projeto se esta servindo,
quais os interesses. Os profissionais, os atores que vao implementar ou interpretar
tém suas trajetorias e percursos, suas crengas e concepgdes — julgam o que € mais
relevante, qual a metodologia mais adequada de se propor ou construir algo,
evocam os significados e ddo o tom ao processo de implementagao. Isso ocorre com
mais evidéncia no chao da escola, nas politicas de educagao portanto.

O professor é ator, ele exerce um papel de condutor, de provocador. E
inerente a fungdo a tomada de decisdo: decide-se sobre o planejamento, sobre o
texto, sobre as regras, os tempos. Sua pratica pode ser libertadora, construida com
a autonomia dos sujeitos e a partir de uma proposta que valorize a criatividade, o
trabalho colaborativo. Ou fundamentar-se a partir de uma teoria da dominagdo, em
que a relacdo se consiste em mando e obediéncia, em que se desconsideram os
sujeitos de direitos.

Assim é possivel e necessario um curriculo, uma escola que fuja de
opressdes. O que nao significa reitero, que se desconsiderem os documentos. Mas
se apropriem de tal forma que, amparados neles, seremos ao menos na El, sujeitos
autores. Assim, ao que traz Freire (2013), possa-se pensar na fuga de prescrigdes
que traduzem as opressodes:

Um dos elementos basicos na mediacdo opressores-oprimidos € a
prescricao. Toda prescrigcdo € a imposigao da oposi¢gdo de uma consciéncia
a outra. Dai o sentido alienador das prescricbes que transformam a
consciéncia recebedora no que vimos chamando de consciéncia hospedeira
da consciéncia opressora. Por isto, 0 comportamento dos oprimidos € um
comportamento prescrito. Faz-se a base de pautas estranhas a eles — as
pautas dos opressores. (FREIRE, 2013, p. 22).

Nessa ideia € que se busca ouvir os docentes em relacido as suas percepgoes

sobre a construgcado da politica. Assim, também se elenca um conjunto expresso de



175

notas e consideragdes que sdo necessarias quando se pensa em um projeto
alinhado as DNpEDH, com valores e ideias, como: gestdo democratica; formacao de
professores; ambiente acolhedor, com espaco ao contraditério; liberdade de
concepgdes; autoria docente (docente sujeito da relacdo e nao técnico);
reconhecimento de que projeto de educagcdo se esta desenvolvendo, o
neoliberalismo e suas logicas de producdo e resultados, intervindo e ditando o
comportamento humano, dentre outros.

Adiante, dialoga-se com as contribui¢des docentes e suas ponderagdes sobre
os Direitos Humanos, as DNpEDH e sobre praticas insurgentes.

Na educacao infantil, as entrevistas confirmam que os professores tém
discutido e repensado a nogéo de infancia, suas praticas pedagdgicas e o projeto de
educacao que desenvolvem. Ha crencas muito evidentes, a partir das narrativas que
evidenciam a preocupagao com o direito das criangcas e o0 desenvolvimento de
praticas libertadoras, embora reconhegcam que ainda permanecem praticas
autoritarias.

A entrevistada F pontua que o processo de reflexdo € constante e,
seguidamente, questiona: ‘o que nds estamos fazendo?” ou “qual o sentido dessa
proposta?”. Questionamentos que perpassam a rotina (das coisas mais simples,
como a troca de uma crianga), o cotidiano, a elaboragdo das propostas e o
desenvolvimento de um espago em que a felicidade e a participagao reinem. Além
disso, reconhecem, a partir de suas exposigdes, a crianga como sujeito de
interesses, necessidades e desejos. Destacam, inclusive, o ato de ouvir, de acolher
as demandas das criangas, mas observam, por vezes, a necessidade do uso da
documentacdo como um suporte para defender pautas em que acreditam, discutir
praticas no coletivo e que estédo legitimadas pelo tempo, pelas tradicdes daquele
territorio. Também destacam e reconhecem que algumas tematicas enfrentam maior
resisténcia para serem abordadas.

Negam o racismo ou as exclusdes, pautadas por uma ideia de infancia
arraigada num mito sustentado de crianga doce, passiva e inocente, o que, na
percepg¢ao de uma das entrevistadas, promove uma ocultagdo, por exemplo, de que
possa haver praticas inconscientes de racismo (a crianga nao o faz porque identifica
o ato, mas pratica a agao por influéncia do contexto e das relagbes que vivencia). O
ponto que se pode destacar como favoravel é a nao rigidez, embora se reconheca

as competéncias e habilidades em grande quantidade — no curriculo que se organiza
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a partir da experiéncia. Uma possivel resisténcia ao curriculo checklist, em que o
professor segue a cartilha e reproduz praticas, que vao ser verificadas num belo dia
de sol, por estranhos que chegarédo a escola para testa-los e ranquea-los (alunos,
professores, escola).

Os professores entrevistados demonstram preocupagdo com a Base
Nacional, mas muito mais com outros aspectos, que versam sobre os direitos de
desenvolvimento da criangca e sobre as formas utilizadas a fim de garanti-los.
Discutem sobre o assistencialismo que norteia a politica no municipio e que, por
vezes, reduz o trabalho docente realizado, o que promove a identificacdo de
docentes com a BNCC como possivel documento de resisténcia, de afirmacao de
pautas e como instrumento garantidor de uma ideia de infancia. Esse ponto
apresenta controvérsias entre os entrevistados, ja que alguns defendem que a Base
se apresenta como conteudista e sob o aspecto do controle; ja outros a identificam
como possivel aporte da resisténcia, para impulsionar outras praticas possiveis, hao
reduzindo as capacidades, tampouco as potencialidades de abordagem de
determinados temas com as criangas. Nao s6 abordagem de temas, mas construgao
de cotidianos, projetos e curriculos capazes de n&o homogeneizar, nem
desconsiderar o mundo social desigual no qual se vive.

Nessa etapa da educacéo basica, o curriculo € organizado com énfase as
interagdes e as brincadeiras (desde as DCNEI, em 2009; e a BNCC, em 2018). Além
disso, o trabalho é desenvolvido a partir de campos de experiéncia, que, como
afirma Silva (1999 apud MOTA, 2019, p. 17):

O curriculo assim como a cultura, pode ser compreendido como “1) uma
pratica de significagcdo, 2) uma pratica produtiva, 3) uma relagao social, 4)
uma relagéo de poder, 5) uma pratica que produz identidades sociais”. E por
estar implicado com relagdes de poder, o curriculo &, também, um campo
de disputa.

O curriculo entendido como disputas ja foi apresentado neste trabalho, porém
reforca-se esse ponto a fim de ilustrar, a partir do trabalho de Mota (2019), que
pontua que, na versao final da BNCC, homologada em 2017 (Etapa El e EF), houve
significativas perdas e ilustra uma delas a partir do excerto a seguir:

Assim, o foco do trabalho pedagdgico deve incluir o cultivo de uma visédo
plural de mundo e de um olhar que respeite as diferengas existentes entre

as pessoas e entre os contextos ou culturas. Conforme ja anunciado nas
DCNEI, esse trabalho deve se pautar pela constante reflexdo e intervengao,
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por parte do/a professor/a, no combate ao preconceito e as discriminagdes
culturais, de género, étnicoraciais, de classe social. (BRASIL, 2016, p. 56).

Mota destaca o papel de ancoragem que os campos de experiéncia poderao
oportunizar. Busca, na sua exposi¢ao, evidenciar o protagonismo deles, bem como
das 10 competéncias gerais, que permitirdo, se bem interpretadas, a abordagem de
tematicas suprimidas, como a suposta “ideologia de género”. Importante observar,
quando se trata de praticas de curriculo da educacao infantil, que a Base néo se
mostra como primeiro documento. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (DCNEI) e os Referencias Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil (RCNEI) norteavam sobre praticas e politicas da educacgao infantil, desde a
CF 1988, quando a El passou a ser considerada no campo educacional. Na

educacao infantil, o curriculo deve:

[...] articular as experiéncias e os saberes das criangas com os
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e
tecnoldgico. Tais praticas sdo efetivadas por meio de relagdes sociais que
as criangas desde bem pequenas estabelecem com os professores e as
outras criangas, e afetam a construgéo de suas identidades. (BRASIL, 2007,
p. 86).

Observando o conceito de curriculo, que ressalta as experiéncias das
criangas, bem como as relagbes sociais construidas, Oliveira (2015) propde uma

reflexdo sobre o papel dos textos curriculares e critica a politica curricular adotada.

O curriculo e as suas diferentes nuances, abordagens e compreensdes,
pode direcionar as praticas educacionais, assim como pode ser influenciado
por estas. Desta forma, ele pode se constituir em um instrumento formador
de realidade, que da forma a educagdo. Sendo assim, ndo podemos
concebé-lo a margem dos contextos nos quais se constitui, pois ele se
desenvolve e se estabelece inserido na realidade que se quer
forjar/explicar. Tal realidade, muitas vezes se expressa por meio dos textos
curriculares reguladores, que representam as aspiragdes, interesses e
embates de diferentes grupos nas arenas que disputam o que vai ser
legitimado no curriculo. Se expressa, também, por meio da realizagdo das
praticas pedagdgicas nas escolas. A nossa politica curricular atual, assume
o sentido de homogeneizagdo e de prescricdo, atreladas as avaliagdes,
como 0 modelo capaz de conduzir a uma educagédo de qualidade. No
entanto, embora esse sentido esteja expresso e hegemonizado em nossos
documentos curriculares atuais, ndo podemos afirmar que ele seja um
consenso, pois muitas criticas podem ser feitas a esse modelo curricular.
(OLIVEIRA, 2015, p. 29).

Convém aqui, brevemente, embora ndo seja o foco do trabalho, explicar no

que consistem e como se apresentam os campos de experiéncia e o entendimento
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que se mantém, desde as DCNEI, sobre a nogdo de crianga enquanto sujeito de

direitos. Além disso,

Os campos de experiéncia e a proposta de arranjo curricular para a
Educacéo Infantil na BNCC aparecem como uma alternativa para garantir
que a especificidade da etapa seja finalmente reconhecida, superando as
praticas de escolarizagdo e assistencialismo. (CARVALHO; FOCHI, 2016, p.
154).

Observa-se, a partir de diferentes autores que estudam a educacao infantil,
alguns deles que, inclusive, compuseram a comissao da primeira e segunda verséo
da BNCC, como Maria Carmem Barbosa e Paulo Fochi, o consenso e o
compromisso da nao escolarizacdo da primeira infancia. Da necessidade da adogao
de uma politica ndo pautada pela pedagogia tradicional, tanto que os motores das
praticas se fundamentam a partir de interacdes e brincadeiras, além da valorizagao
do cotidiano. (CARVALHO; FOCHI, 2017). A BNCC, embora tenha suprimido
paginas que discutiam e aprofundavam conceitos e discussdes importantes na El,
traz a ideia dos campos de experiéncia e os reconhece, segundo Campos e Barbosa
(2015, p. 21):

Assim, a BNCC para a educagéo infantil indica os principios éticos, politicos
e estéticos na configuragdo dos projetos politico-pedagdgicos das
instituicbes e compreende que sao seis o0s grandes direitos de
aprendizagem que devem ser garantidos a todas as criangas brasileiras,
quais sejam: conviver, brincar, participar, explorar, comunicar e conhecer-
se. Para tanto, o documento ndo é organizado conforme a estrutura das
demais etapas educativas. No lugar de definir essa BNCC tendo como
suporte as areas de conhecimento, o documento da educagao infantil é
sistematizado a partir da concepgdo de “campos de experiéncias de
aprendizagens”. De acordo com o documento, os campos de experiéncias
colocam, no centro do projeto educativo, as interagdes, as brincadeiras, de
onde emergem as observagdes, os questionamentos, as investigacdes e
outras agbes das criangas articuladas com as proposi¢des trazidas pelos/as
professores/as. Cada um deles oferece as criangas a oportunidade de
interagir com pessoas, com objetos, com situagbes, atribuindo-lhes um
sentido pessoal. Os conhecimentos ai elaborados, reconhecidos pelo/a
professor/a como fruto das experiéncias das criangas, sdo por ele/a
mediados para qualificar e para aprofundar as aprendizagens feitas.

Esses primeiros excertos compartilhados, fundamentam a construgdo de uma
ideia de educacgao infantil em que é possivel vislumbrar praticas de e em Direitos
Humanos. N&o significa sentar-se na rodinha diaria e verbalizar como tratar as
diferengas. Mas trazer elementos que promovam a discussao, sentar-se na roda e

dialogar com as possibilidades de organizar espagos, tempos, o cotidiano, a rotina,

trazendo as criangas para o coletivo e compartihando com elas as
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responsabilidades sobre o bem-estar de todos e o respeito a cada um. Criar rotinas
que respeitem os tempos, as aprendizagens e reconhecer a epistemologia dos
direitos para, entao, identificar que, no momento do almogo, do sono, da roda, da
historia, da proposta, é possivel uma pratica alinhada a essas ideias que sao parte
de um projeto.

Uma das maiores dificuldades que se observa é o reconhecimento da
tematica como emergente. Nas narrativas docentes foram abordadas questdes
como a diversidade étnica, o respeito aos outros, a abordagem e construgcado de
projetos que questionam os papéis sociais, que falam sobre género (mesmo sem
que essa categoria seja mencionada). Falou-se de ouvir e acolher as criangas, da
necessidade de romper com praticas autoritarias. Ao nosso ver, todo esse conjunto
de praticas significa Direitos Humanos e estado alicergadas num projeto de sociedade
pensado a partir deles. No entanto, confirma-se que ndo ha esse reconhecimento
dos docentes, que, embora empreendam praticas, tém feito movimentos de repensar
cotidianos, rotinas e experiéncias pedagogicas, mas nao observam que a atuagao
‘consoa” ao projeto de EDH. Préaticas ocorrem, mas podem e devem ser
impulsionadas a partir do pensar no curriculo e na revisdo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP), que sera consequéncia da BNCC. Uma das entrevistadas narra
que ha uma preocupacao, por conta do PPP, e pontua que as formacdes se fazem

necessarias, e justifica:

“‘Séo formagbes que nao dialogam com a realidade. Muitas vezes o
municipio traz pessoas, né? Seminarios muito bons [...], mas acho que
nédo se da como os palestrantes falam, ndo se da aqui. E ndo se traz pra
discussdo. Por exemplo, acontece uma formagdo aqui no municipio,
acontece em julho, ai a gente sai de férias e nunca mais se fala. Nao
existe um dialogo. O municipio trouxe isso por qué? O que a gente pode
tirar disso? Trouxemos o fulano, o que, da nossa realidade, precisa
refletir? Eu acho que isso ndo acontece hoje e, de uma forma muito
inicial, por conta do PPP comecou a se pensar nisso. Porque antes nao
se falava. Nem se tratava de pensar os Direitos Humanos com as
criangas”. (Entrevistada E).

Ao continuar, menciona que os estudos sobre a Base e as discussdes que

vém se fortalecendo sao oportunidades:

‘A gente ta esmiugando esses conteudos, falando por que, né? Por que
tem que fazer o PPP. E ai a gente ta discutindo item por item dessas
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coisas pequenas. Que vai desde uma troca de fralda, la nos pequenos,
até os brinquedos que tem na sala dos prés. E ai que esta se vendo que
tal’ A gente tava longe da base. Porque a gente tava vendo de uma
maneira muito superficial, né? E eu acredito que foi por isso que houve
interpretagcbes equivocadas. Porque quem quer ler, 1€, quem n&o quer,
néo precisa!” (Entrevistada E).

Continuando sua narrativa, a professora aponta a necessidade de pensar um
projeto proprio, a partir de outras experiéncias, e revisitar a partir desse movimento
de pensar o curriculo e os documentos sobre as praticas. Comenta sobre praticas
importadas e sobre a resisténcia de colegas em se propor a discuti-las. Além de

pontuar que a leitura inicial realizada seria superficial:

‘Entdo eu acho que ndo se pensou que o importante era essa leitura
inicial ser feita pensando em cada item, né? Discutindo... acho muito
importante assim, considerar a realidade da escola, porque as vezes a
gente vé, né, e eu sei, porque na escola ja ouvi muito isso assim: ‘Ah,
mas ai agora a gente ta estudando... sei la, falando de Régio Emilia, né?’
E ai se comecga ja: ‘ah, mas aqui ndo da, porque isso e aquilo’; ‘mas isso
aqui, Deus me livre, ndo dal’ Nao se pensa que ndo é importar uma
abordagem ou algo de fora, né? Na verdade, é uma inspiragdo, é a gente
conseguir olhar para essa realidade, € uma maneira de olhar a crianga.
Olhar para aquilo que se aproxima da nossa realidade, o que é que esta
errado, o que a gente precisa repensar, mas iSSO vai Ser um processo
mais longo, né? A gente vai precisar discutir mais o que é que pode ser ja
mudado agora [...] entdo é que é a zona de conforto, né? Acho que é uma
coisa que a gente sempre diz: é dificil, né? A gente ganha uma base e é
muito mais facil ler ela e dizer: ‘eu ja fago!’ Do que a gente olhar para ela,
né, profundamente, e comecar a pensar. Nao, eu ndo penso assim, e eu
acho que isso, dessa concepgdo de infancia, uma coisa que eu sempre
falei aqui na escola. Entdo, se a gente quer formar uma concepg¢ao na
escola, e porque é aquilo que a gente acredita. Eu, por exemplo, tive uma
infancia que eu corria, subia em arvores, jogava bola, entdo eu acredito
que as criangas, na infancia, precisam de natureza, precisam sair. Eu
preciso escutar, eu preciso estudar... Eu tive essa infancia, mas daqui a
pouco eu tenho uma outra colega que veio de uma inféncia, sei la, que
ndo podia olhar para o lado que apanhava, por exemplo, né?”
(Entrevistada E).

A narrativa traz alguns componentes que nos permitem uma discussao sobre
os fundamentos das politicas publicas e os fatores que contribuem no processo de
formulacdo de uma politica. Expde que as experiéncias dos colegas, em relagéo a

infancia, vao ser importantes e decisivas sobre o projeto que estdo implementando.
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Este projeto sera definido a partir das experiéncias individuais, das crengas e
ideias sobre a escola. Mas devera ancorar-se na superagcido da reprodu¢ao de uma
escola baseada na pedagogia tradicional, com hierarquias rigidas, que
desconsideravam as experiéncias dos sujeitos que dela participavam, além da
abordagem conteudista, bancaria. Para esses docentes, por vezes, é mais complexa
a libertacdo dessas amarras, que foram construidas e se consolidaram a partir do
tempo. Abdicar de uma posi¢cado autoritaria e romper com praticas pedagogicas
baseadas na transmissdo de conteudo requer a superacdo de experiéncias, a
apropriagdo de novas formas de construir e empreender na escola. Um projeto de
sociedade passa, fundamentalmente, pela escola, e isso exige dos agentes a
necessidade de dialogar, de estudar possibilidades de abordagens, repensar
processos, inclusive menciona a nao didatizacdo do DH, que corrobora com o que
autores defendem — a exemplo de Candau (2013a) e de Carbonari (2009), que

propdem uma abordagem para além de conteudo.

“Por sinceridade, assim, gente, eu tinha um menino autista e existia um
[...] ndo, ndo é preconceito, as criangas faziam essa diferenciagéo.
Viamos que as outras criangas ndo queriam brincar com ele, porque ele
vinha de anos anteriores, em que era muito dificil, né? Ele chorava muito,
ele so6 batia, mas no final do ano foi tdo bonito de ver, assim, ele no grupo,
né? O grupo o reconhecia. Quando a gente se sentou com o grupo,
explicou e comegou a dizer para as criangas o porqué de algumas coisas,
e que ele precisava, as vezes, sair da sala e correr e chorar, né? E que
ele tinha momentos de crise... Quando as criangas entenderam o porqué
que isso acontecia, elas comegcaram a respeitar, porque pra elas
perceberem, elas viram diferente que ele assim como eles tinha as
necessidades dele. E a gente fez uma discusséo, por muitos dias, sobre
como cada um era. Como cada um ficava quando estava brabo, irritado.
Entao foi muito mais facil, quando a gente conversou mostrando uma
realidade. O meu medo, assim, é que essa questao dos Direitos Humanos
vire algo didatizado. Tipo hoje noés vamos aprender a ter empatia, amanha
vai estar no meu planejamento que eu vou ensinar solidariedade. Sabe,
néo é desse jeito, eu acho que é buscar no cotidiano, nas situagbées que
vao acontecendo, de conflito, de saber ouvir o outro, de consequir falar
bem de uma maneira respeitosa E ai que a gente consegue garantir essa
conversa, com eles, sobre direitos humanos”. (Entrevistada C).

A entrevistada aponta, em sua narrativa, a abordagem dos Direitos Humanos
manifestada a partir do exemplo, da concretude desses valores que perpassam uma
educacao libertadora, tendo que, necessariamente, os professores, os atores do

campo, empreenderem e agirem em consonancia ao que propde um projeto
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democratico, inclusivo, que tenha como motriz as DNpEDH, traducdo de uma
perspectiva de EDH. Ainda, traduz os DH como valores necessarios, capazes de
servir de diretrizes para nossas acdes diarias, nossa cultura e nossas concepgdes.
Destaca o papel da educagao infantil, a que se refere como primeiros anos, de maior

importancia, para o trabalho de perceber, de reconhecer e outro, o coletivo:

“A gente vai discutindo na escola na questdo dos valores. E o problema é
que nem todo mundo pensa eles, como direitos humanos. Vocé fala muito
em empatia, mas quando a gente vai olhar para 0S nossos
relacionamentos ali, adultos, a gente também ndo tem muito certo néo,
desse respeito, da empatia. Entdo a gente exige das criangas coisas que
a gente ndo faz. Mas eu acho que € uma constru¢gdo muito importante de
acontecer, né? De eles terem esse respeito por eles, pelo que é diferente.
Por isso, assim, entéo, a partir dessa fala que eu comecei a perceber a
importancia dos primeiros anos. Ali as criangas precisam se dar conta,
entender esse processo de subjetivagédo, para que depois a gente consiga
inserir elas mais nesse coletivo. Provocar a comegarem a pensar que elas
tdo num grupo, ndo que antes néo tivesse, mas vao percebendo o outro,
mas eu acho que sédo processos de desenvolvimento. A gente também
muitas vezes ndo entende esses processos”. (Entrevistada E).

Outra entrevistada também corrobora com a ideia de nao “didatizacao” e
questiona como promover um ambiente e construir um projeto de DH, como abordar

a tematica:

“Eu acho que eu vejo a formagédo da universidade. A universidade forma
para o trabalho. Acho que ainda continua ensinando um jeito de dar aula
e de ndo olhar para a crianga. No magistério, eu vi muito pouco sobre 0s
bebés e a importancia dos primeiros anos na minha formacéo. E acho que
os Direitos Humanos se vé assim: ‘ah, a gente precisa trabalhar com as
criangas, isso e isso’, acho que néo se vé de maneira global. E pra mim
néo é dizer ‘as pessoas tém direitos, tém deveres’, que a gente vive na
sociedade, que a gente precisa respeitar. Tu aprendes na vivéncia e h&o
sentando e dizendo. Eu ndo vejo, na minha formagdo e nesses processos
de escrita, que houve uma discussédo sobre isso, sobre como isso vai se
dar, tanto que na escola, quando a gente fala, tinha la alguém que falou
sobre os valores e como a gente vai mostrar valores pra crianga? Se
entrou numa discusséo, porque ficou todo mundo meio perdido. Como
vamos mostrar pra uma crianga a empatia? Sera que é ir la e dizer pra ela
‘olha, tem que ter empatia”. De que maneira vamos trazer isso? E muitas
vezes é nomeado, mas de outras maneiras [...]”. (Entrevistada E).

Candau e Sacavino (2013, p. 63) concordam com a necessidade de superar

os saberes construidos a partir da transmissao de conhecimentos. N&o se constroi
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uma pratica ou um projeto alinhado a perspectiva que se propde a partir de uma

“transmissao”:
Partimos da afirmagédo da necessidade de “desnaturalizar” a posi¢cao que
supbe que basta a transmissdo de conhecimentos sobre Direitos Humanos
que necessariamente a educagdo em Direitos Humanos esta presente.
Defendemos a tese de que n&o é possivel dissociar a questdo das
estratégias metodolégicas para a educagdo em Direitos Humanos de
educadores de uma visdo politico — filoséfica, de uma concepgédo dos
direitos humanos e do sentido de se educar em Direitos Humanos numa
determinada sociedade em um momento histérico concreto. As estratégias
pedagoégicas nao sao um fim em si mesmas. Estdo sempre a servigo de
finalidades e objetivos especificos que se pretende alcangar.

O fato de que ndo ha materiais prontos ou cartilhas para abordagem dos DH
ou de um projeto de educagdo em DH para se seguir € uma reclamacgao constante.
Talvez seja o motivo de que praticas nesse sentido ndo se mostrem mais
expressivas ou constantes — o que nao significa que ndo acontecam. E que pensar
numa proposta ndo envolve a transmissdo de saberes ou a abordagem de
determinados temas. Trata-se de uma apropriagdo € de uma intencionalidade do
professor, do ator social, de mobilizar-se nesse sentido. Um compromisso ético,
politico e estético.

Nao bastam cartilhas ou leis, embora estas ultimas sejam fundamentais e
decisivas, especialmente para mobilizarem discussdes. Mas acredita-se que nao
sejam elas suficientes para promover uma educacéo libertadora. Por isso, ndo é
suficiente que haja um arcabouco juridico elaborado, é preciso investir na formagéao
e na construcdo de mentalidades, abrir coracdes e investir numa formacao capaz de
atingir o imaginario social. Empreender politicas que sejam capazes de, de forma
sistematica e consistente, defender uma educagao que supere a ideia das cartilhas,
dos projetos prontos. Mas que alertem, enquanto agentes do campo, para aquilo que
se naturaliza.

Nessa perspectiva, cresce a conviccdo de que nao basta construir um
arcabouco juridico cada vez mais amplo em relagdo aos Direitos Humanos. Se eles
nao forem internalizados no imaginario social, nas mentalidades individuais e
coletivas, de modo sistematico e consistente, ndo sera construida uma cultura dos
Direitos Humanos na nossa sociedade. Candau (2013b) refere alguns pontos para
se pensar uma educacdo comprometida com os DH: afirmar uma visao politica da

educacgao; promover uma ética do publico e da solidariedade; construir uma cultura
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de direitos humanos; promover uma educacgao intercultural; e formar educadores

como agentes culturais e sociais.

A professora B adverte sobre adequar o “falar”, referindo-se as diferentes

formas de abordagem, respeitando as faixas etarias e empregando metodologias

adequadas. Logo ao iniciar, aponta que, quando se adota a perspectiva dos Direitos

Humanos, “estamos falando de educacgéo” (Entrevistada B).

‘Acho que agora estamos falando de educagdo. Mas é uma coisa pra
além disso. E uma coisa que perpassa diferentes setores da sociedade e
n&o é algo de idade, ngo ta vinculado assim: a partir dessa idade vocé
pode, né? (...) todos os conhecimentos vdo ser, digamos assim, no caso,
vocé néo vai falar pra uma crianca do bercario da mesma forma que vai
falar pra uma crianca de oito anos sobre um assunto. Isso tem a ver com
metodologia. Mas o assunto ndo tem problema de trazer, por exemplo, de
ter imagens, de ter objetos e ter varias coisas que as criangas podem
estar vivenciando, desde muito pequenas, porque estdo sempre
enxergando e aprendendo. Mas isso pode estar nas relagbes’.
(Entrevistada B).

A partir dessa fala, € importante observar que o “PNEDH define a Educacgéao

em Direitos Humanos como um processo sistematico e multidimensional que orienta

a formacao do sujeito de direitos, articulando as seguintes dimensdes [...]" (BRASIL,

2006, p. 25), além de destacar trés abordagens:

Transversalidade, vivéncia e globalidade: Os Direitos Humanos se
caracterizam pelo seu carater transversal e, por isso, devem ser trabalhados
a partir do didlogo interdisciplinar. Como se trata da construgao de valores
éticos, a Educagdo em Direitos Humanos é também fundamentalmente
vivencial, sendo-lhe necessaria a adogao de estratégias metodoldgicas que
privilegiem a construgao pratica destes valores. (BRASIL, 2012, p. 10).

E expbe que aborda as questdes que julga necessarias e busca a adogao de

estratégias metodoldgicas, a partir do planejamento, trazendo a intencionalidade

para o cotidiano, reforcando que nao ha necessidade de haver processos de

exclusdo no contexto da escola, para se trabalhar com questdes que, de algum

modo, tratam disso:

“Eu, como professora, fago isso. Planejo a partir de uma histéria, uma
imagem. E fago o movimento de planejar, ndo espero chegar a demanda.
Pensando nesse ano, nas duas turmas, ndo identifiquei nada de
necessidade. Ndo enxerguei processos de exclusgo. Eu n&o preciso que
tenha uma situacdo problema pra falar sobre isso. E o caso dos
indigenas, nés ndo temos na turma. Mas abordamos. E sempre é ponto
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de vista, como vai propor e em que lugar vai colocar o negro, o indigena,
quando a gente fala em turmas que temos uma minoria [...]. Esse ano nés
iniciamos um projeto que ndo deu pra continuar, por causa da pandemia,
com relacdo a princesas, que foi uma coisa que apareceu na turma, uma
curiosidade. Sobre os esteredtipos e era esse nosso caminho: que ideias
as criangas tinham de princesas e principes e as familias, porque
buscamos isso com as familias - quem eram as conhecidas, tanto dos
contos de fada quanto as reais. Paramos no meio do caminho [devido a
suspenséo das atividades, em decorréncia da pandemia], mas acho que
devemos olhar diferentes assuntos e provocar a pensar Sobre isso.
Quando as criangas falavam muito sobre isso, que basicamente s6 iam ao
baile e beijavam - esse era o trabalho das princesas - nds propomos a
pensar as caracteristicas fisicas, as relagcdes, os cabelos, o trabalho das
princesas. Ali tinhamos um prato cheio pra muitas coisas, e acho que é
isso, aproveitar as situacbes que as criangas trazem e abordar, sem
medo. [suprimido, a pedido] A escola propbs a criagdo de fantoches,
representando a familia. Enviaram modelos de familia. Um pai, uma méae
e duas criangas. As caracteristicas fisicas eram estereotipadas, falavam
de um tipo, de uma cultura. Conversamos, procurei a escola. Mas busquei
desenhar, com a familia. Fizemos os fantoches desenhados, em nossa
familia. Fizemos a proposta a partir disso”. (Entrevistada B).

As politicas e as praticas continuam, mesmo com todos os discursos e
discussodes sobre a necessidade de uma educacgao libertadora, sobre a superacao
de padrdes que levam a exclusdes. Continuam a ocorrer praticas pedagogicas que,
ao nosso ver, desenvolvem-se de modo acritico, sem necessariamente um objetivo
OU sem que se preocupe com 0s processos de inclusdo ou exclusdo. Perguntado a

professora o que, na sua percepcao, levaria a esses desfechos, ela explica:

‘Isso tem a ver com a concepgéo [...], aquela que falei antes. Quando
conversei com a escola e com a turma, num momento, o que me
disseram foi: ‘eu néo sei fazer, ndo sei fazer diferente’ [...], o que mostra
que precisa uma formacgo. Isso, sim, é um tema necessario e ndo tem.
Né&o sei se o fundamental teve”. (Entrevistada B).

Questionada se ha movimentos que, de alguma forma, discutam a
organizagao da rede em relagdo a abordagem de tematicas conflitantes, que gerem
discussbes e debates e sao considerados, por eventuais movimentos
conservadores, como temas nao pertinentes a escola ou assuntos que néo

garantem a neutralidade esperada da escola, ela respondeu:

“Eu néo vejo, da rede, movimento para isso [para falar ou trabalhar DH].
Mas, como eu falei, tem a questao da inclusdo, por exemplo, das pessoas
com deficiéncia. Ai eu vejo. No DOC aparecem essas questoes, também,
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como aparecem la na BNCC, mas n&o na pratica ou nas formacbes. Mas
a gente teve um encontro do AEE [Atendimento Educacional
Especializado], esses dias (eu ndo queria falar), mas eu achei muito fraco.
Foi s6 matagdo de tempo, meio que encher linguiga. N&o tem
consisténcia, ndo tem forga de agdo depois”. (Entrevistada B).

Existem documentos constituidos para orientar as politicas publicas
intersetoriais. O PNEDH propde, no seu art. 4°, o processo sistematico e
multidimensional, além da necessidade de fortalecer praticas individuais e sociais:

Art. 4°. A Educagdo em Direitos Humanos como processo sistematico e
multidimensional, orientador da formagéo integral dos sujeitos de direitos,
articula-se as seguintes dimensdes: [...] V - fortalecimento de praticas
individuais e sociais que gerem agbes e instrumentos em favor da
promogéao, da protecdo e da defesa dos direitos humanos, bem como da
reparacao das diferentes formas de violagdo de direitos. (BRASIL, 2012, p.
2).

A rede, ao ndo articular ou invisibilizar tais questbes, ndo falha no
cumprimento desse pressuposto legal? E os grupos de discussdo, que organizam e
articulam discussbes, ndo sdo modos e maneiras de garantir uma educacao tal
como propde a DNpEDH? O ator implementador da politica publica tem, entéao,
como ja se observou a partir de movimentos organizados sem a interferéncia da
gestado publica, condigdes de propiciar movimentos e discutir formagdes que vao ao
encontro das DNpEDH.

A entrevistada aponta para a questdo do racismo estrutural — e que o
municipio, os professores (ou a maioria deles), imersos nesse racismo estrutural,
baseados num mito da democracia racial, ndo observam a necessidade de
formacgdes. Ao que indica a entrevista e o conjunto de formacgdes oferecidas, ha uma
preocupacao em relacdo a determinados temas que, de certo modo, contemplam
discussdes coerentes e necessarias. Mas observa-se a necessidade de um conjunto
de formacgdes capazes de promover a critica, trazer a tona discussdes e desconstruir
verdades, desnaturalizar processos de dominagdo que, nesse contexto, sao

historicos.

“You aproveitar e contar uma coisa do quanto a gente precisa mudar. Eu
tava falando antes desse grupo, né, do nosso grupo antirracismo, do
quanto é um processo aberto e de constru¢cgo. Um dia eu tava
trabalhando, assim, eu tava planejando em casa nesse momento. E tinha
usado um banco de imagens e tava trabalhando as partes do corpo
humano. Tipo assim: olhos, boca, cabelo, nhum banco de imagens, ja
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criado, pronto, pra facilitar mesmo. Ai meu filho veio e disse: ‘mée, mas
nessas fotos ndo tem ninguém que parece comigo’. Eu quase morri. Eu
peguei as imagens do banco, que a minha colega tinha feito e tava bem
pratico. Deixei de usar, embora tava pratico. Fui pro Google procurar.
Botei “olhos afro”, “perna preta”, € horrivel, porque ndo tem. Se tu
colocares boca, ndo devia aparecer boca de pele branca, preta? N&o
aparece. SO aparece de pessoa branca. Quando botei pernas, eram
imagens sensualizadas, sexualizadas, isso mostra o lugar da mulher
negra, como objeto sexual’. (Entrevistada B).

“Por exemplo, quando falei da imagem da familia, quando fiz contato com
a escola, a coordenadora viu. E eu fiz esse contato e ninguém tinha
percebido, entdo ¢ maior. Como o professor vai perceber, se ninguém
percebe? O grupo nem viu. Tem um olhar ai perpetuando. E essa coisa,
esse olhar da validagédo, eu vejo coisa positiva de mais alguém ta olhando
e ajudando. Quando alguém olha o teu planejamento e te faz provocagéo,
a fim de te fazer crescer, mas também coloca o professor num lugar de
ndo saber - uma relacdo de desconfianca. O outro precisa olhar pra
validar se € bom ou ndo. Me questiono sobre essa pratica”. (Entrevistada
B).

A professora aponta que, por vezes, os gestores assumem um papel de
auxilio e colaboragao e podem contribuir com o olhar sobre as praticas pedagdgicas
desenvolvidas. Mas, imersos no mesmo arbitrario cultural, pode haver
silenciamentos em relagdo a determinadas pautas. Nesse sentido, a entrevistada
assume a questdo de vigilancia, referindo-se a perpetuagédo do olhar que legitima

determinadas praticas. Conforme Rocha e Pereira (2018):

O gestor assume um papel central nessa nova forma de gerenciamento, a
qual deve infundir essas atitudes e culturas além de instrumentalizar a
conduta dos demais sujeitos para o alcance das metas propostas. Por outro
lado, tanto 0 ensino quanto a subjetividade dos docentes “alteram-se
profundamente no contexto do novo panopticismo da gestdo (da qualidade
e exceléncia) e perante as novas formas de controle empresarial (através
de marketing e competicao)” (BALL, 2001, p. 109). Em contrapartida,
configuram-se novas formas de monitoramento, ou também entendidas
como regulagéo, que séo os sistemas de avaliagédo, os quais se alinham os
objetivos e estabelecem-se as comparagdes. (ROCHA; PEREIRA, 2018, p.
52).

“E muito delicada essa questdo. Quando tu falas, me passa um filme na
cabeca e eu fico vendo direitos humanos das minhas criangas e daqueles
professores angustiados na sala dos professores. Entdo, assim, direitos
humanos relacionados a infancia, eu acho que (pausa) ta faltando. Ta
faltando investimento, ter mais coragem de se perceber o direito daquela
crianga ser do jeito que ela é, o direito de ter apoio necessario, o direito
de construir o pensamento dela, enfim, é uma questao bem delicada. Tem
certos direitos, mas ndo aqueles direitos que vao exigir desacomodar. Se
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vai trazer problema é melhor deixar de lado. [interrup¢do], mas o direito
de pensar, de agir, a gente vem construindo discussées sobre isso”.
(Entrevistada A).

E dificil pensar em direitos se os agentes que seriam os promotores, 0s
multiplicadores, sentem-se angustiados, em qualquer que seja o canto da escola.
Esses que, incumbidos da tarefa de promové-los, ou de garantir a construgdo de
ambientes democraticos, necessitam da ousadia e da coragem para tornar a
educacédo pratica de liberdade. Faltam essa ousadia e essa coragem, necessarias
para enfrentar os desmandos, os autoritarismos, de que regimes e gestdes se
utilizam, mesmo sob um discurso enviesado, pregando uma falsa democracia. Pior
ainda quando se apropriam desses discursos e acreditam que suas praticas, por
vezes construidas sob constrangimentos, sob a desconfianga do outro, ou sob o
controle e a vigilancia instauram o medo, a néo liberdade, coisa que Freire nos
provoca a investigar, a fim de compreender os fatores responsaveis pelo medo que
paira sobre a pratica, que cala os professores a ponto de imobiliza-los na
consolidagao de praticas pedagdgicas:

Devemos investigar esse fantasma do medo que paira sobre a cabega do
professor quando ele da aula. O medo da punigdo s6 pode ser uma porta
aberta para os outros medos que bloqueiam o caminho da transformagéo do
professor. Esses medos nao serdo razoaveis? Nao serdo sensatos? Sera
que estamos tdo acostumados a temer a punigdo que nos censuramos
antes de nos tornarmos uma oposi¢ao eficiente, ou até mesmo antes de
almejar ser oposi¢ao? Como é que a pedagogia dialégica pode lidar com o
medo que o professor tem da rejeicdo dos alunos, da resisténcia dos
alunos? (FREIRE; SCHOR, 1986).

A prépria entrevistada, no entanto, sinaliza a mudanga, a resisténcia e a
indignacao presente, que pode vir a mobilizar os atores a empreenderem outras
praticas e construirem outra politica publica. Nas palavras dela: “O desafio é
resgatar o profissional. E isso vai incomodar. Vai causar intrigas. Um diz que diz que.
Em cima de discussbes acirradas é que se consegue construir”. (Entrevistada A).
Freire e Schor (1986) sustentam que s6 quem constréi e sustenta o sonho, um
sonho que é questionado, que evidencia a contradigdo do sistema social, um sonho
que se apresenta como contra hegemonia, que busca romper o establishment, gera
medo, apreensao, angustia. Alguns atores nao vivem esse sonho, por nao

reconhecerem a sua pertinéncia
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O medo existe em vocé, precisamente porque vocé tem o sonho. Se seu
sonho fosse o de preservar o status quo, entdo o que vocé teria a temer?
Seu medo pode estar voltado para as forgas na sociedade que estdo
lutando contra o status quo. Vocé esta vendo? Entdo, vocé ndo precisa
negar seu medo. Se vocé racionaliza o medo, entdo nega o sonho. Para
mim, é necessario ser absolutamente claro a respeito desses dois pontos: o
medo vem de seu sonho politico, € negar o medo é negar o sonho.
(FREIRE; SCHOR, 1986).

Deve-se assumir os medos e os riscos de construir uma educagio que supere
hegemonias e se apresente antagbnica a quaisquer formas de dominagdo e
posicionamentos contrarios e claros a qualquer violagdo ou formas de negligenciar
direitos. Esses valores apreendidos pelos sujeitos devem tornar-se compromissos de
existéncia e serem incorporados a vida humana e as praticas do cotidiano:

A perspectiva da educagéo em direitos humanos que assumo esta orientada
a promover um compromisso existencial com a incorporagao dos direitos
humanos nas nossas vidas e praticas cotidianas. Nao pode ser reduzida a
uma dimensdo meramente cognitiva, sem negar a importancia da aquisi¢éo
de um corpo de conhecimentos atualizado sobre essa tematica. Nesse
sentido, as estratégias metodolégicas a ser utilizadas tém de ser coerentes
com uma visdo contextualizada e histdrico-critica do papel dos direitos
humanos e do sentido da educagéo neste ambito: formar sujeitos de direito,
empoderar os grupos socialmente vulneraveis e excluidos e resgatar a

memoria histérica da luta pelos direitos humanos na nossa sociedade.
(CANDAU; SACAVINO, 2013, p. 310).

Assegurar direitos e comprometer-se com a garantia deles, sem negligencia-
lo, exige posicionamento claro, defesa e instrumentalizacdo a partir de projetos
politicos de educacio transparentes, construidos e sustentados pelo coletivo. Os
direitos, como a entrevistada narra, sdo defendidos na medida em que isso ndo gere
conflitos, ndo exija “desacomodacgao”. Nao se articulam redes ou agdes intersetoriais
que promovam e fortalecam o coletivo no sentido de garantir os direitos daqueles
menos fragilizados. Importa ponderar que, ao tratar de violagbes, ndao estamos nos
referindo a casos graves, somente. Mas aqueles que envolvem o chamamento da
familia, a convocagdo para que ajam em prol de uma solugdo, em prol do
desenvolvimento.

Um fato relevante é pensar qual é a autoridade e como ela se manifesta, na
cultura local — capaz de fortalecer praticas, nessa ideia, ou de suprimir, esvaziar. Ha
um compromisso politico-partidario, convém recordar a fala de uma entrevistada,
que afirma que “...] a politica impede. No momento em que a gente vai chamar os

pais e precisa de um atendimento, a escola esta se empenhando, buscando
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alternativas, mas a familia também vai investir, mas a gente ndo pode porque a
familia vai buscar a secretaria de Educacéo [...]'. (Entrevistada A).

Essa agdo da escola pode gerar interpretagdes e ser questionada, segundo
ela. Outra entrevistada refere-se aos desdobramentos de atitudes que possam nao
“agradar” as familias: “a gente ndo sabe como vai chegar”. Outro aspecto que pode
ser posto em discussao seria o papel dos interlocutores (equipes de diregéo,
coordenacao) com a entidade mantenedora (secretaria, assessores, técnicos). A fala
da entrevistada pode remeter a uma relagdo de desconfianca daqueles que falam,

que articulam em nome dos profissionais, em instancias de supervisao e controle.

8.2 Em Busca do Conceito: o que sao entao os Direitos Humanos?

Um dos movimentos realizados nas entrevistas é buscar a compreensao que
os docentes entrevistados construiram ao longo de suas trajetérias em relagdo aos
Direitos Humanos. Como ja mencionado, autores como Carbonari (2009) relatam a
cooptacdo de sentidos da tematica dos Direitos Humanos, além da frequente
utilizacdo da categoria, de forma deturpada pelo senso comum, que o associa a
“direito de bandido”, “defensor de bandido” ou até mesmo ao “bandido bom é
bandido morto”. Isso aponta o desconhecimento que paira no imaginario social sobre
o conceito e aplicabilidade dos Direitos Humanos no cotidiano, na vida das pessoas.

Tais interpretacbes e leituras equivocadas contribuem para uma
desconfianca, por parte da sociedade, que, sem informagao, nutrem um sentimento
de desconfianga e até negacéo dos direitos humanos como direitos fundamentais.
Nao reconhecem que o direito a vida, a democracia e a educacao sao construcoes e
conquistas das sociedades. Nao sao, portanto, direitos natos.

Segundo Bedin e Tosi (2018), essa associacdo dos DH ao bandido, que
privilegia aqueles que cometem crimes, infringem as leis, ou ainda de que sao
direitos ou concepcgdes de partidos de um espectro politico ou de outro:

Trata-se de um entendimento distorcido e perigoso, uma vez que os Direitos
Humanos nao sédo de esquerda ou de direita, sdo os alicerces da nossa
Constituicdo e do nosso pacto social, sdo o padrdo minimo de uma
convivéncia civilizada: sem os Direitos Humanos voltamos a barbarie do
estado de natureza. (BEDIN; TOSI, 2018, p. 48).

Carbonari (2009) chama atengao ao viés punitivista, a associagao dos DH ao

crime, a violéncia, a transgressdo e alerta sobre a necessidade de repensar o
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conceito e esclarecé-lo. Se nao o fizermos, € possivel que intepretacoes
equivocadas, o desconhecimento sobre do que tratamos, impulsione e fundamente,
na sociedade, ideias fundadas a partir dessas percepgoes.

Outro agravante é que, se ndo ha o reconhecimento dos Direitos e da
necessidade de construir um projeto societario consoante aos DH, os agentes
multiplicadores, os atores das politicas publicas, com poder de influéncia, de
discussao e de participacao nos espacos de debate e formulagcdo dessas politicas,
nao se mobilizardo no sentido de fazer presente as reflexdes, as pautas e o motor
de mudancga sobre os projetos em curso. Por isso, antes de qualquer interpretacao
dos dados obtidos no campo, € preciso reconhecer as concepgoes daqueles que
estdo a frente da politica e contribuindo na sua implementagcdo: os professores,
atores com grande potencial de participacdo e, se bem instrumentalizados e
estudados, podem construir projetos progressistas e comprometidos com essas
ideias.

Um dos desafios € fugir, no momento da entrevista, de questdes capciosas ou
incapazes de captar as percepgdes daqueles sujeitos. Isso porque, em tematicas
delicadas, o papel do entrevistador € fundamental, a fim de se colocar numa posigéao
de ouvinte, mas tendo a clareza de que é possivel que o entrevistado, a fonte,
construa um discurso — que esteja em algum sentido desconectado com a pratica ou
corresponda as expectativas do interlocutor e ndo necessariamente a realidade.

Os atores das politicas publicas tém suas acdes concretizadas a partir de
ideologias, interesses, além do poder discricionario. As politicas publicas sao as
acdes do governo que vao ser interpretadas pelos atores, responsaveis pela
implementacao, ou também chamadas de contexto de pratica. Importa reforcar que
ha um percurso a ser trilhado, do texto oficial da politica publica (quando ela é
formulada) até a implementagao, tanto que os estudos de politica publica surgem
para identificar quais processos ocorrem, quais as dinamicas envolvidas no percurso
da politica publica, do texto oficial ao contexto de implementacido. A nossa hipotese
€ que a participagdo dos atores, dos agentes que interpretam o texto e estdo no
chao da escola, exercem poder significativo. Ou seja, os valores, as concepgdes e
toda subijetividade do sujeito é considerada no processo. Ha, portanto, uma teia de
interesses. O ator social investe, interpreta, ressignifica e coloca em pratica aquilo

em que acredita, o que ultrapassa o ambito do controle, do texto e das hierarquias.
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Esses atores, imersos numa cultura que nega os Direitos Humanos ou associa-os a
marginalidade tém suas concepgdes construidas a partir das experiéncias.

A partir do que pensam os atores que implementam a politica publica,
observar-se-a a maior ou menor probabilidade de uma pratica alicergada a DNpEDH
efetivar-se ou concretizar-se enquanto proposta e projeto societario. Por isso, em um
dos momentos de entrevista, buscou-se ouvir os entrevistados sobre suas
concepgdes sobre os DH. As respostas obtidas seguiram uma perspectiva de
associar os DH a uma preocupagao com as individualidades, com o respeito ao
outro, além do direito de viver. Nesse viés, apenas uma entrevistada utilizou-se de
uma fala que, de certo modo, apresenta uma visao diferente das demais. Quando
questionada, logo narrou um sentimento de revolta, e o explicou. A seguir,
compartilham-se excertos sobre os posicionamentos e as concepgdes de parte dos

entrevistados:

‘A pessoa ter o direito de ser quem ela é, de ir e vir, de poder se
expressar tendo que ser respeitada, em todos o0s seus sentidos,
independente de raga, cor, idade, né?” (Entrevistada D).

“E que séo vérias questdes. S&o vérias questdes, é do sujeito poder ser
reconhecido na sua individualidade, ser respeitado na sua historia, no seu
social, pra mim é isso. Ter um lugar individual, o jeito de dizer, na sua
individualidade ser respeitado, na sua histéria, no seu social, né, para
mim é isso. Ter um lugar individual respeitado dentro do social e esse
social respeitado”. (Entrevistada B).

As entrevistadas anteriormente citadas expdéem sobre os direitos
fundamentais e sua compreensdo. Apontam a questdo da diversidade étnico-racial,
a idade (intergeracional), além do respeito ao sujeito, em todos os sentidos. A
segunda narrativa traz “ter um lugar individual, respeito dentro do social e esse
social respeitado”. Essa fala nos provoca a pensar sobre o espaco dos individuos,
inseridos numa légica coletiva, que acabam, por vezes, tendo negado o direito a
diferencga. Tratar de forma igual ndo significa oferecer os mesmos recursos, mas
olhar de forma a suprir as necessidades.

Cada sujeito, a partir do universo em que vive, tem necessidades diferentes.
A discussdo sobre a igualdade e a diferengca, bem como suas tensdes, sao
discutidas por Candau (2008a). Num de seus trabalhos, a autora evoca Santos

(2006), que afirma que “temos o direito a ser iguais, sempre que a diferenga nos
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inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza”. (CANDAU, 2008a, p. 462). Nao se trata de tratar os diferentes
iguais. A busca é por uma educacgéo capaz de reconhecer as diferengas, ndo para
supera-las, mas para compreender suas origens e no que se diferem.

Ha uma interpretacdo comumente utilizada, especialmente em temas
polémicos, como as cotas. Paira no senso comum a ideia de que as agdes
afirmativas seriam discriminatorias, por oportunizarem a todos, por exemplo, o
acesso a educagao de nivel superior no Brasil. Quando o argumento é justamente o
oposto: é considerar as diferengas para buscar uma igualdade, no que se refere ao
acesso a um direito humano e reforcado na Carta Maior de 1988.

Ainda, Candau (2008b) sugere uma abordagem de educacao intercultural
(pela relagdo com a mediagédo dos Direitos Humanos) que identifica a cultura como
algo dindmico que se regenera e/ou reproduz e tem como base o reconhecimento da
diferenca. Assim ocorreria, tanto no mundo social quanto no contexto da escola —
que supera a apatia e o conformismo em relagdo ao dominante, ao hegemonico e se
contrapde a partir da discussao e da construcao de uma valorizagao da diferenca, na
construgdo de uma igualdade possivel. Em relagdo ao contexto de diferengas, de
abordagem de temas sensiveis na escola, Candau (2016), em outro texto (2016),
cita alguns desses temas, que evocam as diferengas:

Relagdes étnico-raciais, questdes de género e sexualidade, pluralismo
religioso, relagdes geracionais, culturas infantis e juvenis, povos tradicionais
e educacgao diferenciada, entre outros, sdo temas fortemente presentes na
sociedade brasileira na atualidade. Tais assuntos provocam debates,
controvérsias e reagdes de intolerancia e discriminagdo, assim como
suscitam diversas iniciativas orientadas a trabalha-las numa perspectiva
direcionada a afirmagao democratica, ao respeito a diferenga e a construgéo

de uma sociedade em que todos e todas possam ser plenamente cidadaos
e cidadas. (CANDAU, 2016, p. 804).

A autora expde a “crescente sensibilidade” que se manifesta em diferentes
espacos de interacdo, sobre a discussdo dessas tematicas. Ressalta a autora que,
por vezes, ndo se sabe lidar com as diferengas que se impdem e apresentam-se nas
escolas com intensidade. Por isso, Cadau recorre a Emilia Ferreiro, que propde
encarar as diferengas como vantagens pedagdgicas. Afirmar e reconhecer as
diversidades, sem movimentos de opressao, de exclusido, resgata a humanidade
daqueles despossuidos, daqueles de baixa autoestima, dos sem privilégios. Nesse

sentido, corrobora com a ideia de vivéncia dos Direitos Humanos, de praticas
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educativas libertadoras e construgdo de um mundo em que caibam varios mundos.
Mas a sugestdo de Candau (2006; 2008) e das entrevistadas € também apontada
nas DNpEDH, quando expde os principios para Educar em DH, destacando as
diferencas e as diversidades, contrariando as logicas daquilo que € comum — da
ideia de padronizagédo, de homogeneizacao e daquilo que é nacional (como definir a
identidade desse nacional, num pais continental, tdo diverso?).

Como pensar a educagao e o reconhecimento da diversidade, da emergéncia
da transformacgao, em face a desafios como uma politica curricular neoliberal, que
centraliza as acdes? Em resisténcia a qualquer forma de imposic¢ao, de prescrigdes,
a DNpEDH mostra-se um documento flexivel e a BNCC, de algum modo, pelo
menos no ambito das 10 competéncias gerais, possibilita o exercicio de uma
educacédo que se coaduna com os DH, a EDH enquanto projeto societario que se
almeja. As DNpEDH (BRASIL, 2012, p. 20), ao encontro da fala das professoras,
expdem:

Art. 3° A Educacao em Direitos Humanos, com a finalidade de promover a
educagédo para a mudanga e a transformagdo social, fundamenta-se nos
seguintes principios: [...] lll - reconhecimento e valorizagao das diferencas e
das diversidades; [...] art. 4° A Educacdo em Direitos Humanos como
processo sistematico e multidimensional, orientador da formagao integral
dos sujeitos de direitos, articula-se as seguintes dimensdes: [...] V -
Fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agbes e
instrumentos em favor da promocgéao, da protegcao e da defesa dos direitos

humanos, bem como da reparagédo das diferentes formas de violagdo de
direitos.

Importante que, das falas das professoras, evidencia-se uma preocupacao
com o sujeito — em garantir o direito do sujeito, da pessoa humana viver de forma
plena e livre, independentemente de qualquer marcador de diferenca. Além disso,
observa-se uma preocupacao com a relacdo ao individuo e o coletivo. Candau e
Sacavino (2013) defendem que sé é possivel uma construcdo de um projeto
alicergado nos Direitos Humanos, que exigem a “Formacgao da consciéncia de ser
sujeito de direitos [que] significa também poder desenvolver, na pratica e na
construcdo da cidadania, a articulagdo dos direitos de igualdade com os de
diferenga, assim como os direitos individuais com os direitos coletivos (SACAVINO,
2009, p. 101). Além disso, a autora reforgca explicando a dimensao individual e
coletiva:

A dimensao pessoal se relaciona com a potencializagdo do préprio ser e
integra aspectos cognitivos, criatividade, autoconceito, autoestima e
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confianga nas proprias possibilidades. A dimensdo social esta articulada
com os mecanismos de participagdo e organizagdo, assim como com a
relagéo entre igualdade e diferenca. (SACAVINO, 2000, p. 27).

No mesmo artigo em que defendem a formacdo de educadores numa
perspectiva de direitos humanos, Candau e Sacavino (2013, p. 64) expdem que €&
um movimento coletivo, multidimensional, que trata “de transformar mentalidades,
atitudes, comportamentos, dinamicas organizacionais e praticas cotidianas dos
diferentes atores, individuais e coletivos, e das organizagdes sociais e educativas.”

A transformacéo dos DH em praticas coletivas, mediante a construcdo de um
cotidiano que seja permeado por liberdade, democracia e construgdo coletiva, é
desafiada pelos indices que ditam conteudos, posturas e transformam o curriculo.
As reformas e os movimentos hegemdnicos, que veem a unica possibilidade de
transformacao das relacdes sociais a partir da via do mercado — do capital, que se
expande a partir das logicas neoliberais, gerencialistas de formular e implementar
politicas publicas, além da naturalizagdo das exclusdes e do n&o reconhecimento da
necessidade de mudanga. Reformas como a Base Nacional trabalham sob a égide
das competéncias e sdo formuladas a partir da influéncia e intervencao de atores
nao estatais, representando instituicdbes vinculadas ao mundo empresarial, que
observam a educagéo como possivel fonte de recursos e como projeto de sociedade
a servico do mercado.

Observa-se, por exemplo, o avanco do conceito de competéncias e outros
valores que se apresentam nos documentos, inclusive se observarmos a grande
variagao que houve das 1° e 2° versdes da Base em relacdo a 3° versao, que é
produzida num contexto de golpe, que destituiu Dilma Rousseff e abriu os caminhos
para os novos atores (da iniciativa privada), travestidos de fundagoes,
empreenderem e construirem a politica de educacao que almejam para o pais (que,
logicamente, defendem sua visdo de mundo, seus interesses e ideologias, que nao
casualmente ndo €& a visdo/projeto compartiihado por aqueles grupos néo
privilegiados numa sociedade patrimonialista e estamental). Prova disso € a
intensificagcao de outras légicas operantes na construgao das politicas de curriculo, a
exemplo da BNCC, que nado prioriza a questdo da democracia, do combate as
desigualdades, da diversidade (exclui pautas de género e é construida a partir da

influéncia de projetos como Escola Sem Partido).
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No artigo Direitos Humanos Na Base Nacional Comum Curricular:
Resisténcias Para O Trabalho Docente, de Xavier Filha (2020), a autora busca
realizar um mapeamento e identificar, a partir de uma busca simples, quantas vezes
a categoria “Direitos Humanos” se apresentava na BNCC. No trabalho, ela afirma
que:

[...] busquei encontrar a palavra direitos humanos no texto do documento
nas partes que diziam respeito a educagédo infantil e aos primeiros anos do
ensino fundamental, conforme ja anunciado. Embora me repita, reafirmo ter
buscado a ‘agulha no palheiro’, tentando mapear a palavra e, quando ndo a
encontrava, tentava pensar como os direitos humanos poderiam ser
articulados com o que estava sendo tratado, que articulagdes seriam
possiveis. Meu intuito era ver como o documento destacava, em seu texto,
um termo tdo importante e fundamental na educacao das criangas.(XAVIER
FILHA, 2020, p. 147).

Conforme a autora mencionada, ha poucos destaques em relacdo ao uso da
categoria Direitos Humanos, o que nao significa, no entanto, que nao haja, no
documento, possibilidades ou outras praticas pedagogicas (expressas a partir de
objetivos e competéncias) que coadunam com a proposta dos Direitos Humanos. E
recorrente que nos deparamos com praticas inclusivas, democraticas e libertadoras
nas escolas, especialmente na escola da infancia, que consideramos ter mais
espacos de reflexdo e interpretacdo do ator social sobre o curriculo.

Os textos introdutérios da BNCC, assim como as competéncias gerais, € o
trabalho a partir de campos de experiéncia, possibilitam uma abordagem que vai
depender, em partes, da formacédo docente e do reconhecimento do tema e de sua
epistemologia, suas discussées no contemporaneo, para concretizarmos um projeto
de educagédo que se alinhe a essa perspectiva. Para isso, destacam-se algumas
narrativas que relacionam os Direitos Humanos a “oportunidades” e o “respeitar os

diferentes”:

‘No momento que a gente trabalha na escola sobre respeitar 0s
diferentes, dar oportunidade a todos, acho que tem a ver com Direitos
humanos, né?” (Entrevistada A).

Uma segunda entrevistada relacionou a categoria aos direitos da vida em
comunidade, o direito a convivéncia e entender como se estruturam as relacdes e as

variaveis determinantes para aquela organizagao:
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“Como eu vou te explicar, que palavras... Mas eu acho que os direitos
regem a nossa vida de comunidade. A gente precisa aprender a olhar pro
outro e conviver, eu acho que a questao da convivéncia em sociedade,
em respeito, em entender o que sdo as minorias, porque as coisas se
organizam de um jeito ou néo [...]”. (Entrevistada E).

A fala da professora vai ao encontro do artigo 5° das DNpEDH, quando expde
que a Educacado em Direitos Humanos tem compromisso de formacgao para a vida e
a convivéncia, pautadas e centradas nos DH. A vida em comunidade, nos tempos
atuais, vem sendo modificada pelas novas configuragbes do mundo social (aumento
da violéncia, do consumo como alicerce da existéncia).

Compreender como se estruturam as relagdes, como se constituem as
desigualdades, € chave para compreendermos, por exemplo, a emergéncia de
educar para direitos. Tem-se uma educacao que desconsidera o territério em que
atua, as desigualdades e a violagéo de direitos daqueles que frequentam a escola,
que se mostra insensivel as realidades e indiferente as exclusdes. Dai configura-se
como uma pratica de educacao bancaria, preocupada em reproduzir conteudos, em
reproduzir as praticas. Esses sujeitos, que assim se fazem educadores,
desconhecem a ideia de educacgao integral — que n&o se restringe ao fato de estar
no minimo sete horas diarias na escola, mas a uma preocupagao com o sujeito na
integra, compreendendo que o ser humano nao é fragmentado, tampouco crianga
em casa e aluno na escola, somente.

Entender a educacdo como processo continuo e irrestrito: ndo se aprende
somente na escola. Dai as discussdes, muito presentes na educacio infantil, que
colocam em jogo dois conceitos, indissociaveis em se tratando de criangas: cuidar e
educar. Apresentam-nos essa discussado, que paira sobre o senso comum, sobre
uma possivel dissociacdo entre ambos. E possivel educar sem cuidar? Ou o
inverso? Essa ideia de fragmentacao da crianga, do sujeito, vem sendo superada
nas discussdes, embora se mostre presente nos cotidianos e nas narrativas de
professores, com menos frequéncia na educacao infantil, talvez pela relagdo de
dependéncia da crianga com os adultos que a cercam.

Ainda sobre a ideia de convivéncia, a BNCC corrobora e aponta como um dos
objetivos a serem construidos, destacando a formagao com o sujeito integral, que
tem o direito de conviver com os pares “e adultos, em pequenos e grandes grupos,

utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o
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respeito em relagéo a cultura e as diferengas entre as pessoas”. (BRASIL, 2018a, p.

38). Ao encontro disso, nas Competéncias Gerais da Educagao Basica, propde-se o

exercicio da empatia, do didlogo, além de
a resolucdo de confltos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizag&o da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza. [...] Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagcdo, tomando

decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2018a, p. 10).

Mas ha, também, resquicios de uma “revolta”, como consequéncia do uso dos
direitos humanos, na midia. H& um conjunto de programas sensacionalistas, com
impacto sobre a opinido publica, que associa os Direitos Humanos com fins de
protecdo daqueles que cometem os crimes. A professora narra sua revolta,
associando DH ao crime de assassinato. Mas logo explica seu sentimento, negando

a pena de morte, criticando o sistema que existe hoje e propondo um sistema que

reabilite:

“Eu acho que é aquilo, respeitar a pessoa em todos os seus sentidos.
Mas, assim, eu fico um pouco revoltada. As vezes, quando se fala em
assassinatos, ou alguma coisa, essas histérias que levam muito ‘ah, é
direito humano’, a pessoa ndo pode, né? Ndo sou a favor da pena de
morte, claro, né? Mas, as vezes, eu penso que se tu te colocas no lugar
da familia que perdeu o ente querido, deve dar tanta raiva. Mas, claro, tu
néo vais resolver com violéncia tambéem. Por isso, a pessoa tem o direito
de viver, de ser o que ela quer. Mas, se for um caso de violéncia, acho
que teria que ter direito a reabilitagdo de verdade e n&o o sistema que a
gente tem hoje”. (Entrevistada A).

Um dos desafios, ao perguntar sobre Direitos Humanos, € que pode ser
possivel que os entrevistados, reconhecendo o carater, o conteudo e a discussao a
que a pesquisa se propde, nao revelem, de fato, seus sentimentos ou suas
percepcdes. Porque ha um reconhecimento do “politicamente correto”, que nao
traduz aquilo que penso, mas corresponde aquilo que esperam que eu fale. Vamos
recorrer a Dubet (2011) que expde sua irritagdo com a discussao sobre cidadania e
questiona, ndo nessas palavras: ora, quem seria ou se diria contra uma cidadania?

O mesmo poderia ser transposto.
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Poucos afirmar-se-iam contrarios aos DH, pelo menos no momento de uma
entrevista com fins académicos. A maioria, € possivel, tende a reproduzir os
discursos que consideram mais apropriados ao contexto. Esse € um dos desafios.
Se aqueles que constroem suas concepg¢des ndo as falam por medo de serem
execrados publicamente ou, no minimo, constrangidos, o que nao ocorreria na
pesquisa, tendem a nao reproduzir suas reais ideias e ndo ha, nesse sentido,

espaco para que sejam colocadas em discusséo no debate.
8.3 Sinais de Praticas Alinhadas as DNpEDH

A partir das construgcées dos docentes entrevistados sobre o que sido os
direitos humanos, investiu-se em questiona-los sobre como se apresentam, em que
momentos ganham concretude e vao além dos discursos. Para a promogédo de
praticas, € preciso que se vislumbre a necessidade, mas ndo somente isso. Faz-se
necessario olhar para as rotinas, para o curriculo oculto, para as organizagdes e
dindmicas, a liturgia da escola e buscar responder: a que praticas servimos? Os
relatos a seguir ocorreram em resposta a questdo: é possivel pensar em Direitos

Humanos na Educag¢ao? Quando?

‘Em todos os momentos, assim que tiver oportunidade. N&o ta
relacionado a disciplina de ensino religioso. Na historia, quando comega,
como foi povoado o pais, a questdo da escravidao”. (Entrevistada F).

“Na relagdo com o outro, na convivéncia, nas atitudes, no dia a dia. Todos
os dias, nas agées das criancas. Conforme tu vais observando, tu vais
planejar nesse sentido”. (Entrevistada B).

“Tu trabalhas isso durante, ao longo do ano, né? Vamos supor, quando tu
trabalhas uma histéria, tu estas trabalhando isso. Mas n&o parar uma
semana pra [...], claro que agora trazem no calendario, assim, as datas,
mas eu gosto de trabalhar durante o ano. E a escola ndo faz esse
movimento, um momento especifico para isso”. (Entrevistada D.

“E que depende do tema. Alguns assuntos sdo complicados de as
criangas entenderem. Mas a questdo da fome da, porque eles almogam
na escola, entdo quando tu estas ensinando “vamos comer tudo, porque
tem crianga que nao tem, que passa fome”. Nesses links tu estas
transmitindo pra crianga que tem realidades diferentes. E assim se
constréi uma proposta. Tu ndo ta levando pra ver, mas daqui a pouco ela



200

td passeando com a mé&e, ou pai, e ela vé na rua, vai lembrar’.
(Entrevistada C).

“Quando falamos em olhar atento com a crian¢a. Estabelecer o que a
gente pensa, eu acho que sim, que a gente falar sobre o direito da
crianga, sobre respeitar ela, sobre respeitar a infancia, se entende por
direitos humanos. (Entrevistada F).

“Eu acho que [...] eu vejo assim, 0, nas pessoas que estdo trabalhando
proximas a mim. Na minha escola, sim, eu acho que as professoras que
estdo ali tentam ter um cuidado assim com esse respeito de ouvir as
criangas e eu acho positivo”. (Entrevistada D).

“Direitos Humanos acho que s&do direitos, algo que as pessoas tém, de
respeito a sua cultura, sua raca, sua forma de ver e viver a vida, sua
opgdo sexual, para mim é isso”. (Entrevistada A).

“Sobre os Direitos Humanos: O olhar, a escuta para a crianga. Sobre
como a gente pode garantir ou como néo, porque as vezes as pessoas se
prendem ao que o palestrante falou, e ai acabamos na caixinha, que a
gente ndo quer. Como pensar em garantir os direitos que as criangas tém
sobre se expressar, ser ouvida, brincar. Principalmente, como noés
olhamos pra crianga, de modo que seus direitos sejam garantidos’.
(Entrevistada E).

As entrevistadas narram o carater sistematico, transversal e multidimensional
dos Direitos Humanos e chamam a atengdo para o curriculo oculto,”” o
reconhecimento das diferengas, além de identificar o outro como sujeito, com o
direito de expressar, de brincar, ser ouvido e colocado a par das contradicdes da
sociedade. Além disso, chamam a atengdo para o planejar sobre isso — a
intencionalidade pedagogica. Quando mencionamos o curriculo oculto e o contexto
das diferengas, ndo se quer pregar a falsa ideia de que é o acaso que comanda as
praticas pedagdgicas. Estariamos sendo irresponsaveis ao cogitar isso. Embora se
observe os avangos de praticas que, observando as liberdades e a gestédo
democraética, se descaracterizam, ignoram as autoridades, as aprendizagens.

Paulo Freire seguidamente € criticado por educadores que néao realizaram a
leitura profunda de seus trabalhos. Apenas se aproximaram de conceitos
fragmentados ou releituras de terceiros que, muitas vezes, cooptam o sentido e

significados, transformando-os a servigo de interesses. E o argumento geralmente é

12 SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introdugéo as teorias do curriculo. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2003.
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que, depois de Paulo Freire, a educacao virou “isso” porque se sustenta no senso
comum a imagem da escola como espago de obediéncia, de mandos e de
autoritarismos. E essa escola €, para alguns, a melhor, porque aprisiona os sujeitos
e os impede de ver além. Mas nao € nesta que acreditamos, especialmente porque
estamos discutindo os Direitos Humanos, uma educacdo construida (de forma
continua) contra a barbarie.

O curriculo oculto envolve os saberes, as concepgdes daqueles atores que,
imersos, interpretam os textos oficiais e os colocam em pratica. Além disso, é tudo
aquilo que nao esta dito: a forma com que os ambientes sdo organizados; as
estruturas e regras (e as dinamicas que envolvem sua construgdo), como se
organizam as hierarquias; quais os valores em evidéncia, que sdo adquiridos e
transmitidos; como sdo tratados os atores e seus direitos; como se estruturam as
relagdes sociais, os tempos. O curriculo esta no centro do poder, ndo so o escrito, 0
texto, mas as ideologias que se encontram nele explicitadas ou ndo. Partiu-se de um
conceito de educacdo — como espaco dos conflitos e das contradicbes, como
microuniverso da sociedade, e, portanto, reproduzindo suas logicas e dinamicas.
Contudo, quando os atores transgridem no sentido de colocarem em pratica aquilo
gue pensam e acreditam numa educacéao, observados os principios éticos, estéticos
e politicos, constréi-se a educagao que pensamos.

Nao se trata de transgredir as leis, nem de infringi-las, tampouco defender
pontos de vista individuais (agindo de forma egoista), mas de observar o projeto do
coletivo (da escola, da comunidade, dos atores). Para alicercar praticas de
mudancgas, sdo fundamentais algumas perguntas: a) Para qué?; b) Por qué?; c)
Como?; d) Esse € um interesse coletivo?; e e) Incluimos ou excluimos?

E possivel que seja a transicéo da pedagogia do conformismo, do medo, para
a pedagogia da ousadia, da libertagdo, do reconhecimento de que € necessario e
possivel mudar ou, no minimo, opor-se e expressar claramente a qué, assim,
construindo e fortalecendo os coletivos que tém maior poder de mudanca.
Entretanto, para concretizar projetos como o que se propde, intervengdes sao
necessarias em contextos de reformas, com o objetivo de garantir uma educacéao
para todos e a servigo da cidadania e dos direitos. Para isso, ha impedimentos,
empecilhos e desafios que se apresentardo. O olhar reflexivo sobre as praticas, o
formar intelectualmente, de forma a subsidiar os questionamentos, exige um

trabalho cauteloso e minucioso.
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A escola padrdo, homogénea, garante certo comodismo, pois n&do € afetada
pelo que ocorre fora dela, continua sem se importar, reproduzindo praticas
naturalizadas pelo tempo e histéria. Quando as professoras narram sobre
diferengas, sobre a pluralidade, mostram também evidéncias e avangos nas formas
de olhar, nas concepgdes e a necessidade de mudanga — embora reconhecam a
dificuldade que isso pressupde. Uma das entrevistadas diz, quando questionada
sobre o papel dos atores na influéncia sobre o tom da politica (que vamos detalhar

mais adiante):

“O professor fica com o dever de ter um olhar atento, de levar em
consideracdo cada aspecto da criangca. Dever de contemplar as
necessidades dela e pensar nela diretamente. Que isso é facil, ndo é.
Acho muito dificil. Se eu tenho 12 [alunos], eu tenho 12 olhares. O
professor tem o dever de ver o que esta sendo solicitado, o que ela
demanda. Mas se a familia tem outras preocupagbes, é mais dificil’.
(Entrevistada C).

A escola por vezes priorizou a homogeneizagéo, a padronizagdo. Quando a
instituicdo, a partir de seus atores, vislumbra e prioriza uma pedagogia da diferencga,
ela rompe com um padrdo de exclusdo, de selecdo. Conforme Moreira e Candau
(2003, p. 161):

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferencga.
Tende a silencia-los e neutraliza-los. Sente-se mais confortavel com a
homogeneizacdo e a padronizagdo. No entanto, abrir espagos para a
diferenca e para o cruzamento de culturas, constitui o grande desafio que
esta [a educagao] chamada a enfrentar.

Nessa perspectiva, a escola rompe com um daltonismo cultural que se
fundamenta no nao reconhecimento da diferenca, tampouco da cultura como
processo de continua elaboragdo e ressignificagdo. A educagdo € processo que
precisa “negociar” com a cultura, se posicionar em relagdo ao hegemodnico, ao

naturalizado.

O que a EDH pretende é a constituicdo de uma cultura de respeito integral
aos direitos humanos. Assim, sua finalidade € mudar condutas para criar
praticas sociais, € formar o sujeito de direitos para atuar em consonancia
com uma cultura de respeito ao outro. Esse processo deve pautar-se em
trés esferas principais: a) informagdo e conhecimento sobre direitos
humanos e democracia; b) valores que sustentam os principios e a
normativa dos direitos humanos e atitudes coerentes com eles; c)
capacidades para por em pratica com eficacia os principios dos direitos
humanos e da democracia na vida diaria [...]. (SILVA; TAVARES; 2013, p.
55).
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Recordando que a EDH é, em esséncia, uma educacdo politica, esses
processos formativos, por sua vez, devem “incluir a construcdo de uma pedagogia
como reflexdo e teoria da educagéo, que expresse uma perspectiva politica” (SILVA,
T., 2007, p. 386), para adequar-se as exigéncias proprias dessa area.

Importa evocar a narrativa da professora que conta sobre o projeto
desenvolvido no ano de 2020, com seus alunos. Embora a ideia ndo seja repetir a
transcrigdo da fala da entrevistada, que narra sobre o projeto que vinha construindo
e que tinha muitas abordagens criticas, que discutiam os papéis sociais, mesmo que
no universo das histoérias, dos contos de fadas. A entrevistada narra que ha uma
preocupagao com as questdes de género, com as questdes étnicas e, inclusive,
discussdes sobre as fun¢gdes no mundo do trabalho. Uma abordagem dentro do
projeto, que instaura a perspectiva de abordar determinadas tematicas a partir do
cotidiano — criando espacos e propostas que discutem questdes e mobilizem as
familias.

Diferente do pré-teste, que apontou ainda uma abordagem muito preocupada
com as datas comemorativas, ha sinais de mudanga e da construcido de um outro
projeto de educagdo. Na historia da educagdo infantil, o curriculo organizado por
datas comemorativas, por exemplo, mostrava-se muito comum. As escolas da rede
estudada sinalizam, a partir dos entrevistados, avangos na proposta de educacao
libertadora, na valorizacdo do curriculo e do cotidiano da escola. Muitos dos
professores narram que muitas abordagens ocorrem e se sustentam em um

curriculo oculto, a partir daquilo que os professores alcangam.

8.4 Ha Movimentos na Rede de Promogao ou que Sinalizam Indicagées de um

Projeto de Educagao em Relagao as DNpEDH?

“Néo. Com essa abordagem, ndo. Mas os Direitos da Crianga séo direitos
humanos. E isso se falou”. (Entrevistada F).

“Eu lembro de a gente comentar que isso aqui é meio que o que a gente
chamava de temas transversais, mas ndo sei em que itens, onde esta
contemplado. Talvez perpassa camuflado, passa”. (Entrevistada D).

“E essa questdo de ter estudado o ECA, os Direitos de aprendizagem...
Acho que foi abordado quando estudamos os PCNSs, ali que se comentou
sobre os Direitos Humanos. Uma formacgdo especifica com esse assunto
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eu ndo me recordo. Ndo que tenha sido deixado um momento na escola
para tratarmos, conversarmos”. (Entrevistada E).

“Acho que tem uns movimentos, mas que néo sao desse cunho. Acho que
sdo assistencialistas (entrevistador pediu pra explicar assistencialista),
ndo pra resolver o problema. E meio que pra tapar o momentaneo, néo
pra construir algo. Por exemplo, nesse momento, agora tem criangas,
familias em dificuldades. Se vé pra solucionar o momento especifico e
ndo que fosse papel da escola nesse sentido, mas realmente poder
instrumentalizar a comunidade a construir algo. O cuidado € mais
assistencialista. Tipo, vou la e levo algo pra eles, alguma coisa pra essa
familia. E n&o instrumentaliza a construir com suas possibilidades e
ampliar essas possibilidades. E assim que eu vejo”. (Entrevistada B).

“Eu acredito que eu tenho bastante coisa para aprender, né, tanto que me
colocaram no grupo que, por exemplo, ta discutindo as questbes raciais.
Que néo é obrigatdrio, digamos assim, né, que é fomentado e foi iniciado
pelos professores da rede, assim, né, de forma espontanea’.
(Entrevistada B).

‘Ja teve formacbes assim, ndo com o tema, assim, “Direitos Humanos”.
Mas tem algumas palestras para coisas assim, como, por exemplo,
violéncia sexual. Ja participei, na rede, de formagcbes com tematica toda
assim, mas algumas palestras de direitos humanos, pelo que eu entendo,
néo sei. Depois pode até falar melhor, mas eles englobam muitas coisas,
né, entdo eu acho que ndo sobre tudo, mas algumas coisas sim’.
(Entrevistada C).

Em relacdo as respostas dos professores entrevistados, a maioria refere que
nao houve formagodes, pelo menos ndo com essa titulacdo. Destacam, por exemplo,
que houve formacdes relacionadas aos direitos da crianga e a violéncia sexual,
reconhecendo a necessidade de aprender mais sobre o assunto e evocando uma
das discussdes apresentadas logo no inicio deste trabalho: a polissemia e a
amplitude do termo.

Afinal, de que direitos humanos falamos? Embora ndao ocorreram formacoes
especificas com essa nomenclatura, houve movimentos de formagao que trataram
da crianga como sujeito e das possiveis violagoes de direitos, conforme referido pela
entrevistada em relacdo a questdo da violéncia sexual, que foi tema de formacgao.
Chama a atencédo que os professores, embora ndo nomeiem, reconhegam alguns
processos formativos como direcionados ou, no minimo, relacionados a formagéao

em Direitos Humanos.
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Expdem uma indefinicdo quando afirmam que “englobam muitas coisas”. Uma
das entrevistadas, no entanto, expde que a rede nio elabora movimentos que visam
de fato a promocédo de ambientes favoraveis a conquista dos Direitos Humanos.
Narra questdes pontuais que, na sua visdo, nao resolvem o problema. De certo
modo, evidencia uma discussao que se apresenta com certa frequéncia, sobre a
elaboracao de politicas publicas eficientes e capazes de dirimir desigualdades, o que
nao se resolve com politicas pontuais, ou isoladas, dado o carater estrutural das
desigualdades, que resultam em consequéncias como a pauperizagao da populagéo

e a perpetuacdo de uma sociedade fundada em privilégios.

8.5 Os Atores e o Papel no Processo (Contrarios: BNCC, Liberdade dos Atores)

Questionados sobre a importancia de se trabalhar os Direitos Humanos na
Educacdo Infantil, a maioria dos professores, conforme transcricdo a seguir

reconhece a necessidade deste trabalho.

“Deve-se trabalhar Direitos Humanos na educacéo infantil. Eu acho que,
quando a gente respeita as criangas, quando a gente ouve as criangas,
quando a gente olha para crianga e vé o que ela precisa, quando a gente
vé, ‘se tem que ser’ essa crianga. Se uma crianga chega na escola com
sono, por exemplo, acho isso um aspecto bem pontual. Se eu vejo o meu
aluno, por exemplo, chegando na escola cansado, com sono, eu vou
dizer: ndo, agora ndo é hora de dormir! Agora é hora de guardar as
coisas! Eu ndo estou respeitando um direito dela de descansar. Esse
olhar pontual sobre cada crianga € uma forma de trabalhar direitos
humanos, porque eu ndo sei como foi a noite dessa crianga. Ndo sei o
que ela passou em casa. Entéo, aqui na escola, se eu ndo assegurar que
a crianga se sinta bem, que ela se sinta segura, que ela se sinta bem para
isso... Se uma crianga ta com fome e a forma como ela se relaciona com
outros colegas, também”. (Entrevistada E).

“Agora, na quarentena, a gente ta fazendo varias palestras que a gente
escolhe os temas, ta? Por exemplo, um tema que agora eu me lembro,
assim, que vem, € a escuta. Isso € uma questdo de ouvir a crianga, €
direito humano. Sentamos para falar sobre a escuta”. (Entrevistada C).

“Sim, porque na educacgéo infantil a gente trabalha com os direitos das
criangas. A gente busca que elas sejam contempladas. E acho que,
assim, pra ti ver, eu nem sei explanar sobre Direitos humanos, entendeu?
Entao, sim”. (Entrevistada A).
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“O meu medo assim é que essa questao dos Direitos Humanos vire algo
didatizado tipo hoje nés vamos aprender a ter empatia amanhé vai estar
no meu planejamento que eu vou ensinar solidariedade sabe ngo é desse
Jeito eu acho que ¢é buscar no cotidiano nas situagbes que véao
acontecendo de conflito de saber ouvir o outro de conseguir falar bem de
uma maneira respeitosa E ai que a gente consegue garantir essa
conversa com ele sobre direitos humanos”. (Entrevistada E).

De modo geral, as entrevistadas reconhecem a necessidade de abordagem
do tema, ja na educacdo infantil. Ressaltam, a partir de suas narrativas, a
preocupagao com o respeito com as criangas, entendendo-as como sujeito de
direitos, respeitando os tempos, os processos de desenvolvimento e observando
para que sejam acolhidas e sintam-se seguras no ambiente escolar. Ressaltam a
abordagem de uma pedagogia do cotidiano, que é considerar o trabalho a partir dos
DH sem necessariamente “didatizar” a tematica, o que, inclusive, é a preocupacao
de uma das professoras que entende a necessidade do trabalho, a partir do
cotidiano.

E quase unanime nas entrevistas o zelo para com as criancas — o0 que aponta
para uma preocupacao que indica a associa¢ao do conceito de cuidar e educar — ao
nosso ver indissociaveis. Os professores também véem a abordagem dos DH como
necessarios, mas uma delas expde em sua narrativa a dificuldade de compreensao,
de explanar sobre os Direitos Humanos, apontando a necessidade de formacgao
continuada. Em outro trecho, a entrevistada B narra um projeto em que trabalha os
esteredtipos das princesas, bem como os trabalhos que elas podem executar,
abordando inclusive as questdes étnico-raciais. Quando a entrevistada E chama a
atencao para nao “didatizar”, refere-se a uma abordagem no cotidiano, em que se
sensibilize o olhar para as oportunidades que se constituem como pratica diaria. O
que nao significa que nao havera situagdes pensadas e planejadas, com
intencionalidade pedagdgica para tratar de determinadas tematicas. Reconhecem as
entrevistadas e o autor sobre a relevancia desse processo de planejar
sistematicamente. Mas o que se pretende construir, a partir da oportunidade de
reforma, que pode desencadear discussées € um projeto continuo, um projeto de
acao politica, ética e pedagdgica, alicercada numa pedagogia da transformagéao, do
conflito. Opondo-se aos reducionismos que percebem a instituicdo escola vazia de

conflitos, imune as contradicdes.
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As entrevistadas narram sobre o que as DNpEDH vao nomear de
transversalidade — que as praticas n&o ocorrem em abordagens isoladas,
fragmentadas, mas o projeto se constréi cotidianamente, dai a importancia dos
atores. A necessidade de contextualidade, em que o contexto em que se esta
inserido seja totalmente considerado. No caso da El, as criangas, suas experiéncias,
as dinamicas das quais participam no ambito familiar, as crencas e as diferentes
formas de organizacéo da vida. E, por fim, o cuidado e a preservagao de direitos.

A crianga que chega a escola precisa ter seus direitos de sujeito preservados:
ter garantida alimentacdo, saude, dignidade, respeito as peculiaridades. A escola da
infancia é o locus, o laboratorio de experiencias de democracia, de cuidado com o
outro, de trocas de experiéncia. O lugar em que a crianga precisa ser respeitada e
construir experiencias de sociabilidade (construidas no cotidiano). Os entrevistados
apontam essa transversalidade — que é também o direito a educacéao, a alimentagao,
a saude, ao respeito ao sujeito integral que ali esta, ja que a escola é

[...] um espaco social privilegiado onde se definem a acgao institucional
pedagdgica e a pratica e vivéncia dos direitos humanos. [...] local de
estruturagdo de concepgbes de mundo e de consciéncia social, de
circulacédo e de consolidagdo de valores, de promogédo da diversidade

cultural, da formagao para a cidadania, de constituicao de sujeitos sociais e
de desenvolvimento de praticas pedagodgicas. (BRASIL, 2007, p. 31).
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9 O ATOR NESSE PROCESSO E OS DESAFIOS PARA CONSTRUIR UM
PROJETO POLITICO, SOCIAL E PEDAGOGICO ALICERGADO EM DH

Um dos desafios de pensar uma educagdo projetada a partir dos Direitos
Humanos é identificar quem poderia empenhar-se no desenvolvimento de um
projeto que siga essas diretrizes e que se concretize a partir da visdo de uma
transformacdo da sociedade. Mais do que isso: que organize e articule as politicas
publicas, de modo a garantir uma educagao consoante aos DH — que vislumbre as
caracteristicas da democracia, do coletivo e as empreenda num projeto de
sociedade inclusivo, solidario e democratico, dentre outros muitos valores que
poderiamos elencar como necessarios e indispensaveis para uma educagao que
priorize o humano.

No entanto, o contexto apresentado, a partir do avango do neoliberalismo, das
reformas de Estado, do avango do capital gerenciando as politicas publicas, torna-se
cada vez mais distante a construgdo desse projeto. Em contrapartida, temas
sensiveis tém mobilizado professores, quando reconhecem o estado das coisas. Dai
a relevancia de formagdes criticas, que desacomodem e alertem sobre a urgéncia
da necessidade de transformar e de que a escola e a educagao sao instrumentos
potentes e decisivos no avango dessa proposta.

A aposta, entdo, nesse contexto desfavoravel, € mobilizar os atores dos
processos sociais, contribuindo para multiplicar as pautas ditas progressistas e
empreender, a partir de uma abordagem neoinstitucionalista (agir por dentro), que
consiste em observar os documentos orientadores, diretrizes, interpreta-las e, a
partir delas, propor a construgédo de um projeto baseado nas DNpEDH. Ha brechas
para a autoria. Ainda, ha garantias legais para o exercicio e a liberdade docente. O
uso dos campos de experiéncia, da pedagogia cotidiana, do curriculo oculto, dos
planejamentos, da condug¢do das propostas, do didlogo e da consideragdo com os
sujeitos. Ou, ainda, utilizando-se do poder e instrumentos disponiveis a servigo da
politica pensada e compartilhada pelos atores e seus coletivos, ou seja, considerar
que as politicas publicas, por mais reguladas que sejam, perpassam multiplas
dimensbes do uso dos instrumentos (a exemplo de textos oficiais), que podem,
inclusive, servir como “indicador de ruptura na orientagdo das politicas”.
(LASCOUMES; LE GALES 2012). As politicas e os instrumentos — que pretendem

materializar as agodes, interesses de grupos que detém o poder de influéncia, de



209

agenda, e decidem sobre a formulag&o da politica (como ocorre em nivel nacional, a
exemplo da BNCC). Nesse sentido, o poder discricionario daqueles que estdo a
frente da politica, adaptando-a a realidade e agindo a partir de interesses, valores,
concepgdes que o poder regulatorio das politicas ndo € capaz de controlar.

Conforme Lascoumes (2012), um instrumento ndo é jamais redutivel a uma
racionalidade “técnica”. Os atores, no caso dessa politica, os professores, tém um
poder, uma autonomia pertinente a fungcdo, mesmo que haja movimentos que
buscam desautorizar ou reduzir a fungdo a mera reproducao técnica. Assim, propde-
se uma discussao sobre as percepcdes dos atores e o poder que exercem, de
implementar politicas que se preocupam e se fundamentam em determinados
valores, ideologias e projetos societarios.

Os atores podem, a partir do poder exercido, interpretar os textos oficiais e
implementar as politicas publicas, de modo que aquilo que almejam como
necessario e urgente se concretize em praticas e projetos politicos pedagdgicos das
instituicdes que compdem a rede de ensino estudada. Se, por um lado, a BNCC é
centralizadora e tem sua episteme no neoliberalismo (mesmo que travestido de
cidadania), de outro, observamos que abre o espago do debate e serve como
espaco de debate e construgdo, envolvendo todos os atores do campo, na
construcdo da politica. Importante observar que a BNCC mobilizou os curriculos
locais e vai mobilizar ainda a formulagado ou revisitar dos PPPs — que sao a voz da
comunidade, os desejos, as utopias e o projeto de escola, transcrito no papel. Por
que a aposta nos atores? Porque eles sdo capazes de nos dar pistas, de forma
critica, sobre outros fatores necessarios para mobilizar um outro projeto de
educacéo, pois eles ja reconhecem a emergéncia deste outro projeto.

Eles reconhecem a que projeto estdo servindo. E assim, se
instrumentalizados, proporao outras praticas que, de inicio, podem ser
individualizadas e pontuais, mas, a depender dos efeitos, geram a inquietagdo nos
outros e despertam para a mudanga. Como os atores entrevistados elencam, ha
algumas condi¢gdes necessarias para uma grande transformagdo na politica
educacional, a saber: gestdo democratica; devolver a voz e a autoridade do
professor enquanto criador; criar estruturas de formagao sistematica,
multidimensional, sem interferéncias sobre o coletivo (decisdes terem que ser
mediadas a partir de atores indicados, que representam os interesses da

mantenedora); a perspectiva assistencialista em que a BNCC pode reafirmar o
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carater educacional do fazer pedagdgico na escola da infancia; a superagdo das
ditaduras das estatisticas; dentre outros, que foram apontados pelos docentes.

A primeira questdo, nesse sentido, € sobre os professores se sentirem
seguros em relacéo a liberdade de empreender, no seu trabalho, na sua fungcéo. A
mesma entrevistada questionou, noutra oportunidade, a intervencdo dos bancos, a
vigilancia da Secretaria, a intervengédo prescritiva, top down, sentida como lei, e
apontou que as formacgdes oferecidas vao ao encontro de formar “a fim de se atingir
um determinado objetivo, que néo é transformar”. (Entrevistada B). Sobre o poder do
professor, ela afirma: “De novo, vou repetir. Ele tem um poder, dentro das
perspectivas preestabelecidas. Ndo de sair além disso”. (Entrevistada B).

Outra entrevistada expde a relagdo com a coordenagéao pedagdgica, além de
destacar o uso da Base como resisténcia, por parte dos professores, em oposigcao a
perspectivas clientelistas, que colocam em primeiro lugar a forma com que as

familias vao compreender as propostas:

“Acho que ta bem complicado. Esse ano, pelo nosso formato de trabalho
e um acompanhamento muito proximo, assim, de olhar o fteu
planejamento e validar ou ndo, pela coordenagdo da escola. Acho que
esse ano a gente viveu isso de um jeito mais palpavel, assim, né, porque
a cada semana a gente precisa mandar o nosso planejamento e ele é
validado ou ndo na escola, né? Entdo, nesse ano, fica evidente, assim,
que algumas propostas e as proprias questbes que aparecem na BNCC,
né, como o minimo, né? Porque a BNCC é o minimo do curriculo. Foram,
como eu posso dizer, assim, elas foram questionadas, né? Assim, ndo
porque as familias vao entender isso, porque as familias vao entender
aquilo. Entédo, para algumas praticas, que eu acredito que tdo muito
pautadas, embasadas, na BNCC, foi necessario tipo uma briga, digamos
assim, né? Eu precisei argumentar muito, provar, mostrar textos de
estudiosos, entdo, que reforcam a importancia dessas tematicas, para
que essas questées pudessem chegar para as familias”. (Entrevistada B).

Essa mesma narrativa se enquadraria em outros contextos do trabalho, a
exemplo do docente vigiado, do controle da sala de referéncia e das praticas
docentes, do silenciamento docente ou até mesmo na perspectiva assistencialista
que a educagao assume. A narrativa também se enquadraria na defesa da
perspectiva da Base como resisténcia e constru¢do de uma autonomia docente, ja
que na ElI € comum haver uma desvalorizagao das praticas de professores e da
instituicdo — sendo reduzida a um brago do capitalismo (atendendo a necessidade

das familias). Contudo, optou-se por inclui-la aqui, ja que se esta tratando de como
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os atores empreendem e detém o poder de decisdo sobre o planejamento, o
curriculo e suas praticas pedagogicas.

No entanto, importa considerar os movimentos de reformas, como a Base, por
exemplo, que podem ser espaco de resisténcia aos processos de romantizacio e
liberdade docente, para garantir o trabalho dos professores. Num espago em que
nao se consideram necessarias reflexées sobre determinadas pautas — porque nao
se identifica o sentido de abordar determinados assuntos — o trabalho docente é
validado, o professor é visto como um agente, sobre o qual recai uma desconfiancga.
O trabalho precisa ser validado por um terceiro, um especialista. O docente utiliza-se
da politica como resisténcia e suporte para a constru¢cdo de praticas que, de certo
modo, sdo entendidas como desnecessarias por atores do campo (especialmente
aqueles que ocupam posigdes de poder na hierarquia), que, imersos, priorizam
determinadas abordagens em detrimento de outros, construindo-se, entdo, um

curriculo e uma proposta politica-pedagdgica. Sobre isso, uma professora narra:

“Este ano nos temos que seguir a base, estar de acordo com a base. Ha
uma preocupacgcdo. Nem que seja nas reuniées pedagogicas, porque tudo
isso é formagéo. A gente trabalha, quando ha oportunidade de sentar com
0s colegas de turma, discutir sobre o ano, o que tem pra trabalhar. O
DOC é um complemento do DOC do Rio Grande do Sul e do nacional
[BNCC]. No momento em que trabalho DOC do RS, ta ali junto. E essa
questao, quando tu trabalhas a questao da raga, da diversidade, entéo, tu
téd contemplando. Entdo usamos ai nosso poder, mas ta la também, ne,
nos papéis”. (Entrevistada D).

Perguntou-se sobre o porqué de haver uma resisténcia em relagéo a alguns
temas considerados sensiveis e uma das entrevistadas narrou, detalhando sua

percepcao sobre a possibilidade de atuagao do ator, na perspectiva das DNpEDH:

“Eu acho que a visao de que a educacéao infantil é o espacgo do brincar e o
entendimento de que esse eixo que aparece nas diretrizes para
educacgdo, de brincar e interagbes, tem um entendimento equivocado.
Uma colega, um dia, falou uma coisa, uma colega que ndo é daqui da
escola: ‘ta bom, a gente vai aprender brincando e interagindo’, mas
aprender o qué? Eu acho que é uma boa pergunta, assim, né? Parece
que esse ‘0 qué’, se for brincando, pode ser qualquer coisa. Eu acho que
€ essa a questdo, né? Que a gente possa pensar propostas ludicas, sim,
mas o que e onde a gente quer chegar, parece que falta. Se tiver
brincando, ja ta tudo bem. E eu ndo quero, também, falar sobre o brincar,
tipo do brincar livre, como algo ruim. Ele € necessario e potente. Mas néo
€ nesse sentido, tem um espacgo e importancia significativa para essa
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etapa, e pra muitas outras também deveria [...], mas tem um porém: esse
olhar pra inféncia colorida que as vezes nos impede de ver a realidade, os
problemas e construir com as criancgas, solu¢ées”. (Entrevistada B).

Cabe discutir sobre a formagao oferecida, se ela oferece subsidios ou ocorre
de forma ciclica. No sentido de romantizar o espaco da educacéao infantil e ndo se
discutir o curriculo a partir de uma perspectiva critica — a crianga é doce, portanto,
este ou aquele assunto ndo convém, porque isso gera processo de conflito, de
desacomodar, de revisao de praticas.

A BNCC é um campo de discussao e disputa — alias, propos esse movimento
e marcou o campo da educacao infantil numa discussao de educacao basica — que
pode consolidar uma politica publica de educacéo. No entanto, isso pressupde que o
professor tenha sua autonomia, seja sujeito da historia e ndo robd disposto a cumprir
tabelas com objetivos. A acdo de controle do que o docente fala, escreve e observa
é, também, uma perspectiva de controlar a agido, de vigiar e garantir uma
determinada abordagem. Inclusive de abordar questées que desacomodam familias,
que, de certo modo, podem provocar conflitos. Quer dizer, o direito da crianca a
educacdo e ao desenvolvimento integral, por mais que se busque, ainda ndo é
atendido. Porque ha uma logica, na politica em vigéncia, que prioriza a relagéo
consumidor — a escola estd mais a servico das familias e menos colocando-se
enquanto instituicdo direcionada a formagao do sujeito, da crianga.

Outros entrevistados apontam, nesse sentido, que a BNCC vem para somar,
para marcar essa identidade da educacéo infantil, pressupondo um amadurecimento
epistemoldgico, social e politico. Instrumentalizando, também, agentes, de modo que
estes possam implementar, reunindo formacgdes, experiéncias e articulando acoes
que visam a consolidacdo de uma politica, tal como os textos oficiais trazem, pelo
menos no contexto de pensar essa etapa (educacdo infantil) com suas
caracteristicas especificas e sua proposta politica.

Essa postura reforca uma demanda do capitalismo, de colocar as instituicoes
a servigo do mercado. Por isso, ha discussbées sobre a necessidade dos pais, das
familias, e menos discussdes sobre o projeto que estd sendo implementado,
construido. Falar de uma BNCC podera ocasionar situagdes de debate, de
promogao, critica do pensamento, de discussdo sobre os Projetos Politicos
Pedagogicos. Esses debates devem ser conduzidos por formadores que trazem as

perspectivas de gestdo democratica, de autonomia docente (e ndo s6 da crianga) e
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do curriculo para além das teorias tradicionais (buscando uma abordagem critica) e
que ponham em discussdo: 0 que, por que, para que e a quem interessa iSso ou
aquilo.

Sobre a atuacao do professor, enquanto ator social, € comum que:

“[...] a gente nunca sabe pra que lado vai, se vou ser de tal maneira, vai
ter alguém la me vigiando, me criticando, porque ‘ah, ndo deveria ter feito
assim, vai ser assado’ Nossa! Olha o que é a Expedi¢do Investigativa —
Meu Deus do Céu. Se a gente consequisse fazer como a gente pensa,
enquanto professor, mas nao, porque tem que ser daquele método. Odeio
meétodos, esqueci de falar antes. Isso vem da minha construgdo, la de
tras, la de quando eu iniciei [...]. Método nenhum”. (Entrevistada A).

A entrevistada refor¢ca que seu papel foi reduzido, desde que ingressou no

sistema de ensino, e afirmou: “me anulei, € ruim se anular”. (Entrevistada A).

“‘Eu me sinto, na escola onde eu trabalho, me sinto uma professora livre.
No processo de formagéo, ndo. E uma coisa bem curiosa, porque parece
que assim, 0... (pausa) vou te falar, ta? Porque parece que, assim, na
escola, hoje... é que, na verdade, a gente tem uma gestao diferente esse
ano, do ano passado, e isso influencia muito. Hoje a gestdo que ta na
escola é uma gestdo que nos questiona muito, que nos faz pensar e que
realmente, assim, eu percebo que é uma preocupag¢do com as criangas,
que é uma preocupagcdo com o que se desenvolve com elas, ta? Entao o
professor esta livre e confortavel para trabalhar e desenvolver o que
pensa, assim... E, na verdade, ainda a gente vem num trabalho de
enriquecer uma o trabalho da outra. Isso € uma construgdo muito
singular. Para eu poder chegar e falar para uma pessoa ‘ah, fulana, isso
talvez a gente pensava dessa formal’ Pra isso a gente tem que ter um
respeito e ter um vinculo. Eu ndo vou dizer ‘tu fazes assim’ pra ti, por
exemplo. Ou ‘ah, que tu achas de trabalhar assim?’ Porque ai tu vais
olhar e pensar ‘quem é tu pra me dizer isso?’ Mas uma forma de se
trabalhar ai, sim, mas ai, por exemplo, parece que quando a gente fala
em uma questdo de rede é outra coisa. Sabe, as vezes a gente fica
dizendo que é bonito e tudo, mas ndo vai ao encontro mesmo do que a
gente pensa, ou do que a gente sente realmente a vontade, sabe?”
(Entrevistada C).

“Em alguns momentos me sinto livre, outros ndo. Acho que eu passo por
alguns momentos. Eu sou uma pessoa que gosta de falar, normalmente
eu me coloco e falo, mas tenho sentido que nao vale a pena, esse é o
meu sentimento do momento, que nao vale a pena. [...]JEu tenho feito
movimento de alguns momentos falar bastante e dizer o que eu penso, e
quando eu decido que ndo vale a pena, eu simplesmente ndo falo
absolutamente nada. E nesse momento eu sinto que meu siléncio € uma



214

fala, porque eu sou conhecida como alguém que fala. Entdo, se eu ndo
estou falando, deve ser porque tem alguma coisa. Eu fico imaginando que
as pessoas entendem isso. Talvez elas ndo entendem, mas é um dos
meus recursos, néo sei”. (Entrevistada B).

“Esse ano ficou evidente o olhar sobre o planejamento. Mas dai o que
vejo, no planejamento, tu propbées um planejamento que talvez seja
questionado e o questionamento ndo tem embasamento. Porque quando
eu argumento, do porqué coloquei tal coisa, sustentando na BNCC, em
textos sobre a importancia daquele tipo de trabalho, cai por terra o
questionamento. Isso é desconfortavel, porque ndo é uma construggo. Os
questionamentos que vieram até nds, sdo pra perpetuar a romantizagcao
da escola. As propostas que a gente fez, que exigiam um pouco mais,
que estavam pautadas na BNCC, ndo eram s6 matagcdo de tempo. Essa
coisa incomoda. Tu contra-argumentas porque néo se sustenta. E vazio”.
(Entrevistada C).

Nessa direcdo, a Base pressupde uma visdo de controle da formacéo e do
trabalho dos professores e gestores, em que ha uma visdo de monitoramento das
suas praticas pedagdgicas. Os seus fundamentos estdo pautados em um viés
pragmatico, individual, segregador, distantes de uma visdo pedagdgica e politica
ampliada e por vezes, retira do professor a autoria do trabalho, seja pelo
apostilamento, pelo controle do que se fala, ou do que se trabalha. A autonomia de
decisdo ndo ignora, no entanto, a documentagdo pedagogica. Dai quanto mais os
textos locais, se mostrarem consoantes e representarem as crengas, o pensamento
da maioria da comunidade, dentro dela os docentes, é fundamental. A entrevistada

C pontua essa preocupagao:

“Quando a gente trabalha com crianga, na educagdo, ndo estamos aqui
pelo que eu penso, o que eu quero. O professor precisa ter isso. E isso é
uma desconstrugdo, assim, porque a gente sempre, pelo menos na minha
formacgéo inicial o professor sempre teve um saber muito grande, um
respeito muito grande, e ele merece. E verdade. Mas quando eu trabalho
na educagdo, eu tenho que saber observar, escutar e saber fazer. Ver o
que a crianga precisa e fazer uma constru¢do com as criancas. Nao é
meu. Eu tenho que ter planejamento sobre o que quero desenvolver. Mas
se eu observo que tem outras coisas, outras necessidades, eu tenho que
ter um planejamento flexivel pra que as criangas sejam contempladas no
dia delas”. (Entrevistada C).

De acordo com “as decisdes dos burocratas de nivel de rua, as rotinas que

eles estabelecem e os artificios que eles inventam para lidar com as incertezas e as
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pressoes do trabalho acabam se transformando nos servicos publicos que eles sao

responsaveis por executar”. (LIPSKY, 1980, p. 12, tradugéo nossa).

“Acho que, assim, as coisas que eu acho, assim, 6: ndo tem como cada
um interpretar de um jeito, fechar sua porta e fazer do seu jeito. Agora, eu
néo, eu acho que tem coisas que tem que ser inegociaveis. Eu acredito
na identidade do professor e que, sim, ele media algumas situagées do
seu jeito. Mas eu acho que precisa ter coisas inegociaveis que estdo ali e
que a gente tem que seguir junto [...]. Eu li ali que a crianga precisa
reconhecer o nome, ai se eu vou la e fago isso tudo na mesma hora,
porque ta escrito que ela tem que reconhecer o nome, é a minha
concepgdo. E meu colega do lado tem outra. Eu acho que essa falta de
unidade também nos separa e faz com que a gente perca a credibilidade
com as familias, porque nos deixamos de construir coisas. As familias so
sdo chamadas na hora da festa. Falta a gente falar mais sobre o que a
gente faz, o que a gente acredita, enquanto escola, se colocar”.
(Entrevistada E).

A entrevistada ndo concorda com a ideia de que, quando o docente fecha a
porta da sala, a aula é sua. Observa-se no discurso uma preocupag¢ao com a
unidade, com uma matriz de referéncia que norteie as agdes docentes (0 que €
diferente de controle, vigiar). Mas demonstra um reconhecimento a educacédo como
bem publico, como servigo que garante direitos.

Isso pode ter ocorrido porque o processo de implementagao do DOC | estava
previsto para ocorrer, no municipio, neste ano (2020). No entanto, sob efeitos de
pandemia global, esse processo ndao ocorreu. Essa é uma hipétese. Outra questao
que pode ser levantada é o fato de que o processo de construcdo do DOC |
desenvolveu-se a partir de um método “copia, cola e acrescenta as questdes locais”.

A propria estrutura do documento remete a isso. A BNCC contempla o campo
de experiéncia e cada campo contempla objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. No DOC, houve o acréscimo de uma coluna e, se julgada a
necessidade, acrescentavam-se objetivos proprios da realidade.

Sobre a sociologia do guiché, é importante observar que se caracteriza a
partir de encontros:

Sao fundamentalmente encontros — fisicos ou virtuais e que prescindem do
tipico balcaol/janela — entre cidadaos, usuarios ou beneficiarios de servicos,
de um lado, e funcionarios, burocratas e representantes do Estado, de
outro. Para a administragdo, o guiché é uma abertura para o exterior e
espacgo da concretizagdo de abstratos desideratos politicos e legais. Para o

cidaddao, ou usuario dos servigos, oguiché traz a personificagdo da
instituicdo publica, por meio da qual se desdobrardo dialogos e trocas
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especificas sobre a sua situagdo. O guiché produz lugar, visibilidade e
escuta. (PIRES, 2016, p. 3).

Logo, os atores tém voz, vez e um poder de atuagdo importante, desde que
reconhecidos os desafios e as limitacbes. Embora parte dos profissionais assuma
gue nao concorda com a ideia de fechar a porta da sala, quando o fazem, defendem
que a preocupacao maior € com o0s sujeitos e com a implementagdo de politicas
publicas que, de fato, zelem pelo compromisso publico da funcéo.

Uma das entrevistadas inclusive expde que o professor, visto como o “grande
sabedor”, € uma desconstrucdo e que ha necessidade do pensar coletivo, de livrar-
se das amarras que nos impedem de construir uma educacao possivel. Candau
(2008a) fala de um conceito importante: do empoderamento e da utilizagdo do
professor como multiplicador de uma educacédo em direitos humanos. Trata-se do
reconhecimento da educagcdo enquanto acado politica, que vislumbre a
transformacdo. H4 vozes que surgem, mesmo nos siléncios, que se articulam e
mobilizam. Eis que surgem movimentos, ainda pequenos, mas com grandes

possibilidades de construir outra politica possivel.

9.1 As Vozes Insurgentes: entre os Documentos e para Além Deles

Que vozes sao essas? Quem sao esses atores que evocam a lei 10.639, que
trata da histdoria e cultura afro-brasileira? Que questionam as formagdes e afirmam
que a politica do assistencialismo impede de a educacédo infantil alcar voos mais
altos? Sao os professores. E movimentos surgem, mesmo sob as inquietagdes da
auséncia de gestdo democratica, mesmo sob vigilancia, sob tentativas de controle,
sob a ditadura dos indices, sob os constrangimentos daquilo que nao é dito, mas é
praticado, sob a ideia da superioridade, traduzida em indices, sob o nao
reconhecimento da crianca e da El como espago para discutir temas sensiveis,
propor praticas.

Estdo eles articulados através das redes, mobilizando-se, informando e
discutindo temas. Somam 54 participantes, alguns oriundos da propria rede, outros
que se somaram em busca de formagbes. No ambiente em que ocorrem as
interagdes, ha links para acesso a obras, links de formacdes, formularios eletrénicos
a fim de mapear o perfil dos participantes. Confabulam encontros da resisténcia, da

formacgao intelectual, desnudados e dispostos a aprender: sem vigilancia, sem
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adequar-se a caixinhas ou a formas. Eles questionam a formacao e constroem suas
préprias.

A regra é construir juntos, aprender juntos. As hierarquias se ausentam e as
fragilidades se apresentam. O Grupo de nome “antirracismo” aborda as questdes da
Lei 10.639, de democracia, de financiamento da educagado, de LGBTQ+, género,
sexualidade. Compartilham noticias e fatos politicos, discutem a veracidade e pdéem
em xeque verdades construidas. Alguns se manifestam, outros ficam calados, se
articulam nas escolas. Situacdes de violacdo de direitos, de racismo escancarado
praticado por professores (n&o participantes do grupo), que sao com forga usados
pela midia, despertam o interesse do grupo, que se mobiliza e convida a auxiliar
para que nao mais aconteca. Foi o caso de uma professora, que pintou as criangas
de tinta preta e representou seus cabelos com bombril. Ao invés de rechacar a
pratica, se propuseram a auxiliar, a educa-la em comunidade, na convivéncia.
Convidaram-na para troca.

Ndo ha lideres, hd movimentos no grupo de WhatsApp e na troca de
experiéncias, a partir de lives. No ano de 2020, marcado pela pandemia global, o
grupo nasce, tendo de se reinventar. Discute agdes, estratégias e as avalia através
de formularios. Nascem as vozes da reivindicagdo. Mesmo imersos num universo
que ignora as desigualdades, que prefere manter-se distante de tematicas sensiveis,
que nao propde praticas de educagéo para a liberdade, insurgem outros atores. Nao
sdo novos. S3o 0s mesmos que estdo na rede. Mas vendo, ouvindo e néo
concordando, se mobilizam. Corporificam palavras e as transformam em acgdes.
Além disso, surgem movimentos nas escolas, nas salas de aula. Movimentos com
poucos adeptos, ainda sem receber um titulo, tampouco sem uma estrutura
organizada. Mas que se concretizam no dia a dia, numa pedagogia de revisitar o
cotidiano.

Ha luz nestes tempos tdo sombrios, escassos de democracia, escassos de
alegria. As escolas preenchendo-se de movimento, gerando mobilizacdo. Nos
parece que o projeto pensado ganha adeptos, a resisténcia se forma e a
transformacdo, mesmo que timida, acontece nas salas de aulas, nos patios, nas
rodinhas, nos campos de experiéncia. Professores resistem aos bancos, aos
empresarios, aos neoliberais, aos indices e constroem praticas de emancipar
sujeitos. E a servico disso que a escola estd. Uma das professoras narra suas

experiéncias em relagao ao grupo antirracismo:
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“‘No grupo, as pessoas que estdo la, que querem estar la, né, elas
realmente estao ali por desejo, né? Nado é uma coisa obrigatoria. Elas
estdo la. Todo mundo esta no processo aprendente, todo mundo se
coloca nesse lugar de aprender. Tem varias pessoas com saberes
diferentes, saberes superiores, mas ndo é esse lugar da hierarquia que
vem, é um espacgo de aprender em comum, de aprendizagem mutua. Ah,
sobre o meu trabalho, entdo, procuro, sim, fazer isso e tenho aprendido
assim. Por exemplo, quando eu falo de questbes afro-indigenas, né,
realmente é uma das coisas que me move bastante, dentro do nosso
grupo. Tem uma pessoa, no grupo, que faz parte desses movimentos, o
LGBT, e tem pessoas no grupo que fazem parte desse movimento e meu
conhecimento é reduzido. E ai tu vais enxergando o que tu precisas
aprender, o que eu preciso mobilizar, aprender. Tu poder olhar com
sinceridade, pra tua trajetoria, e poder dizer ‘olha, eu ndo sei ainda, nunca
ouvi falar, e poder falar”. (Entrevistada B).

Quando os docentes narram que se utilizam da Base para defenderem os
seus planejamentos e suas concepg¢des, bem como para abordarem alguns temas
sensiveis, expdem o quanto a BNCC vai ter um carater controverso. No ambito
nacional, os valores neoliberais, sentidos com menor intensidade na educagao
infantil. No local, é referéncia para embasar praticas, sustentar discursos e promover
a abordagem de tematicas, a partir das dez competéncias gerais, dos campos de
experiéncia, subsidiando as praticas pedagogicas e, logo mais, os Projetos Politicos

Pedagodgicos.

“Eu, como professora, fago assim. Planejo a partir de uma histéria, uma
imagem. E fago o movimento de planejar, ndo espero chegar a demanda.
Pensando nesse ano, nas duas turmas, ndo identifiquei nada de
necessidade. Ndo enxerguei processos de exclusdo. Eu ngo preciso que
tenha uma situagdo-problema pra falar sobre isso. E o caso dos
indigenas, nés ndo temos na turma. Mas abordamos. E sempre é ponto
de vista, como vai propor e em que lugar vai colocar o negro, o indigena,
quando a gente fala em turmas que temos uma minoria [...]”. (Entrevistada
G).

Uma das professoras, questionada sobre a sensibilidade quanto ao futuro das

criangas, aposta que serao adultos mais sensiveis:

“Eu acredito que sim, porque sou de uma geragdo da incluséo, de
pessoas com algumas deficiéncias e a gente ndo via eles. Tu passavas
na rua e a méae dizia ‘ai, ndo fica olhando, ndo olha’. Hoje em dia, as
criancas convivem normalmente. E uma criacédo diferente. E, querendo ou
néo, estamos trabalhando nisso”. (Entrevistada D).
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Se a ideia da professora se sustentar, a educagao vai estar desempenhando
papel fundamental contra a barbarie. A maioria das entrevistadas afirmou que nunca
ouviu falar sobre as Diretrizes para Educagcao em Direitos Humanos, tampouco em
Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos, mas muitas, ao narrarem suas
praticas, seus anseios e angustias, expdem uma perspectiva de educagdo que
coaduna com a ideia de Direitos Humanos. Narram sobre projetos pedagdgicos,
sobre o curriculo oculto e suas rotinas, sobre o papel do conflito na escola e, mesmo
imersas num cenario naturalmente conflituoso, a educagdo, versam sobre seus
interesses, seus posicionamentos, que corroboram na percep¢ao da educagao como
pratica de liberdade. Parte delas, com a consciéncia dos acontecimentos de seus
tempos, da estrutura em que estio inseridas e de que:

A Educacdo ndo € um empreendimento neutro, que pela prépria natureza
da instituicdo, o educador estava implicado, de modo consciente ou nao,
num ato politico. [...] Os educadores ndo podem separar completamente
sua atividade educacional dos programas institucionais, de tendéncias
diversas e das formas de consciéncia que dominam a economia. (APPLE,
1982, p. 9).

Ha, conforme Apple (1982, p. 9), programas estruturais, como os modos de
producédo material, “os valores ideoldgicos, das relagdes de classe e das estruturas
de poder social [...] sobre o estado de consciéncia das pessoas numa situacao
histérica ou socioecondmica determinada”. Por isso, observar essa estrutura,
compreender o contexto de pratica, € necessario que se pense, discuta e reflita
sobre os direitos, “Sem negar a importancia da escola, é preciso atentar para o
significado da educagao de carater humanizador que, na contemporaneidade, nao
prescinde da escola, mas que, também, ndo pode se resumir a ela — entendendo-se
a educagao como uma pratica social ampla e multifacética (BARBOSA; SOARES,

2018).

“Porque, na educacgédo infantil, a gente trabalha com os direitos das
criangas. A gente busca que elas sejam contempladas. E acho que,
assim, pra tu ver, eu nem sei explanar sobre Direitos humanos,
entendeu? Entao, sim”. (Entrevistada C).

Sobre os interesses docentes, necessarios de serem considerados, uma das
entrevistadas narra o que, na sua concepgao, precisa ser feito em termos de uma

educacdo comprometida com esse projeto. A partir de sua fala, observamos que
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houve avangos no aparato juridico-legal, no investimento em politicas de Estado
(sejam a partir das leis, das diretrizes, das regulamentag¢des) sobre a incluséo e a
democracia, que se alinham a uma perspectiva de educagdo comprometida com o

projeto de sociedade de/em direitos humanos:

“You comecgar pelos que me movem agora, que me interessam. Acho que
olhar pra propria legislagdo e ver o que n&o foi feito, seria um bom
caminho. Eu falei da lei 10639, eu olho pros documentos legais e tenho
resposta: que que eu ngo fiz? O que eu deixei de fazer? O que eu preciso
fazer? O que a rede precisa pensar? Na educagdo infantil, a questao das
criangas com deficiéncia precisa ser pensada. O AEE na educacéo infantil
precisa ser olhado com mais aten¢do. Ndo é complexo. E olhar os
documentos e refletir”. (Entrevistada B).

A partir do exposto, o papel do ator social, na implementacao da politica, é
essencial e decisivo. Mesmo que as narrativas de professores vao ao encontro do
que dizem: “eu sinto as coisas vindo de cima, e a gente obedece” (Entrevistada,
2020). Mesmo que observem a falta de accountability (decisbes tomadas que
parecem consultar os docentes), vejam as légicas assistencialistas, entre outras
limitagdes ja elencadas no trabalho, parece evidente que os atores decidem,
interpretam e constroem a educacgéo.

Esse projeto societario constroi-se a partir de politicas publicas construidas
por atores que compartiiham das mesmas ideias e da educagao enquanto projeto
politico, a servico de uma sociedade baseada nos Direitos Humanos, nas DNpEDH
e no que ela apresenta como proposta. Para isso, somente a participagdo e o
envolvimento dos atores, o que é desafiador, ja que estdo imersos num arbitrario
cultural que nega as desigualdades e reproduz praticas da ideologia hegemébnica,

construida num ambiente conservador, como se mostra o campo da pesquisa.

9.2 Ter Voz e Vez: A Participagdao como Ferramenta da Construgao de um

Projeto Politico de Educar a partir dos DH

“‘Nesses encontros, pelo menos no grupo que eu participava, eu Vi
algumas pessoas que tinham coisas [...] na verdade, estdo pensando
muito sobre isso e discutindo muito sobre isso. Mas algumas ideias
estavam prontas, meio que fechadas. Havia uma pessoa pra dizer sim ou
néo, contestar, ndo ia pro grupo. E as pessoas ficam quietas, né? Entao
até foi feito um movimento que as pessoas falavam, mas sempre que foi
outra pessoa que ia falar, uma terceira pessoa, e essa sempre era uma
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pessoa da rede [indicada pela Secretaria de Educacgéo], também ia
questionar, pensar em como ia escrever ou contornar as situagbes”.
(Entrevistada B).

A entrevistada A, quando questionada sobre o processo de construcéo e se
esse processo foi considerado, na sua perspectiva, democratico, a professora

afirma:

“Néo foram democraticos no sentido de atingir a ideia preestabelecida. Tu
sabes que é. Ha pouco teve um exemplo, chegaram e disseram: ‘voltem
dia 13, um tanto da carga horaria’. Ninguém perguntou, nem discutiu
nada. Isso é democratico?”. (Entrevistada A).

E continuou expondo exemplos de alguns momentos em que se sentiu

“calada”, afirmando:

“Teve um momento que levantei a mao para criticar, criticar no bom
sentido, né? Dai escutei uma critica, meio que me calaram. Acho que foi
democratica, a favor das ideias que ja tinham. Porque prevalecia as ideias
predefinidas, mas coisas que poderiam modificar ou incomodar, dai nao”.
(Entrevistada A).

Essa exposicao corrobora com a exposicdo da entrevistada C, quando afirma
que as ideias ja estdo apontadas, predefinidas. A entrevistada C expde que a
mediagao, de uma profissional indicada, é feita pela Secretaria de Educacgao, que
indica, a partir de suas concepgdes, alguém para mediar, articular e, nas palavras da
entrevistada, “contornar”. A professora entrevistada B também reforca essa
perspectiva, referindo-se a auséncia de accontability, expondo, quando questionada

sobre a participagao nas escolhas dos temas das formacdes e de seus formadores:

“E ai aparece o democratico. Tipo, eu proponho algo democratico, vocés
podem escolher, podem ajudar, mas isso néo fica aberto a ponto de eu
acompanhar. Entdo eu ndo sei realmente se é. Eu fico em duvida se é
democratico. Ndo vejo continuidade, pra gente poder fazer parte”.
(Entrevistada B).

Ha consultas, ha instrumentos ditos democraticos, mas depois da suposta
participagdo, ha duvidas se realmente foram contempladas as participagées. Em
ambito nacional, isso também foi questionado, em relagdo a BNCC que, na sua

terceira versao foi reescrita, passou por profundas transformacgdes na sua forma e
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nas concepgdes politicas apresentadas. Ainda, aponta a metodologia adotada na
formulagcdo da politica regulatoria a nivel local e nos processos de consultas, como

enquetes, feedbacks em que os atores-professores sao consultados, afirmando:

“O que eu vejo é que a gente ndo vé depois o resultado da enquete.
Chega a pessoa e pressupbe que aquilo tava na enquete. A gente fez
uma consulta sobre o calendario, um levantamento. A gente ndo recebeu
resultados das enquetes, os percentuais. Tem a ver com a formacéo
também. Eu acho que tem uma coisa da metodologia que talvez precise
se pensar, né? Discutiu-se o qué. Mas e o como fazer isso? E sobre ser
democratico, acho que nos ultimos anos nossas formagbes foram um
pouquinho truncadas. Nao s6 esse ano, que entdo é muito diferente, né?
Mas eu té pensando nas ultimas [...] a gente ndo teve tantos espacos, t6
tentando me lembrar [...]". (Entrevistada B).

Sobre o sentimento da entrevistada em relacdo a rede, ao final da entrevista,
afirma: “Tem movimento em que parece que a gente é escutado. E eu vou repetir: a
gente ndo sabe se é, de verdade, porque a gente ndo vé isso aparecendo depois”.
(Entrevistada B). A fala nos provoca a uma problematizacdo em relagdo aos
movimentos de escuta, acolhida e de pertencimento de rede. Quer dizer, envolve-se
ai uma discussédo sobre a gestdo democratica e sobre a influéncia dos atores da
ponta nas decisbes publicas, na arena politica. Atuando ndo s6 como
implementador, na sala de referéncia, mas também nos espacos de discussao e
interpretacdo da politica. Espagos que subsidiam, posteriormente, as praticas de
formulacdo, os movimentos de discussao, que precisam ter sustentacdo no ambito
da escola. Especialmente porque a politica da BNCC, que originou o Documento
Orientador Curricular, vai ter um desdobramento na construgédo do Projeto Politico
Pedagogico, que é espacgo de construgao coletiva e resultante de um conjunto de
intencdes, de colaboragdes concentradas num projeto que se materializa, de forma
autbnoma, nas comunidades escolares. A entrevistada A, em relacdo a esse
processo de consolidacdo de uma nova politica, reforca a importancia da BNCC e

dos documentos resultantes dela, que orientam praticas educativas, afirmando que:

“Se tu vais muito, se desvia demasiadamente, daqui a pouco tu ta meio
perdido no teu foco. Ai pelo menos tu pode voltar naquele documento e
pode avaliar. S6 que a gente precisa ter liberdade e fazer escolhas. Essas
escolhas eu ndo sei se a BNCC nos permite, ndo sei se os estados, os
municipios nos permitem as escolhas”. (Entrevistada A).
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Ao mesmo tempo em que reforga a importancia de documentos que orientam
praticas, apresentam objetivos, a entrevistada reforca a necessidade da liberdade
docente, de fazer escolhas, de construir praticas capazes de garantir o seu papel
enquanto sujeito criativo no processo, autbnomo e livre para, dentro dos
pressupostos legais, construir sua pratica. Conforme Arroyo (2011, p. 34):

[...] tantos(as) profissionais do conhecimento vém conquistando o direito a
suas autorias, a sua criatividade para garantir o direito dos educandos a
educacao e a formagao, ao conhecimento, a cultura, a saber- se. As lutas
pela autonomia profissional avangaram nas ultimas décadas junto com o
crescimento do movimento docente. Autonomia e autorias que se chocam
nao apenas com o0s controles gestores, mas com a rigidez do ordenamento

curricular. O curriculo esta ai com sua rigidez, se impondo sobre nossa
criatividade.

Nesse sentido, é possivel reforcar a relacdo dos aspectos apontados na LDB
(BRASIL, 1996) sobre o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas,
constante em seu Art. 2° inciso lll. A liberdade, segundo o ator, ndo se dissocia de
um ambiente democratico e capaz de ouvir diferentes posicionamentos e garantir o
espaco do contraditério, da desconstrugdo e reconstrugédo, com novos significados,
novas experiéncias, novas teorias que possibilitem a discussao e os momentos de
compartilhamentos. Nesses casos, uma das entrevistadas refor¢ca a necessidade de
observar os espacos de debate — do espaco micropolitico ao macro. Quando

questionada sobre o processo de construcéo e discussao, a entrevistada afirma:

“Eu acho que teria que ter tido mais momentos. Essa coisa do grupo
grande, ndo sei. Assim como é dificil com as criangas, a gente querer
fazer sempre grupos grandes e querer que eles todos falem e prestem
atengdo nos outros, conosco também n&o funciona, né? A gente precisa
de discussbes em grupos menores, explanar, é por isso que eu acho que
néo foram todos ouvidos. Porque no momento que te perguntam, de uma
maneira geral, ndo é todo mundo que vai falar. Existem personalidades
diferentes, ndo é todo mundo que vai levantar a mao e vai querer ser
contra, justamente porque, sim, existe uma pressédo. E por essa vigilancia
vindo de cima que muitas pessoas ainda tém medo de falar, né,
determinadas coisas, por causa dessa hierarquia”. (Entrevistada E).

E importante considerar que, embora houve problematizacdes em relagdo a
formulacdo da politica a nivel local, uma das entrevistadas posicionou-se, expondo

suas percepgodes sobre a construcido do Documento Orientador Curricular, narrando:
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“Teve a formagcdo que a gente participou, pra formular tudo. E depois,
acho que comecou dentro das escolas um estudo sobre a base, pelo
menos nos, na educagdo infantil, fizemos. No ensino fundamental
também, para entender um pouquinho melhor. Até porque eu acho ele
dificil, pra tu compreender os objetivos e as coisas todas, a forma como é
construido, né? Mas durante o ano, agora, assim, na verdade acho que
nos iamos aprender mais em cima dele, mas em fungédo da pandemia ndo
aconteceu. Mas um pouquinho a gente fez, através de encontros virtuais.
No6s também conversamos sobre a Base na educacédo infantil. Entéo,
assim, a gente ta meio que se habituando a ele, ao longo do processo.
Acredito que no ano que vem vai ser mais intenso, porque espero que
possamos estar na escola. [...] Ainda aprendendo. Eu tenho que muito
retomar. Eu nédo té6 apropriada ainda. Olhar o documento, ter ele em
mé&os. Eu preciso do documento, ter ele em maos, porque é muita coisa.
Educacgéo infantil eu acho que é mais facil, porque isso a gente ja fazia,
entdo é mais facil. Na verdade, o que é direito eles ja faziam e agora ta ali
no documento, ta escrito. Eles ja brincavam, ja exploravam, sdo coisas
que faziam e estd no documento. No ensino fundamental, mudou os
assuntos, os conteudos de ano pra ano, trocou, antecipou”. (Entrevistada
D).

A entrevistada afirma que o documento consolida uma proposta que ja ocorre,
enquanto concepg¢ao pedagogica, nas escolas de educagio infantil. Sugere que o
documento € denso e exige uma postura constante de estudos.

Esse pensamento contrapbe-se a percep¢cao de uma outra docente
entrevistada, que sugere que os estudos e a forma como foram conduzidos
propiciou leituras equivocadas. Também que o processo de construgdo do Projeto
Politico Pedagodgico estd mobilizando no sentido de desconstruir a ideia de que
aquilo apresentado no Documento Nacional e no DOC local, ja se materializava
enquanto praticas pedagogicas.

Ou seja, o movimento de reforma vem oportunizando momentos de reflexdo a
partir do chdo da escola. Pelo menos em algum momento estd mobilizando
concepcoes, ideias e praticas. Esses movimentos sdo fundamentais para uma
educacao democratica e de praxis transformadora. E sdo nessas oportunidades que
os atores do campo participam, inseridos nas discussdes e inculcados numa loégica

de problematizacéo e reflexdo, no nivel micropolitico. A entrevistada argumenta:

“A forma como foi colocado para o grupo [referindo-se & sua escolaj, esse
estudo da Base, essa leitura da Base, foi de uma maneira muito
superficial, né? Separado por grupo ou ta todo mundo ali e 1€ um pedaco,
depois se pergunta: ‘o que vocés acham?’ ‘O que vocés querem falar?’ Eu
acho que a maneira como foi colocado para nés ajudou para que fosse
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feita uma leitura equivocada, entdo a gente ja faz. Pronto. O método
expositivo ajudou nisso”. (Entrevistada E).

A entrevistada acredita na necessidade de ampliar as discussées, adequando
a realidade de cada escola e identificando, de fato, se as praticas sugeridas na
Politica Nacional Curricular sdo identificadas e desenvolvidas no ambito do
municipio. Problematizando, dessa forma, a fala da entrevistada citada
anteriormente, quando afirma que a Base consolida um trabalho ja realizado na

rede. A entrevistada E conta esse processo e aponta:

‘Entdo eu acho que ndo se pensou que o importante era essa leitura
inicial ser feita pensando em cada item, né? Se discutindo. Acho muito
importante, assim, a realidade da escola [...] a gente precisa repensar que
vai ser um processo mais longo, né? Que a gente vai precisar discutir
mais, 0 que pode ser ja mudado agora. Entdo é que tem a zona de
conforto, né? [...] A gente ganha uma base e é muito mais facil a gente ler
ela e dizer ‘eu ja fago’. Do que a gente olhar para ela, né, profundamente,
e comecgar a pensar: ‘ndo, eu ndo penso assim’!l” (Entrevistada E).

O olhar para os documentos e a construcdo de formacdes sistematicas
mobilizou os atores da rede. Os profissionais tiveram os momentos de discusséo,
organizados pela gestdo da rede - profissionais do setor pedagogico da Secretaria
de Educacdo — que organizaram, a partir das coordenadoras pedagdgicas, as
pautas de formagdes, a dindmica das mesmas e elegeram as tematicas que seriam
abordadas. Conforme o DOC, esse movimento marcou a rede no sentido de
promover a

a interagao entre os profissionais da educacgao infantil e dos anos iniciais e
finais do ensino fundamental, garantindo uma visdo mais sistémica de
curriculo, considerando a complexidade da progressao curricular e a busca

pela coeréncia entre os niveis e anos de ensino. (DOC DO MUNICIPIO
PESQUISADO, 2018).

Essa integracdo foi apontada, dentre os docentes, nas entrevistas, como
necessarias. Especialmente pela necessidade de articulacdo e processos de
transicdo que ocorrem e marcam uma divisdo no municipio, que coloca em disputa o
ensino fundamental e a educagao infantil na rede. Uma das entrevistadas sugere
que ha uma disputa por espaco na rede, quando afirma: “Eu acho que a educagéo

infantil, sinceramente, a educacgéo infantil, aqui, tem menos voz do que o ensino

fundamental”. (Entrevistada E). Essa disputa, dentre outros fatores, explica-se a
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partir de um historico recente de consolidacdo da educacéo infantil, compreendida e
tratada como politica publica, na area da educacgao, sendo, portanto, discutida no rol
das politicas educacionais.

Além disso, ha uma diferenca de calendario escolar. Alguns docentes
apontam essa diferenca, enfatizando os processos de formacdo e conducido da

politica de educacgao na rede:

‘Assim, a tematica da educagéo infantil é fundamental, quando ela é
trazida. Mas nos seminarios é tudo bastante voltado pro fundamental,
assim. E a gente vem num movimento de pedir atengéo para que sejam
formacgbes relativas a educagdo infantil e, as vezes, eles pbéem um
palestrante num dia, dos trés que geralmente tem”. (Entrevistada C).

O documento, sem duvida, para além de um marcador da identidade da
politica de educacao infantil, contribuiu para a promogao de espacos de discussao
entre os burocratas do guiché, mesmo que, num primeiro momento, muitos deles
afirmaram que suas praticas estavam de acordo com a politica nacional. O que se
observa é que, inclusive, a pandemia e o processo de distanciamento social
corroboraram para ampliar os espacos de discusséao e reflexdo e colocar o professor
numa perspectiva de intérprete e autor criativo do processo de implementacdo dessa
nova politica curricular, que, mesmo centralizadora, gerou discussdes e demandou
posicionamentos, desde os mais timidos até as disputas sobre a abordagem do
curriculo do cotidiano, que se sustenta e embasa nas experiéncias daqueles que
estdo a frente da politica.

Esses atores, que também buscam a constru¢ao de identidade do profissional
que atua, e que, devido a historicidade recente da politica de educacao infantil,
empreendida e incluida como parte da arena da educacéao basica, passam a pleitear
espagos e deixam, gradativamente, de seguir as demandas e as matrizes de
referéncia do ensino fundamental. Essa discussao é evidente e, inclusive, apontada
por uma das professoras entrevistadas, que afirma que, na rede objeto de estudo, a
etapa do ensino fundamental mostra-se mais articulada e suas percepgdes tém
maior relevancia nas disputas em rede.

Essas disputas séo histéricas e se dao, especialmente, pela dificuldade de
apresentacao da educacgao infantil como politica voltada a formagao de sujeitos e
como direito da crianga. Educacgao infantil ndo existe somente para atender as

demandas do mercado de trabalho, que exigem a forgca das maes trabalhadoras e
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que necessitam de locais de acolhida social, reforcando o argumento de Libaneo
(2011) sobre o dualismo perverso da escola publica — que, para alguns, é espacgo de
conhecimento, para outros, de acolhida social. Nessa discussao, o referido autor
reforca que, na educacado infantil, a proposta politica € mais intensa e menos
compreendida. As funcdes, por vezes, sdo reduzidas a atender as expectativas
daqueles que trabalham e que ndo veem na escola outra funcdo senio a de atender
a demandas de pais trabalhadores.
No ambito do debate sobre a qualidade da educagdo das criangas
pequenas, vem se delineando a concepgdo de qual é a fungdo social,
politica e pedagdgica da Educacéo Infantil. Como vérios autores tém
indicado (por exemplo, KUHLMANN JR, 1998 e ROSEMBERG, 2006), a
Educacédo Infantil vem assumindo varias fun¢des que se sucedem ou se
acumulam ao longo da sua - relativamente - curta histéria no nosso pais,
como a de estratégia de combate a pobreza, local de guarda para permitir o

trabalho materno fora de casa e prevencgéo do fracasso escolar no Ensino
Fundamental. (BARBOSA et al., 2016, p. 12).

Nessa perspectiva reducionista sobre o papel da politica de educagao infantil
na rede objeto de estudo, convém discutir concepgdes como a gestdo democratica e
as possibilidades de documentos orientadores tornarem-se instrumentos de
resisténcia, além de exercerem funcdes marcadoras sobre o papel a que a politica
publica deve exercer, quando implementada. Dito isso, refor¢ca-se o poder do ator
enquanto implementador da politica que, quando chega ao micro, “ndo se defronta
com profissionais maleaveis e passivos, eles por sua vez, interpretam a politica a luz
de suas necessidades e conveniéncias”. (ROCHA; PEREIRA, 2018, p. 60). Esse
papel do ator no processo de implementacdo e interpretagcdo da politica vai ser
determinante, ja que “observamos que a politica submetida a diferentes
interpretacdes. Isso implica considerar que a politica, a partir de uma perspectiva
dindmica, como o ciclo de politicas, ndo é inaugurada ou consumada através do
texto legal”’. (ROCHA; PEREIRA, 2018, p. 50).

A atuacao dos atores a nivel de rua, a depender dos processos formativos e
de sua conducgao, pode incorrer na cooptacao dos movimentos de reforma, de modo
que esses vao submeter-se ainda mais as expectativas de grupos de interesse, que
buscam consolidar o seu projeto politico de educagdo. Em alguns casos, como
resisténcia aos autoritarismos que controlam e vigiam o docente; em outros, como
espaco fundamental para que o ator ocupe um papel relevante no processo de

criagdo, de tornar-se sujeito da pratica e nao reduzir o papel ao cumprimento de
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objetivos, predispostos em tabelas que reduzem o professor a um papel tecnicista,
reprodutor — a reformulagao do professor enquanto um técnico e nado um profissional
critico.

Essa funcdo reducionista atende as expectativas de outros, que intervém,
decidem e implementam, a servigo de seus interesses, o projeto de educagao que
buscam consolidar. Além disso, a pratica da sala de aula, ou, no caso, da educagao
infantil, sala de referéncia, remodela-se a fim de responder a outras demandas,
quase sempre externas. Conforme Rocha (2016, p. 48), “a mudancga e a resisténcia
a essa mudanga dependem da influéncia relativa dos protagonistas sobre a tomada
de decisdes”.

Nesse sentido, a Base Nacional pode estar a servico da consolidacdo de uma
politica publica e corroborar para consolidar a politica de educacao infantil que, de
certo modo, coaduna com os principios das Diretrizes Nacionais para Educagéo em
Direitos Humanos. Para tanto, € preciso uma educagdo que seja capaz de
“‘Reconhecer e realizar a educagao como direito humano e a Educacdo em Direitos
Humanos como um dos eixos fundamentais do direito a educagédo, exige
posicionamentos claros quanto a promog¢ao de uma cultura de direitos”. (BRASIL,
2011, p. 5).

Logo, trabalhar na perspectiva dos direitos, como, inclusive, apresenta a Base
quando menciona os direitos de aprendizagem, requer um conjunto de agdes
articuladas, intersetoriais e multidimensionais, capazes de assegurar condigdes para
viabilizar a construcdo de aprendizagens, ndo colocando sobre o sujeito aprendiz,
tampouco sobre somente o professor, a responsabilizacdo sobre os processos
complexos que envolvem o aprender e o ensinar. Ou seja, reconhecer o papel de
diferentes atores e instituigdes na garantia de aprendizados, o que se contrapde a
perspectiva da competéncia, que pode remeter a ideia ou ao conjunto de valores
que colocam em evidéncia a meritocracia.

Espera-se que a escola (professores, em especial) assuma os riscos pelo
fracasso ou pelo sucesso do projeto. Assim, corréi-se “qualquer sentido de
um sistema educativo” e o substitui-se por um “conjunto diversificado
orientado para o mercado de livre flutuacdo, de empresas [escolas],
encarregadas pela entrega de produtos [pessoas educadas], com uma

minima especificagdo de qualidade [Curriculo Nacional]. (BRASIL, 2018a, p.
66).
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Quando se trabalha na perspectiva do direito, constroem-se regras e busca-
se olhar para o que se tem construido legalmente a fim de n&o incorrer em politicas
que favorecam quaisquer tipos de condutas antiéticas e imorais, a exemplo de
praticas de ma gestéo e uso indevido da maquina estatal para praticas, por exemplo,
de clientelismo ou patrimonialismo. (BENTO, 2021).

De acordo com o exposto, observam-se as narrativas de entrevistados que
atribuem a politica situagdes que, de certo modo, dificultam a gestdo da politica de
educacéo infantil, por buscar atender e prestar um servigo que privilegia o sistema
econdmico, valorizando mais a garantia da mao de obra do que o desenvolvimento
infantil. Especialmente em realidades em que ha uma condicdo econdmica
privilegiada e capaz de subsidiar a construgdo de relagcbes menos
institucionalizadas, de maior contato e interacdes com as familias, nos casos em que
isso é possivel. Em relagdo ao carater compensatério da educacao infantil:

A trajetéria da educagéo das criangas de 0 a 6 anos assumiu e assume
ainda hoje, no ambito da atuagdo do Estado, diferentes fungbes, muitas
vezes concomitantemente. Dessa maneira, ora assume uma fungao
predominantemente assistencialista, ora um carater compensatério e ora
um carater educacional nas ac¢des desenvolvidas. (BRASIL, 2005, p. 8).

A educacédo, enquanto processo que evoca a utopia de transformacgao social,
conforme as DNpEDH apontam, requer ag¢des politicas contra hegemonias e a
necessidade de um discurso que legitime o espago de uma politica ainda em
processo de reconhecimento e constituicido da identidade. Ja que a histoéria recente
da educacgao infantil, concebida como direito da criangca e dever do Estado, passa a
ser discutida no ambito das politicas educacionais. A inclusdo das creches na
educacéo infantil e da etapa da pré-escola como obrigatéria e universal, explicitam a
funcdo para a qual se destina: educar.

No entanto, reconhece-se que, para uma educagao comprometida com os
Direitos Humanos, cuidar e educar ndo se dissociam, complementam-se,
especialmente porque o sujeito € considerado na sua integralidade e, portanto, nao
ha justificativa para uma diferenciagdo das fung¢des. Cabe ressaltar que isso nao
significa dizer que a escola assume a funcao social de forma isolada ou tornando-se
a referéncia unica e exclusiva na garantia, por exemplo, de direitos. O que se quer
expor e ponderar € que se vislumbre uma rede articulada, intersetorial e capaz de

subsidiar os processos educacionais e sua multidimensionalidade.
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O fato de a pré-escola tornar-se um direito universal e gratuito, apresenta um
avancgo importante na politica de educagao infantil. A partir dos novos documentos e
nova politica curricular, tem potencial de se firmar enquanto etapa da educacao,
perpassando o viés assistencialista, que ¢é reforcado a partir de discursos
fundamentados na ideia do cuidado e na construgcdo de um conceito de infancia
reduzido a necessidade de ser “apenas cuidado”.

Essa perspectiva ndo compreende tal periodo como essencial para os
processos de socializagdo e desenvolvimento na primeira infancia, defendidos por
um numero significativo de pesquisadores da educagéo, que defendem a escola da
infancia como um espago em que o reconhecimento da crianga enquanto sujeito de
direitos se efetiva e é decisivo para o seu desenvolvimento. Um destaque importante
€ que o entendimento da crianga, como sujeito de direitos, apresenta-se com mais
clareza a partir do Art. 227 da Constituigdo Federal (BRASIL, 1988), no ambito
juridico-legal. Isso é reflexo da recente construgédo cultural do conceito de crianga
reconhecida como sujeito, tanto que Ariés (1981) expde que, até o século XVII, as
criangas recebiam um tratamento de adultos e ndo havia diferencia¢des. Entendia-
se a infancia como processo de transi¢cdo. A partir da contribuicdo de Philippe Ariés
(1981) é que houve maior dedicagdo e estudos envolvendo a nogédo de infancia
enquanto categoria e demarcagéao de uma parte da vida.

Ademais, € possivel observar que a categoria da infancia, tal como se
entende hoje, mostra-se recente, assim como a etapa da educagdo infantil
apresentava-se nas discussdes do ambito educacional, na década de 1980, no
Brasil:

No Brasil, o discurso sobre o cuidado a crianga comecga a surgir por volta do
Século XIX. Com a industrializagdo e crescente urbanizagdo brasileira, a
mulher comega a ingressar no mercado de trabalho, necessita de um local
para deixar sua crianga, com isso, as creches nascem com a finalidade de
atender uma determinada classe da sociedade, a classe trabalhadora
feminina, que passava muitas horas nas fabricas e cujos filhos pequenos
precisavam de cuidados durante esse periodo. Dessa forma, o cuidar nasce
como principal atividade executada nestes locais, que até entdo, estavam
sob jurisdicdo da Secretaria da Assisténcia Social. (FULY; VEIGA, 2012, p.
87).

Dessa forma, tem sido consolidada uma politica de educacgao infantil que
compreende as potencialidades dessa etapa, especialmente pela importancia da

primeira infancia na formagdo dos sujeitos. Isso para além das agdes
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compensatérias ou das fungbes que se dedicam a reduzir os impactos das

desigualdades e do capital a partir da educacao:
Se a fungdo da primeira etapa da Educagéo Bésica é de apenas compensar
as privagbes culturais das criangas consideradas carentes, entdo, sera
necessario que os(as) profissionais envolvidos(as) se atenham mais com o
cuidar do que com o educar. Nesse sentido, a Educacéo Infantil apenas se
preocupa em igualar as criangas culturalmente, assim “[...] a pré-escola
funcionaria como mola propulsora da ‘mudanga social’, promovendo a
democratizagdo das oportunidades educacionais”. (ORIANI, 2008, p. 189).

Superada essa construcdo, como os docentes da educacgao infantil,
importantes atores dessa etapa, no processo de consolidagdo de uma identidade,
mesmo sob contestacdo e sob um senso comum construido e que refor¢ca o carater
assistencialista e reducionista, vao resistir e contribuir na formulacido de uma politica
preocupada com as praticas pedagogicas e em assegurar o direito a educacéo,
como previsto na Constituicdo? Mais do que isso, como esses atores serao
elementos-chave para definicdo de que politicas serdo construidas?

E aqui propbde-se uma educacdo politica que perpasse a didatizacdo de
tematicas, mas que se utilize das DNpEDH como aporte para fundamentar
formacgao, discusséo, politicas educacionais e praticas pedagogicas. Que garantam
que tematicas sejam tratadas, mesmo que nos desacomodem, e a escola, da
portaria a crianga, seja um espago humano, de direitos e reconhecimento da sua
potencialidade, ja que Adorno (2003, p. 2) nos alerta que “todo carater, inclusive
daqueles que mais tarde praticam crimes, forma-se na primeira infancia, a educagao
que tem por objetivo evitar a repetigdo precisa se concentrar na primeira infancia”.

A importancia atribuida por Adorno (2003) aliada as questbes elencadas
anteriormente, remete-nos a problematizacbes que trazem a tona o carater
assistencialista que, no campo de pesquisa, foi apontado por alguns docentes
entrevistados. Esse carater assistencialista seria um limitador de praticas e, portanto,
que dificulta a abordagem de determinadas agdes politicas, aqui entendidas como
formas de articular, de problematizar e organizar a abordagem de determinados
assuntos.

A entrevistada A evidenciou, por exemplo, as interferéncias politicas, que néao
estdo, ao nosso ver, dissociadas de uma concepcgao de educagédo usada para fins
politicos e eleitoreiros — baseada numa perspectiva que reduz a educagao infantil a

demanda das familias e, por isso, evidencia-se como processo assistencialista. Ao
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questionarmos como a professora contribui para a garantia de direitos, se ha um
movimento nesse sentido e se ela se sente livre para exercer sua pratica
pedagdgica, ela responde, de forma incisiva, que “ndo”. Ao ser interrogada sobre o

porqué, ela expoe:

“Por causa da politica, né? A politica impede. No momento em que a
gente vai chamar os pais e precisa de um atendimento, a escola esta se
empenhando, buscando alternativas, mas a familia também vai investir.
Mas a gente nédo pode. Porque a familia vai buscar a Secretaria de
Educacgéo [...] por isso a gente acaba néo fazendo. Deus me livre uma
maée, um pai, ir se queixar de uma escola na Secretaria de Educagéo. Pra
mim isso é diferente. Em outro lugar, eu tinha todo o apoio da equipe, da
dire¢cdo”. (Entrevistada A).

Ou seja, a acéo do professor tem um limite claro estabelecido: a chegada da
abordagem no campo politico de discussdo. Ai envolvem-se agentes de controle, de
gestdo maior, que administram o sistema de ensino. A relagdo da agéo do professor
com o espectro politico afunila-se na medida em que ha uma tensdo na relagéo
entre professores e gestdo da rede. Possivelmente, instauram-se elementos de
coergao que, de algum modo, restringem a agao politica do professor. Isso acontece
no sentido de atender a demanda, a expectativa da comunidade que, por vezes,
apresenta-se numa perspectiva reducionista da escola infantil: atender para guardar,
cuidar da crianca, enquanto os responsaveis participam do mundo do trabalho. Uma

outra entrevistada reforca a perspectiva assistencialista, quando afirma:

‘A gente ndo consegue fazer os apontamentos necessarios. [...] As
escolas infantis estdo mais vinculadas ao assistencialismo, mais
relacionadas aos cuidados das criangas. Isso tem me incomodado ao
longo dos anos. [...] Entdo, ndo pensando s6 na rede de [mencionou o
nome da rede], acho que é uma questdo muito maior. Quando a gente
pensa nos nomes das escolas infantis, ou na maioria delas, pelo menos
das que eu conhecgo. Elas se referem a algo romantizado, por exemplo,
falando da nossa rede entdo: [cita trés escolas infantis que compbéem a
rede de ensino], né?” (Entrevistada A).

E atribui o carater assistencialista a um processo de “romantizagdo” das
relagbes constituidas nas politicas da infancia, relacionadas a uma ideia de
maternagem, de cuidado e de compreensdo do conceito de infancia,
desconsiderando, por exemplo, a perspectiva de que as criangas reproduzem as

vivéncias, os preconceitos e o universo no qual estdo inseridas. Aponta a questao
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dos nomes utilizados nas escolas e o quanto estes podem corroborar para a
legitimacdo de determinadas praticas, inclusive praticas reducionistas. Em relagéo

aos nomes, expoe:

“Todas elas tém um nome muito fofinho, né, romantizado. E isso, pra mim,
remete a concepg¢do da educacgéo infantil e dessa etapa de vida desses
sujeitos que estdo nessas escolas. Porque quando as criangas crescem
um pouco, entdo os nomes das escolas podem ser diferentes e a maioria
néo tem esse olhar todo carinhoso, afetuoso, dessa forma romantizada,
dessa forma angelical, como se as criangas, nessa etapa, fossem
angelicais, cheias de bondade, s6 de amor. E todo o trabalho que é feito
na escola também vai seguir essa linha, € o que as pessoas acreditam ali.
Entéo o trabalho com as criangas vai ser esse e quando eu falo na Lei
10639, nas questbes afro, indigenas, enfim, também no nosso grupo de
trabalho se vé que na educacgéo infantil isso ndo é importante, porque as
criangas sdo bondosas, ndo tém nenhuma questdo de racismo que
precise ser pensada, porque elas sdo cheias de amor. Bullyng ndo é
necessario, porque elas sdo s6 amor, bondade e angelicais. Entdo é um
inicio de uma concepg¢do de infancia que vai refletir na pratica do
professor, porque essa é a concepgdo que se mantém. Mantém-se a ideia
dessas criangas assim”. (Entrevistada B).

Conforme a entrevistada, determinadas tematicas acabam nao sendo tratadas
por haver uma compreensao de infancia e da realidade social que € ignorada pelos
docentes, seja de forma consciente ou ndo. H4 uma negacdo da abordagem de
determinadas tematicas, que podem estar relacionadas a concepgdes de infancia ou
ao carater problematizador, de conflito, que a abordagem de determinados temas

pode gerar no contexto local.

[...] educar em direitos humanos pressupde uma bandeira de justica,
igualdade e liberdade e anseio de paz e tolerdncia. Dimensbes que
incorporam valores e “dao um sentido profundo [...] as nossas vidas. Os
direitos humanos s&o assim entendidos como um compromisso de
mudanga, transformagédo para uma sociedade mais justa e solidaria” [...]
Nesta dimensdo a educacdo em direitos humanos nao se restringe a
simples informagéo; ao contrario, estd conectada a dimensao histérica e
cultural na medida em que educadores e educandos, se apropriando de seu
tempo e de seu espago, como sujeitos emancipados, constroem seu
processo de individualizacéo e de socializagdo. Sem essa relacao do sujeito
com a sociedade, o processo educativo ndo produziria um ser humano
naturalmente voltado para a intervengcdo no mundo deixando nele suas
“marcas de sujeito e ndo pegadas de puro objeto” (FREIRE, 2000, p. 119).
Para sermos sujeitos, e ndo puro objeto, precisamos conhecer, n&o
somente estarmos informados. (ZENAIDE; VIOLA, 2019, p. 101).

E para uma sociedade que se fundamente nesses pressupostos, para educar

em direitos humanos, deve-se ir além da informacgao sobre do que se trata, de como
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vamos construir uma abordagem, pois requer uma agao, um compromisso de agéo
politica. Sem isso, recair-se-a sob um possivel modismo, uma didatizacdo que
contribui para alavancar ainda mais uma educacédo que fomente a pedagogia da
passividade, que nos torna indiferentes as injusticas e desigualdades. Também se
corre o risco de utilizar-se o instrumento da educacao para reforcar as ideias
neoliberais, de assistencialismo, de reducionismo da escola da infancia as
exigéncias do capitalismo e, no limite, contribuir com os processos de manutengéo
do status quo e de reproducao das desigualdades.

Deve-se incorporar o papel de protagonismo na histéria que é produzida por
nos e poder, portanto, construir outros cenarios possiveis. Especialmente mais
inclusivos, humanos e capazes de nos tornar sujeitos da constru¢do. Mas, para que
se proponha a construgdo de uma escola e uma educacado para os Direitos
Humanos, é fundamental que se reconheca a necessidade, para além da informacao
sobre como pautar esse campo. Na escola da infancia, espago potente por ser
espaco de socializagao e formacao indiscutivelmente decisivo para a formacao da
cidadania, é necessario que se abordem tematicas, se construam cotidianos
potentes, se construam ambientes democraticos e se invista na formagao docente
dos professores, a fim de preservarem e ampliarem o carater autdnomo e o principio
da educagao como pratica de liberdade, evitando a adocédo de praticas que nao
reconhegam as criangas como sujeito de direitos e, se encarreguem de transformar
o curriculo numa lista a ser “vencida”.

As concepcodes de infancia, as concepgoes de curriculo que estido por tras de
toda uma estrutura conservadora, ndo reconhecem o papel da educacdo infantil
como politica publica de educagdo. As praticas sdo desenvolvidas a partir de
relagdes confortaveis para os atores que dela participam e na estrutura se inserem.
Se a estrutura nado identifica tais necessidades, como o ator age diante disso? Se
considerarmos, por exemplo, a existéncia da Lei 10.639/08, ela existe, mas nao
existe a necessidade em determinado territéorio? Ou as perspectivas de
assistencialismo silenciam a abordagem de tematicas?

Se essa hipétese tiver sentido, em alguma medida, é possivel que estejamos
imersos numa concepg¢ao de educagao muito mais alicergcada no principio de
reproducdo das desigualdades do que propriamente uma educacao comprometida
com a transformagédo social. E uma educagdo que ndo se compromete com a

mudanga, € aquela da permanéncia, do imovel, que ignora as realidades desiguais e
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se alicerca em valores que sdo amplamente difundidas pelo contexto de reproducao
de um status quo. A educacgao, portanto, exerce um papel de reproducdo e nao
questionamento das légicas operantes. Os implementadores n&o reconhecem, a
partir dos processos de implementacdo, a necessidade de transformar, inclusive
pode haver uma explicacdo para que a realidade se apresente desse modo: a
formacgao para perpetuacao das logicas operantes.

Em relagdo aos movimentos da rede, n&o se identifica, conforme a entrevista,
acdes politicas nesse sentido, oriunda de gestores. No entanto, ha registros, nas
entrevistas, de movimentos que se fundam a partir do interesse de professores que
atuam na rede e articulam e mobilizam os colegas, a fim de estudar, compartilhar
materiais e problematizar, por exemplo, as questdes étnico-raciais. Para ilustrar, ha
um movimento denominado “grupo antirracista”, que opera sem amparo institucional
ou das gestbes das escolas, mas articulou-se a partir de professores que,
observando a urgéncia do tema, criaram um grupo de WhatsApp e passaram a
mobilizar outros atores a discussdo das tematicas, que ndo se restringem a
questdes étnicas — vem se ampliando os temas abordados. Detalhar-se-a esse
movimento mais adiante.

Ja que se esta tratando da politica publica e do processo de implementacéo,
convém ponderar: 0 movimento que as entrevistadas apontam é a organizagéo de

forma bottom up, que consiste numa forma de construgcao da politica.

9.3 Os Atores da Politica e o Processo Botfom Up de Formulagao: Garantindo a

Participacao

O desenho de uma politica publica mais inclusiva, de uma proposta de
formacgao critica, surge a partir da mobilizagcdo de atores da linha de frente — que
interpretam a politica e encontram nela e na sua pratica a necessidade de articular e
mobilizar o grupo, de modo a evocar questdes sociais, problematizar e
desnaturalizar relagdes e hierarquias (se ndo ha negro, nao trabalhamos com
preconceito, com racismo). Ao encontro disso, pode-se afirmar que ha movimentos
no interior da escola, no chdo da escola. Uma das entrevistadas afirma que ha
docentes, no municipio, lotados em diferentes escolas, que mobilizaram colegas a
discutirem a tematica das relagbes étnico-raciais, organizando-se a partir de grupos

no WhatsApp e reunides online para abordar tais tematicas, buscando formagodes



236

que subsidiem seu trabalho em sala de aula e referéncias. Portanto, buscam uma
formacédo diferenciada daquela que € oferecida pela rede, por acreditarem na
necessidade de uma pratica comprometida com os pressupostos da democracia, da
inclusdo, pois pensam que
[...] a educacdo vem sendo entendida como uma das mediagdes
fundamentais tanto para o acesso ao legado histérico dos Direitos
Humanos, quanto para a compreensdao de que a cultura dos Direitos
Humanos é um dos alicerces para a mudanga social. Assim sendo, a
educagéo é reconhecida como um dos Direitos Humanos e a Educagao em
Direitos Humanos é parte fundamental do conjunto desses direitos, inclusive
do proprio direito a educagéo. (BRASIL, 2012, p. 2).

Essa perspectiva de educar para a transformacao, contrapde-se a uma escola
da reprodugdo ou do viés assistencialista — que reduzem a funcdo da escola.
Convém expor aqui a fala de uma das entrevistadas, que diz, ao ser questionada, se
considera o sistema de ensino no qual atua preocupado com a inclusdo, de modo

amplo:

‘Acho que tem umas tentativas de uns movimentos. Tanto em algumas
coisas. Por exemplo, fez-se, ao longo dos anos, tentativas de um caminho
pra inclusdo de pessoas com deficiéncias, que se apagou também. E eu
vejo que é mais ainda: vejo colegas ndo desejando mais esse tipo de
trabalho. E outras questbées com relagéo a incluséo afro, indigena, eu ndo
vejo espaco. O municipio propds, ha uns anos, uma formagédo e nunca
mais falou sobre isso. Por exemplo, teve uma formacgéao, para educagdo
infantil, de uma lei que ja ta quase ficando grisalha (refere a lei 10639) e
nédo se fala mais nisso. E nas escolas também néo se fala! Eu vejo o
movimento de professores, mas movimentos das equipes das escolas,
néo”. (Entrevistada B).

A questdo da inclusdo é outro movimento (que sinaliza mudangas, inclusive
na politica nacional, a partir do projeto de lei da educagao especial). A entrevistada
narra que os movimentos de inclusdo ganharam espago e protagonismo no
municipio, mas que “se apagou também” possivelmente porque outras pautas
ocuparam os atores, responsaveis pelos processos de gestdo da rede, e isso inclui

os gestores de escolas.
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10 NOTAS SOBRE AS CATEGORIAS NECESSARIAS PARA UMA EDUCAGAO
PAUTADA NA DNPEDH

Por acreditar que um projeto alicergado em Direitos Humanos mobiliza um
conjunto de categorias e de atores além da sensibilizagdo e do comprometimento
ético e politico com a ideia da transformacdo, destaca-se que ndo se trata da
elaboracdo de materiais ou manuais de praticas. Aposta-se na acdo dos atores —
sensiveis as tematicas e reconhecendo a necessidade delas — poderem investir na
construgdo de um ethos social, que se oponha as hegemonias que, por vezes,
excluem, silenciam e invisibilizam temas e pessoas.

Por uma educacédo mais humana, que garanta a dignidade e comprometida
com a democracia, propde-se algumas notas — evocando categorias que contribuem

para uma proposta mais alicercada as DNpEDH.
10.1 Os Processos Formativos em Questao: Transformagao ou Perpetuagao?

O grupo de professores, que perpassa as fronteiras das escolas, € um
importante indicador dos processos de formacdo que os atores vém formulando.
Estdo adotando diferentes estratégias, que viabilizam a discussao de tematicas que
nao estdo contempladas, segundo as entrevistas, no rol de programacgdes do 6rgao
gestor da rede. O processo formativo de professores mostra-se como um aliado para
consolidar uma ou outra proposta de educacéo e, portanto, de consolidar projetos de
sociedade. Para além disso, a formacdo continuada, como nos provoca Freire,
indica o “inacabamento do ser humano” (FREIRE, 1999, p. 55) e a constante
necessidade de formagao, tendo em vista que:

O que foi possivel constatar € que ainda € timida a introdugcéo da tematica
dos Direitos Humanos na formacao de professores e educadores em geral,
tanto na formacgao inicial, quanto na continuada. Poucas s&o as instituicoes
que trabalham sistematicamente nesta perspectiva. No entanto, trata-se de
uma questao urgente se queremos colaborar para a construgao de uma

cultura dos Direitos Humanos, que penetre as diferentes praticas sociais.
(CANDAU; SACAVINO, 2013, p. 65).

Um grupo que se propde a discutir tematicas como as questbes étnico-raciais
e as LGBTQ+, que se articula e movimenta para pensar, de forma autbnoma,

determinados temas, sinaliza a necessidade da formacédo continuada e da busca

pela consolidacdo do tema dos Direitos Humanos como necessario nas formacgdes
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de professores. A maioria dos entrevistados, por exemplo, indicou que nido “lembra
de serem abordadas tematicas relacionadas aos Direitos Humanos”. Uma delas, no
entanto, pondera que as atividades que propde “ouvir a crianga”, na sua percepg¢ao,
estdo contemplando as discussdes. Outra entrevistada expbs que “ha muitos anos
atras, quando iamos comecar os PCNs, tivemos uma formagao sobre o negro aqui’.
E justificou: “é que aqui quase nao tem, né?”.

Em contraponto, o movimento que surge no municipio, mobilizado por atores
da politica publica, é, na avaliagdo de uma das entrevistadas, um movimento potente

que teve inicio a partir de:

“Um colega que mais tem trabalhado. Acho que a gente tem grupo bem
potente, tem pessoas brancas e pessoas pretas e tem pessoas brancas
dispostas a falar dos seus processos também, por exemplo. Ou mesmo
pessoas pretas podendo dizer, né, do seu processo de quando eles se
identificam, do momento em que eles tiveram posturas racistas. Também
porque nossa sociedade é racista, e poder dizer, falar sobre isso, e ter um
espaco de dizer o teu processo sem medo. Acho que quando tu te dispbe
a ouvir, se desacomodar, muda mais ainda teu processo. Por exemplo,
uma pessoa que diz que ja foi contra as cotas, né? E porque ela se sente
confortavel, né?” (Entrevistada B).

A afirmacdo anteriormente exposta também evidencia um processo de
formacgao e as metodologias empregadas. Indica, por exemplo, a disponibilidade do
ator em participar ou ser mobilizado, motivado a participagéo, seja pela necessidade
ou por uma problematizagdo que o faz buscar formar-se e formar gentes sensiveis e
capazes de falar sobre, discutir, problematizar sem constrangimentos. Ouvir, ser
ouvido, sem medo, sem hierarquias e controle. A vigilancia, que é observada nos
processos de planejamento, inibe os professores que, por vezes, sentem-se nao
confortaveis para expor medos, desconhecimentos, preconceitos, fragilidades do

processo de formacdo. Sobre as pessoas, ela afirma que, no momento da formacao,

“Elas estao la. Todo mundo esta no processo aprendente, todo mundo se
coloca nesse lugar de aprender. Tem varias pessoas com saberes
diferentes, saberes superiores, mas ndo é esse lugar da hierarquia que
vem...6 um espago de aprender em comum, de aprendizagem mutua”’.
(Entrevistada G).

Essa consciéncia do inacabamento requer um processo de reconhecer medos

e fragilidades. S6 € possivel construir um espaco de relagdo aberto a partir dos
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vinculos formados e a partir de um sentimento de pertencimento e seguranga que
permita certo conforto na exposi¢ao oral do que ainda ndo se construiu enquanto
sujeito. Em situagdes vigiadas, controladas e bem marcadas por hierarquias, é
complexo pensar numa exposi¢cao que outrora possa ser, inclusive, instrumento a
servigo de preconceitos, juizos de valor. Em relagdo a necessidade de formacéo
continuada, a escola pode ser considerada espaco oportuno, desde que as praticas
estejam alinhadas e considerem a participacdo do sujeito na construgdo e na

problematizacado da formacao:

Neste sentido, considerar a escola como locus de formacdo continuada
passa a ser uma afirmacado fundamental na busca de superar o modelo
classico de formagao continuada e construir uma nova perspectiva na area
de formagéo continuada de professores. Mas este objetivo ndo se alcancga
de uma maneira espontanea, ndo é o simples fato de estar na escola e de
desenvolver uma pratica escolar concreta que garante a presenca das
condi¢gdes mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva,
uma pratica mecénica nao favorece esse processo. Para que ele se dé, é
importante que essa pratica seja uma pratica reflexiva, uma pratica capaz
de identificar os problemas, de resolvé-los, e cada vez as pesquisas séo
mais confluentes, que seja uma pratica coletiva, uma pratica construida
conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo docente de
uma determinada instituicao escolar. (CANDAU, 2003, p. 57).

Além disso, pode-se ressaltar o carater critico das formacées. Ha formagdes
que nos acomodam, no sentido de perpetuar praticas, de reproduzir as realidades e
até de legitimar, a partir de um discurso, determinados modos e maneiras de
acontecer a escola. E necessario lembrar que os Direitos Humanos, no Brasil,
emergem de um contexto autoritario, de resisténcia e luta, expressas na voz de
alguns. Essa forma de existir, de ser ouvido no mundo, depende de uma educagéao
com proposta emancipatéria. Essa perspectiva sustenta-se na medida em que ha
atores silenciados pelas hierarquias engessadas de poder. Atores que se somam,
aos poucos, formando e mobilizando em prol de uma construcdo de educacao
ancorada numa filosofia de Direitos Humanos. Articulam-se mesmo n&o ocupando
espacos de poder e representacdo na estrutura hierarquica, mas exercendo um
papel decisivo na implementacéao e interpretacéo da politica publica — como ator do
guiché. Ai cabe uma consideragao relevante: a Base podera ser o disparador das
discussdes politicas, que vai mobilizar os atores a construirem Projetos Politicos
Pedagogicos. Ainda, podera contribuir para a consolidagdo de uma politica de

Educacao Infantil, que atenda as expectativas da comunidade educativa. Se houve
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mudanca nas politicas curriculares, os PPPs — documento identidade da escola, vai
sofrer alteragdes, podera mobilizar discussdes. Ha, portanto, possibilidade destes
serem formulados a partir das interagdes e da agdo politica desses grupos que se
mobilizam no municipio, aos poucos, em prol da construgdo de praticas pedagogicas
e de uma politica que proponha a transformacéo e questione a ordem das coisas.
Em relagdo a formagéo, Candau (2013b, p. 312) afirma que:
[...] o dia a dia na escola € um I6cus de formagdo. Nesse cotidiano, ele/a
aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e, portanto,
€ nesse lécus que muitas vezes vai aprimorando a sua formagéo,
particularmente quando sao favorecidos o0s processos coletivos de
discussdo, a reflexdo e as buscas de aperfeigoamento das praticas
educativas. Nesse sentido, considerar a escola como lécus de formacao
continuada passa a ser uma afirmacédo fundamental para construir uma
nova perspectiva para a formagao continuada de professores/as que nao se
limite a oferecer diferentes “cursos” aos docentes, considerados
individualmente. Mas esse objetivo ndo se alcanga de uma maneira
espontanea, pois ndo € o simples fato de estar na escola e de desenvolver
uma pratica escolar concreta que garante a presenga das condigdes
mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva, uma pratica
mecanica nao favorece esse processo. Para que ele se dé, é importante
que essa pratica seja reflexiva, capaz de identificar as questdes presentes
na sala de aula, de buscar formas de trabalha-las e compreendé-las,
conjuntamente. A pratica coletiva, construida por grupos de professores/as

ou por todo o corpo docente de uma determinada instituicdo escolar,
constitui um elemento-chave particularmente importante.

A formacgao, portanto, enquanto pratica coletiva, é resultante de interacdes, de
construgdes do grupo, num ambiente que oportuniza a relagdo em que os agentes
envolvidos se questionem, problematizem praticas e identifiquem que praticas
pedagdgicas estdo sendo privilegiadas na instituicdo. Os atores da sociologia do
nivel de rua sao fundamentais para consolidar politicas de educacéo, na medida em
que nao é possivel tratar de direitos humanos desconsiderando o humano de cada
docente, de cada sujeito, suas experiéncias, sua voz, seus medos e dificuldades.

As formacgdes criticas podem subsidiar e fazer emergir as vozes silenciadas,
retomando o papel do professor para além das burocracias, para além do reprodutor
de praticas ja consolidadas, sem medo de errar, disposto a ousar € a propor uma
pratica mais inclusiva, democratica e em busca de justiga social. A utopia, que talvez
escrevamos, € motor da mudanca. E as possibilidades que se apresentam, embora
distantes, apontam que, mesmo sob cenarios adversos, em que a gestao
democratica ndo se consolidou, a formagao tem carater de perpetuagéao do que ja se

construiu.
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O professor € um agente vigiado, mas € possivel construir uma outra
possibilidade: autonomia, independéncia, discussao e problematizacdo, que ocorre
por meios nao oficiais, a partir de iniciativas individuais que movem coletivos. Como
exemplo, existe o grupo antirracista, que ganha vida e tem impactos sobre a rede de
ensino. Esses grupos propiciam momentos e capacidades reflexivas, que abrem
caminho para a autonomia profissional. Movimentos como estes propdéem rupturas
de tradicbes, de inércia ou de falta de acdo politica, além de consolidar uma
proposta de educacgao na qual todos participam, sdo ouvidos e tém voz, rompendo
com estruturas rigidas de hierarquia. Constroem-se novos espagos de discusséo
abertos.

Uma das entrevistadas relata que nem todos os espacgos sao de fato abertos
a narrativas de experiéncias, a compartilhamentos. Alguns sdo meros espagos de
disputa de egos, exercicio e demonstracdo publica de poder, de autoridades ou
autoritarismos. Outra entrevistada, quando questionada sobre suas participacbes em
processos formativos, afirma que “é uma pessoa que costuma falar, mas que, as

vezes, vé que nado vale a pena”. Indagada sobre o porqué, expde:

“E que é um desgaste pessoal, tu te colocar em alguns momentos, porque
parece que nao surte nenhum efeito, nenhuma reflexdo, é como se tu
comecgasses a ser visto de forma pejorativa. A pessoa que complica, né?
Acho que isso tem acontecido. Eu tenho me sentido assim e ndo é nada
confortavel.(Entrevistada B).

O silenciamento docente também é um indicativo interessante de ser tratado,
especialmente se levarmos em conta os aspectos de colonizagado e posicionamentos
que, por vezes, consideram-se superiores em relagdo aos demais municipios da
regidao. O ato de falar, de pronunciar-se sobre suas percepg¢des, experiéncias e
concepgdes pedagdgicas, implica certa liberdade de expressédo, o que deveria na
educacéao ser algo comum, especialmente para aprimorar o debate publico sobre e
na educagao, reforcando, por exemplo, o aspecto da gestdo democratica da
educacao.

Em relacdo ao silenciamento docente, Campagnucci (2014) faz uma
abordagem sobre o assunto, enquanto construgado social, identificando fatores de
ordem objetiva e subjetiva que corroboram para esse silenciamento no espaco
publico. A autora, utilizando-se de Bourdieu (2013), defende que o discurso depende

de condigbes favoraveis. Defende que, o que esta em jogo, para além do conteudo
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simbalico do proprio discurso, € a posicédo do agente social no campo, bem como a
distribuicao do capital e do poder, expondo que isso ndo ocorre de maneira passiva,
sem resisténcia, mas é fruto de uma constru¢do social que mobiliza um conjunto de
fatores que nos levam a tal silenciamento. A autora, ainda, problematiza e nos indica
fatores sociais, como a construcdo da sociedade, as estruturas e os mecanismos
intraescolares e do mundo social:
Como chegamos, entdo, a essa situacdo em que aqueles responsaveis pela
formacao critica de seus educandos encontram-se privados — ou estédo se
privando — de sua palavra e, consequentemente de sua possibilidade de
acao efetiva sobre o0 mundo? Em que tipo de sociedade isso é possivel?
(CAMPAGNUCGCI, 2014, p. 121).

Para além dos siléncios — consequéncia de um conjunto de fatores — pode-se
evocar, a partir das contribuicdes das entrevistadas, uma questdo que parece
necessaria responder. Afinal, quem educa o educador? Responder a esse
questionamento parece fundamental numa pesquisa que se dedica a pensar uma
pratica educativa, aportada nas DNpEDH, quando o processo de formacio sera
decisivo, sob os olhares que se constituirdo a partir da implementagdo de uma
politica educacional. E possivel que se evidencie um contexto em que: a) as
formagdes podem perpetuar praticas, garantir a reproducdo; b) as formagbes véao
desencadear processos de reflexdo coletiva, que nos conduzirdo a pensar em outras
praticas possiveis, a partir do projeto educacional que se quer, em determinado
tempo histérico e realidade social. Por formagao continuada, entende-se que
Candau (2013a, p. 313) nos alerta para a necessidade:

[...] ndo pode ser concebida como um meio de acumulagéo (de cursos,
palestras, seminarios etc.) de conhecimentos ou de técnicas, e sim
mediante um trabalho de reflexividade critica sobre conhecimentos e
praticas, de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional.

Ressalta-se o carater reflexivo, concordando com o autor, na medida em que
a pergunta que temos de nos fazer é se as estratégias pedagogicas que adotamos
nas escolas estao favorecendo determinadas praticas ou nao (por exemplo, praticas
que estejam consoantes aos DH, se este for o projeto que a escola construiu), a
partir da orientagdo e do projeto politico que se tem como propésito na rede ou na
instituicdo. A autora anteriormente citada reforga o aspecto da formacédo para

contribuir com a problematizacdo e mobilizagdo de professores engajados em
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propostas de Direitos Humanos — que aqui entendemos a partir das DNpEDH.
(BRASIL, 2012).

Em relagdo ao processo de formacgao e buscando responder a “quem educa o
educador?”, as entrevistadas expuseram um cenario dual, que acompanha os
processos formativos. Digo dual porque a formagéao docente, na rede, divide-se em
dois movimentos que coexistem: a formagdo continuada ocorre semanalmente, na
escola, e sob organizagdo da coordenagao pedagogica, que observa demandas e
discute, problematiza os assuntos; e um segundo movimento, mais amplo, que
ocorre sob orientagdo e organizagdo da Secretaria Municipal de Educagéo, que
articula encontros em rede e organiza, anualmente, um seminario de formagéao, que
ocorre em meados do recesso de julho.

O primeiro, que ocorre no contexto das escolas, é singular e especifico, de
acordo com a realidade de cada instituicdo. Portanto, ocorre de forma distinta entre
as escolas. As unidades de ensino tém autonomia para articular tal processo
formativo, decidir assuntos e abordagens que considerarem necessarias. Nao ha
regulagdo desse processo por parte da mantenedora. No entanto, ha algumas
padronizagbes, como o horario de reunides e a obrigatoriedade de participagcéo. O
horario destinado para a formacdo € de duas horas semanais, que, na educacgao
infantil, ocorre as tercas-feiras, das 18h as 20h. Esse horario pode variar, de acordo
com os combinados nas escolas, e € parte integrante da carga horaria docente. Por
exemplo, um docente de 40 horas semanais reservara, obrigatoriamente, duas horas
de sua carga horéria para a formagao continuada, realizada pela escola as tergas-
feiras.

Ja a formagédo organizada pela mantenedora ocorre de forma anual, nos
seminarios que antecedem o periodo de recesso escolar que, geralmente, ocorre em
meados de julho. Organiza-se, anualmente, por tradigdo, um seminario que se inicia
numa noite e tem continuidade no outro dia, nos turnos da manha e da tarde. O
evento consolidou-se na rede de ensino, tendo registrado mais de 20 edigbes e
contado com a participagéo de diferentes convidados.

Resta-nos discutir, na sequéncia, sobre as formagdes desenvolvidas e as
percepgdes docentes sobre esses processos fundamentais para a definicdo de um
projeto claro do que se busca. Uma formagéao construida na perspectiva critica, que
problematiza as realidades, que esteja a servigo de uma educacgao ‘desinteressada’,

ou seja, para além das necessidades imediatas do mercado (GRAMSCI, 2000) ou a
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mercé de indices e estatisticas construidas por agéncias multilaterais (a exemplo de
OCDE, ONU e outras). Uma formagdo que fundamente na perspectiva critica e
considere as contradicdes do mundo social e econdmico, em que 0s problemas séo
eixos que estruturam e vislumbram as solugdes possiveis. Quer dizer, uma formagao
que parta de um problema identificado, de uma necessidade observada e busque, a
partir de um coletivo, construir solugbes, considerando os processos em sua
totalidade, o que requer uma abordagem multidimensional e mais complexa, que se
contrapde ao que Saviani (1999, p. 40) denomina:
Segundo a concepgéo critico-reprodutivista o aparente fracasso é, na
verdade, o éxito da escola; aquilo que se julga ser uma disfungdo €, antes, a
funcao prépria da escola. Com efeito, sendo um instrumento de reproducéo
das relagcbes de produgdo a escola na sociedade capitaflsta
necessariamente reproduz a dominagdo e exploragdo. Dai seu carater
segregador e marginalizador. Dai sua natureza seletiva.

Essa exposicdo de Saviani (1999), na sua obra Escola e Democracia,
provoca-nos a discutir se a escola e as formacdes devem trabalhar no sentido
critico-reprodutivista. As formagdes, nessa abordagem, vao ter papel fundamental, ja
que a escola comprometida com a reproducao identifica, na sua realidade, o éxito, o
sucesso, e naturaliza as selecdes e classificacbes, conforme Saviani, reforcando o
carater seletivo e segregador da escola. Tudo isso é reforgado pela teoria do capital
humano e pelo novo gerencialismo que avanga, a partir de um ideario neoliberal
sobre a educacao, demonstrado a partir dos indices, de uma politica de resultados e
de uma pedagogia utilitarista, que esvazia as fungdes docentes, colocando os
professores numa condicdo de técnicos, a servico da manutencdo daquilo que se
apresenta hegemaonico.

Quando se refere e destacam-se os posicionamentos, as percepgdes € 0s
processos que envolvem os atores, que tém poder sobre a implementacdo de uma
politica publica, refere-se a capacidade daqueles que n&o séo os “donos do poder”,
que nao tomam as decisdes em nivel macro, mas que s&o os agentes possiveis de
uma pedagogia da transformagdo comprometida. Comprometida ndo em reproduzir
as estruturas desiguais e naturaliza-las, mas em promover o0 processo inverso, de
impor a transformacéo histérica da escola, adotando praticas e empoderando
projetos politico-pedagdgicos, que sejam capazes de articular a formagao entre os
pares, promover a libertacdo, a consciéncia da condicdo de exploragao, de

desigualdades, preconceitos e propostas autoritarias, nas quais o poder concentra-
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se na mao de muitos, que ndo se empenham num projeto coletivo. Ora, se a historia
€ construgdo humana e se origina a partir de processos historicos, é possivel a

construgdo de uma pedagogia que transforme, mas € importante que:

Considerando-se que a classe dominante n&o tem interesse "na
transformagéo histérica da escola (ela esta empenhada na preservacao de
seu dominio, portanto apenas acionara mecanismos de adaptacdo que
evitem a transformagdo) segue-se que uma teoria critica (que ndo seja
reprodutivista) s6 podera ser formulada do ponto de vista dos interesses
dominados. O nosso problema pode, entdo, ser enunciado da seguinte
maneira:" é possivel articular a escola com os interesses dominados? Da
perspectiva do tema deste artigo a questao recebe a seguinte formulagéo: é
possivel uma teoria da educagéo que capte criticamente a escola corno um
instrumento capaz de contribuir para a superacdo do problema da
marginalidade? (SAVIANI, 1999, p. 40).

Ou seja, € muito provavel que aqueles que ocupam postos de poder, os
tomadores de decisdo, desconectados dessa realidade e vislumbrando a
manuteng¢ao das estatisticas que legitimam a “boa escola”, permanegam apostando
numa escola e, portanto, num projeto de sociedade que, de algum modo, reforce a
capacidade humana de adaptacgéo, de legitimagdo do que se tem como dado. Em
relacdo aos implementadores, € importante expor um questionamento: “é possivel
elencar a escola como uma realidade histérica, isto é, suscetivel de ser
transformada dimensionalmente pela agdo humana?”. (SAVIANI, 1999, p. 40). E a

perspectiva da transformacao possivel que defende que

[...] escola é uma instancia social que, dentre outras, tem papel mediador
em um projeto de sociedade. O projeto pode ser conservador ou
transformador e, por isso, também contraditério entre formar para o
mercado de trabalho ou para uma perspectiva omnilateral. Nesse sentido, a
fungéo basica da escola deve ocupar-se da formagéo do sujeito capaz de
entender, interpretar e transformar o mundo em que vive, e oferecer o
dominio de determinados conteudos cientificos e culturais, a fim de garantir
a aprendizagem de conhecimentos, habilidades e valores necessarios a
socializagdo do individuo. As aprendizagens devem constituir-se em
instrumentos e habilidades para que o aluno compreenda melhor a
realidade que o cerca, favorecendo sua participagdo em relagcdes sociais
cada vez mais amplas, possibilitando a leitura e interpretagcdo das
informagdes que hoje sdo amplamente veiculadas, preparando-o tanto para
a insergao no mundo do trabalho quanto para a intervengéo critica e
consciente na realidade. (SILVA, K., 2011, p. 24).

E, nesse sentido, a formagado critica, que abrange os processos de
compreensao das contradi¢des da realidade, requer que tenhamos formagdes que

possibilitem o questionamento do status quo. Quando questionadas sobre as

formagdes oferecidas, em especial aquelas realizadas a partir do processo de
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implementagao, uma das entrevistadas, nomeada como A, expbs que “as formagbes
s8o organizadas, pra gente sair formadinha, do jeito que eles queriam, acho que
sim. Mas n&o sei se do jeito que a gente queria”.

Ao encontro dessa exposicao, outra professora narra, expondo seu ponto de

vista, sobre as formacdes:

“Elas perpetuam aquilo que eu ja falei antes, tipo assim, elas perpetuam o
que ja tem. S&o pra continuar isso e ndo pra uma transformagéo. Séo pra
perpetuar, porque, se continuar assim, 0s numeros vao continuar assim e
isso é muito bom, porque a gente é superior. Entdo € uma perpetuagéo”.
(Entrevistada B).

Em relagdo a exposigcédo da entrevista A, perguntada sobre como ocorrem as

formacodes, como ela percebe as formacodes, narrou:

“Olha, eu acho que as formacgoées...eu sempre tento tirar proveito de todas
as formagbées. Mesmo que eu té escutando aquela pessoa e 90% do que
ela falou eu ngo gostei, mas os 10% eu vou aproveitar. Eu gosto de
formacgées e vou. E, enfim, participo sempre que eu posso. Mas eu acho
que formagbes poderiam, os professores que estdo atuando, poder estar
escolhendo. Eu gostaria de ouvir fulano, quem sabe tal pessoa poderia vir
conversar com a gente. Aproveitar as pessoas mais proximas da gente.
Pouco é perguntado pra gente. Quando vé, as pessoas tdo ai, fazendo
formacgées e deu. Talvez eu mudaria para ouvir 0s professores, pra ver o
que realmente eles gostariam de estar ouvindo”. (Entrevistada A).

Quando a professora narra que ndo sao perguntados sobre as demandas,
refere-se a formagdo em nivel municipal. Além disso, suscita alguns
questionamentos que deveriam ser observados, pensando no principio de gestéao
democratica e nos processos formativos criticos, que exigem um olhar para a
realidade, para o concreto, capaz de subsidiar construgdes coletivas. E preciso
indagacgodes, como: “O que precisamos, qual a necessidade?” “Quem vai falar sobre
isso?” “Quem pode colaborar, para além do que ja sabemos, compreendendo o
processo com viés da transformagdo — da mudanga?” (Entrevistada F).

Além disso, a professora ressalta o carater coletivo possivel nesses
momentos. Propde a utilizagado de experiéncias que ocorrem na propria rede, o que,
possivelmente, teria efeitos objetivos e subjetivos. Objetivos porque trata-se de um
reconhecimento de praticas que vém ocorrendo na rede, com suas potencialidades e

suas limitacdes, a partir de um espaco construido, anteriormente, e que pressupde



247

um vinculo entre os participantes. Poderiam oferecer formagdes em escolas, a fim
de interagir com espagos, colegas de outras realidades, vislumbrando a troca de
experiéncias, as interagdes e a producao de compartilhamentos, além da formagao
da unidade — do pensar em rede, para além da instituicdo na qual se executam as
atividades profissionais. Subjetivos porque a ideia de pertencimento, de vinculos e
de possibilidades de reflexdo se ampliaria na medida em que se propde construgao
coletiva, democratica e sem o compromisso de resultados.

Explicar-se-4 a mengao sobre os resultados, porque ha uma tendéncia de
empregarmos valores utilitarios na educagdo, realidade que nos coloca na
obrigacdo, enquanto agentes de campo, de produzir, mesmo que sejam registros,
mas € necessario comprovacao de um trabalho feito, um produto. Ocorre que as
interacdes, o debate que promove a reflexao, ndao necessariamente vao apresentar
um produto, um construto final. Pelo contrario, irdo mobilizar os atores a refletirem
sobre praticas, discutirem e formarem vinculos que diminuam o silenciamento
docente. O professor €& protagonista da funcdo docente, reconhecedor da
necessidade de formacgao continuada. Alias, tratando-se disso, uma entrevista nos
provoca a pensar sobre o termo, inclusive. Mas aponta uma reflexdo importante e

talvez coerente com a realidade que vivencia:

‘A formacgdo do profissional, eu tenho pensado pra mim sobre isso. A
gente fala em formagdo continuada, mas poderia pensar numa formagao
modificada. E o que tenho pensado, mas ainda ndo esta fechado. A gente
se prende a isso, mas, na verdade, ndo so € continuada, mas deveria ser
modificada. Que a gente possa ir mudando. Um pensamento que eu criei
é que muitos professores da faculdade tiveram uma formagdo e se
formaram antes de mim. Como a sociedade muda, a cultura muda, o
correto seria eles modificarem, adequarem a cultura do municipio naquele
momento. A gente ndo pode dizer que a cultura é kerb, mas e se as
pessoas ndo gostam de kerb? Se as pessoas que estamos formando néo
gostam mais de oktober? De kerb? E tu sabe, a gente fez conversas com
as familias, individualmente. S6 uma familia ndo falou nada, as demais
disseram que néo estdo fazendo as propostas de alemao, porque néo
dominam, ninguém da familia sabe falar. E tem isso como dado, tipo que
todo mundo fala aleméao aqui”. (Entrevistada C).

Sobre a oferta e organizagao do curriculo, ndo nos cabe, de forma individual,
a decisao, tampouco oferecermos ao leitor um “juizo de valor’. Com base numa
gestdo democratica, seria importante trazer a comunidade para a discusséo. Mas o

que a professora apresenta perpassa a oferta de um ou outro componente do
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curriculo. Atentar-se as transformagdes da sociedade, da cultura que envolve as
familias, os modos e maneiras de fazer, de viver. Uma “formacdo modificada”, que
seja capaz de nos modificar enquanto sujeitos, protagonistas de historias e,
inclusive, questionar a organizagao do curriculo, que privilegia alguns conceitos e
algumas abordagens em detrimento de outras, e isso € fundamental neste trabalho.

Primeiramente porque defende-se um protagonismo dos atores na
interpretacéo da politica publica; segundo, porque eles é que definirdo o processo de
implementagao; terceiro, pelo potencial e abordagem ampla que a Base oferece a
educacédo infantil, pelo seu carater ndo escolarizado (pelo menos nédo da forma
tradicional); em quarto, a gestdo democratica, que considere as participa¢gdes dos
agentes, rompendo o silenciamento e ressaltando suas experiéncias, sem hierarquia
ou autoritarismos, tampouco vigilancia que se propde a ver, julgar falas e fazeres
docentes. E, ainda, pensar conjuntamente o processo de construgdo, ou melhor,
formulacdo dos novos projetos politicos-pedagdgicos que se organizardo a partir da
demanda da reforma curricular.

Uma das preocupacdes, enquanto escrevo, € a de ndo incorrer em
prescricbes. Busquei, ao longo da escrita, ndo ser prescritivo ou oferecer
receituarios, porque uma educacao baseada nos Direitos Humanos mobiliza um
conjunto de valores e, dentre eles, a participagdo e a construgao coletiva. Por isso,
cabe registrar que ndo estou assumindo o posicionamento de critico de gestodes,
porque considero que, se articulamos uma rede disposta a construir juntos, &
possivel compartilhar experiéncias, vivéncias, necessidades e desejos. Nao ha como
recair numa culpabilizagdo. Porque suponho que a escolha das formacbes e dos
formadores possa se dar, por vezes, a partir daquele conhecimento construido por
aquele sujeito que identifica uma determinada necessidade.

Dessa forma, uma construgao coletiva talvez propusesse a identificagao que a
formacao de professores, intencionalmente ou nao, por forca e influéncia dos atores
que gestam a educagdo em nivel municipal, nem sempre correspondem a
perspectivas tedrico-pedagdgicas criticas. Elas tém uma finalidade que, conforme a
entrevistada, “ndo é pra desacomodar ou ter forca de mudanga, de acgdo”. Os
gestores, aqueles que pensam e articulam a educagao dos educadores, escolhem a
formacao a partir, também, de suas experiéncias, de suas demandas e até mesmo

de seus conhecimentos ou areas que observam necessidade de formagao.
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Numa formagédo social determinada a agdo pedagogica que as relagdes de
forca entre os grupos ou as classes constitutivas dessa formagéo social
pdem em posi¢cdo dominante no sistema das ac¢des pedagdgicas é aquela
que tanto por seu modo de imposigdo como pela delimitacdo daquilo que
ela impdée e daqueles a quem ela o impde corresponde 0 mais
completamente ainda que sempre de maneira mediata, aos interesses
objetivos (materiais, simbdlicos e, sob a relacdo considerada aqui,
pedagoégicos) dos grupos ou classes dominantes. (BOURDIEU, 2013, p.
22).

No entanto, é importante observar o que Bourdieu (2013) nos provoca a
reflexdo, quando narra sobre o poder de imposi¢cdo de significagdes. Ou seja, o
poder legitimador do certo ou do errado:

Todo poder de violéncia simbdlica, isto é, todo poder que chega a impor
significacdes e a impd-las como legitimas, dissimulando as relagdes de
forca que estdo na base de sua forga, acrescenta sua propria forga, isto &,
propriamente simbdlica a essas relagdes de forca. (BOURDIEU, 2013, p.
20).

Quando ha, no processo de formagdo, uma vigilancia, que legitima as falas,
que estd amparada num processo de pensar ja constituido, e o0 momento de
formacédo é encarado como mero processo de “convencimento” ou “protocolar”, &
improvavel a efetivagdo de um pensar coletivo, tampouco de gestdo democratica e
construcao coletiva. Uma das docentes entrevistadas narra e expde uma oposigao
conceitual ao uso de métodos e cita um autor conhecido na area da educacao

infantil, afirmando que nao é possivel pensar diferente:

“Um método, disfarcadamente, ndo te da chance de pensar diferente do
que o [citou um dos autores conhecidos na area da El]. Que absurdo.
Parece que temos que concordar com tudo, entdo a gente vai se
anulando. Vai entrando na caixinha, pra poder ficar tranquilo’.
(Entrevistada A).

Em relagcdo ao método, o pesquisador questiona: “Como assim, o método? O

que tu entendes por método?” E a entrevistada expoe:

“Método como “tem que ser assim”. O professor também pode testar algo
que ndo deu certo. Vou, da outra vez, fazer diferente, de outra maneira. A
gente ndo pode mais errar. Porque tem que segquir o que é certo, pra
alguém que acha que o certo é o certo”. (Entrevistada A).

Uma educagao alicercada na formagao critica dos sujeitos requer um

ambiente em que os atores possam ousar, sem o medo e a inseguranga que
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paralisam e impdem tutela sobre os sujeitos. Freire corrobora para nossa

problematizacao:
Antes de mais nada, reconhecemos que € normal sentir medo, Sentir medo
€ uma manifestacdo de que estamos vivos. Nao tenho que esconder meus
temores. Mas, o que ndo posso permitir € que meu medo seja injustificado,
e que me imobilize. Se estou seguro do meu sonho politico, entdo uma das
condi¢des para continuar a ter esse sonho é ndo me imobilizar enquanto
caminho para sua realizagdo. E o medo pode ser paralisante. Neste
momento, estou tentando ser didatico na interpretagdo desse problema.
Agora, estou reconhecendo o direito de sentir medo. Entretanto, devo

estabelecer os limites para “cultivar” o meu medo (rindo). Cultiva-lo significa
aceita-lo. (FREIRE; SCHOR; 1986).

E os autores ainda apontam para a necessidade da ousadia, que persegue e
acompanha o educador — com proposta libertadora de educacao, que proponha uma
forma de emancipar os individuos. Se a educacao é politica, € produgdo humana.
Cabe saber a que projeto politico servimos. Pensar numa proposta politica de
educacao, baseada nas DNpEDH, como defende-se aqui, requer o compromisso
com a participacdo, com a solidariedade social, o respeito a pluralidade e a
diversidade de ideias, de opinides, de formas de existir, mas, especialmente,
vislumbrar o compromisso com a transformacgao social, a constru¢cao da cidadania e
realizacdo das pessoas.

A entrevistada reforca que nao acredita no método, pois, na sua percepcao,
este impde padrdes, que vao formatando modos de pensar e agir, tolhendo a
criatividade docente e diminuindo o protagonismo, esvaziando a fungao do professor
enquanto sujeito criador do processo. A professora ainda coloca que se dedicava a
construgéo de jogos, de materiais didaticos, mas que vem deixando de fazé-lo, e

expoe uma situagao:

“Sabe que um familiar meu me perguntou, onde esta a alegria e o desejo
de construir? Porque as pessoas vinham aqui e eu tava fazendo material,
Jogos, construindo, pensando, ajuntando coisas no patio, fazendo mil
coisas. Mas eu tinha direito de usar o material como eu pensava. Quando
busco, eu ja tenho que pensar na BNCC, na coordenadora, eu deixo de
criar, de arriscar, de imaginar, pra seguir o padrdo. Estou padrdo. Que
ruim, né?” (Entrevistada A).

Arroyo (2011) expbe a sua andlise sobre o processo criador dos docentes,
que &, por vezes, esvaziado em razao de um conjunto de variaveis (apostilamento,

curriculo centralizado, burocracias) que o tornam burocratas, técnicos e sujeitos. O
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autor aponta que houve significativos avangos nessa perspectiva e que os docentes,
nos ultimos anos, “se tornaram mais autbnomos como coletivos sociais, acumularam
niveis de formacdo, conquistaram tempos de estudo, de planejamento, de
atividades” (ARROYO, 2011, p. 35), mas observa que ainda lutam por serem “menos
aulistas, menos transmissores mecanicos de conteudos, de apostilas, do livro
didatico; mais criativos, mais autores e senhores de seu trabalho individual e, sobre-
tudo, coletivo”. (ARROYO, 2011, p. 35).

O processo de padronizagdo da escola e das praticas pedagdgicas, seja
através de livros, apostilas ou indices, sdo caracteristicos de sistemas que priorizam
o resultado. O padréo, tornar igual, é necessario, especialmente quando pensamos
em mensurar, avaliar os processos, as metas. E isso s6 é possivel mediante
processos padronizados, que indicam que os sujeitos vao ter acesso aos mesmos
recursos — nesse caso, a aula com aqueles conteudos e aquela abordagem. Quando
falamos em padronizacdo ou qualidade, a formagao é fundamental, tanto quanto a
participagdo docente, ja que sdo eles que ocupam as escolas e fazem a escola
pulsar e acontecer diariamente. Sobre isso, a entrevistada ainda reforga o aspecto
da vigilancia e corrobora com o que Bourdieu (2013) apontou: ha uma violéncia
simbdlica e uma imposigdo de significados. Ouve-se e criam-se momentos de
participacdo, mas ndo se busca superar as acdes de violéncia simbdlica, que

permanecem, silenciando docentes. Nesse sentido, a entrevistada afirma:

“Nao sei como que ta na escola de vocés. Mas quando é levantado
assuntos, fica um véacuo. Um vazio bem constrangedor. Ninguém fala
nada. Nao adianta questionar ou dizer “nao”, poderia ser diferente. Acaba
sendo como ja estava sendo planejado”. (Entrevistada A).

Chama a atencdo para o espacgo do contraditorio, dos silenciamentos que
ocorrem nos processos formativos, além de um questionamento sobre o processo
de accountability — que consiste numa prestacdo de contas. Afinal, expbem-se
pontos de vista, mas desconfia-se se vao ter efeitos sobre o produto, sobre as
discussodes, ou se esses serao silenciados, por ndo estarem contemplados no script,
nas crengas e signos ja construidos. Questionada sobre o que seria necessario para
articular uma transformacao nessa relagao de violéncia, expde, indo ao encontro do

que propde Arroyo (2011):
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“O desafio é resgatar o profissional. E isso vai incomodar. Vai causar
intrigas. Um diz que diz. Em cima de discussbes acirradas é que se
consegue construir. E alguém poder dizer “ndo”, penso diferente. Vai ser
de outra maneira”. (Entrevistada A).

Pensando numa educacdo que coadune e compartiiha os valores
pressupostos na DNpEDH, observamos a necessidade, que configura o espago da
escola “como dialogico, solidario, em que a mediacdo se realiza em clima de
igualdade sem imposic&o ou autoritarismo”. (CARVALHO; ESTEVAO, 2013, p. 425).
E, quando observamos movimentos de resisténcia, de autoafirmacéo da identidade
docente e de um projeto claro e definido sobre o que se quer, e isso inclui a
liberdade de falar, discutir e construir espagos democraticos, observamos a
insurgéncia da esperanga, que evidencia que os docentes “tentem ser criativos para
dar conta dos complexos e irregulaveis processos de ensinar-aprender, de ser
profissionais do campo tdo dindmicos do conhecimento e da formacdo humana”.
(ARROYO, 2011, p. 47).

A formacdo de professores, intencionalmente ou néo, por for¢ca e influéncia
dos atores que gestam a educagao em nivel municipal, nem sempre corresponde as
perspectivas tedrico-pedagdgicas criticas. Elas tém uma finalidade de, conforme a
entrevistada, “ndo é pra desacomodar ou ter forca de mudanca, de agdo”.
(Entrevistada B). Os gestores, aqueles que pensam e articulam a educag¢do dos
educadores, escolhnem a formagao a partir, também, de suas experiéncias, de suas
demandas e até mesmo de seus conhecimentos ou areas que observam
necessidade de formagao.

Embora houve criticas em relagao aos moldes das formacdes, também houve
atores entrevistados que narraram o processo € expuseram seus pontos de vista,
elogiando as tematicas e os convidados. Isso nas formagdes promovidas pela

gestao da rede de ensino:

‘Acho que eles trouxeram pessoas que sdo muito boas, assim, as
conversas que eles trouxeram. Sdo realmente as pessoas que eu admiro
o trabalho. Principalmente agora, assim, que trouxeram a Bianca Stock.
Eu gosto da linha dela, respeito isso, penso coisas bem semelhantes e eu
acho que essas informagbes sédo realmente fundamentais, s&o
importantissimas e fazem a gente pensar bastante. Gosto, sim, das
escolhas que eles fazem e das tematicas também”. (Entrevistada C).
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A entrevistada C avalia positivamente os convidados e a abordagem
proposta. Além disso, os entrevistados também destacaram a forma didatica com
gque ocorrem os processos formativos nas escolas, narrando detalhes sobre os
encontros de formagédo da BNCC, ressaltando a integragdo que ocorreu dentro das
escolas e entre os profissionais, além das trocas entre colegas de turmas, que

ocorreram com mais intensidade:

“Formacgéo de grupo, entdo cada um se inteirou de direitos, pra esmiugar
um pouquinho mais e apresentar para o grande grupo. Deixamos
cartazes, vamos supor, resumindo e colocando os pontos principais. Ano
passado, ficou o ano todo exposto na sala dos professores, para no
planejamento ir visualizando aquilo. S&o estratégias pra dizer que a base
ta ai, vamos se inteirando disso. E no ensino fundamental foi muito
formagéo de grupos. Porque tem as séries finais e iniciais, tem que linkar
aquilo, conversar com a professora do ano anterior, e do posterior’.
(Entrevistada D).

A dindmica e a organizagado das formag¢des nos remetem a pensar sobre as
potencialidades formadoras que estao pulsando dentro da escola e que praticas, ou
que projetos esta desenvolvendo? O que vem sendo feito para que as escolas
assumam uma perspectiva de espaco de formacdo, que nao se limite as aulas
tradicionais ou aos movimentos de reproducdo, mas se ampliem as capacidades de
formar e tornar-se referencia nas comunidades, propondo e promovendo formacoes
continuadas que envolvam e sensibilizam seus agentes.

Em contrapartida, outra entrevistada reforca o aspecto da descontinuidade, da
auséncia de uma sequéncia organizada, de agdes ou programas de formagdes. A
falta de formacdo continuada, disposta a discutir tematicas — ndo s6 de forma
pontual, mas a necessidade de haver uma formacao sistematizada, coerente, é
indagada por uma das entrevistadas. Formacgdes soltas, ou para “encher linguigca”
(Entrevistada B), tém sua legitimidade e importancia questionadas pelos atores. Isso
pode ter relagdo com a ideia de legitimar um discurso ja consolidado que, de certo
modo, é questionado por alguns atores do quadro docente. Além disso, a
perspectiva critica de constru¢gdo de um outro espago, de uma gestdo
descentralizada com a delegagao de poder, de decisdo, de escolha, de discussao,
bem como a autonomia das escolas, mostra-se como fatores importantes para uma

alteracao na ordem das coisas. Uma gestdo democratica. Uma gestao que coloque
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0 sujeito como participe dos processos, tomador de decisdo e implementador de
politica publica — dando vida ao texto oficial.

O professor que se reduz a fungdo de execucao, sem interpretacao criativa,
vai agir, vai interpretar, mas sem subsidios ou recursos para analises mais ricas,
provocadas pelo debate. A auséncia desses recursos e a formacgao de professores
que, imersos nas forcas hegemdnicas, ndo se mostram resistentes as dominagdes,
reduzindo-se a executar um papel passivo diante das mudancas que lhes sao
impostas, ou mesmo a falta destas, coloca-nos num limbo perigoso: de ferir os
principios constitucionais que vislumbram qualidade da educacdo, gestdo
democratica, concepgdes pedagdgicas plurais e acesso ao conhecimento como bem
publico e universal.

Na narrativa da entrevistada B ela expde a necessidade do didlogo da
formacido com a realidade e a necessidade de continuidade, de processos
sistematicos e organizados que transformem a escola num l6cus de formagao, numa
referéncia de producdo de novos conhecimentos, a partir da interpretacédo coletiva,
do debate e da participagcdo, que tem carater fundamental, se tratamos da
formulacao da politica publica.

A acdo pedagogica, inclusive relacionada a formacéo docente, é mediada
pela comunicagao pedagdgica que, por sua vez, pode reproduzir violéncia simbdlica,
a fim de legitimar um discurso, um habitus construido e valorizado em determinado
campo. Nogueira, C. e Nogueira, M. (2007, p. 36) expdem que:

A selegao de significagbes que define objetivamente a cultura de um grupo
ou de uma classe como sistema simbdlico & sociologicamente necessaria
na medida em que essa cultura deve sua existéncia as condi¢des sociais da
qual ela é o produto e sua inteligibilidade a coeréncia e as fungbes da
estrutura das relagdes significantes que a constituem.

Ou seja, os atores significam processos, constroem simbolos que
representam um conjunto de forgcas, que operam a partir de convengdes, de
hierarquias e impdéem um arbitrario cultural. Dai a persisténcia de nossa defesa
sobre a formacgéo critica, continuada e sistematica dos docentes, ja que, conforme
exposto a seguir, uma das entrevistadas refere os processos ocorridos em 2020,

motivados pela pandemia global:

“Acho que essa pandemia levou a gente para a casa das familias e
realmente o professor é refém, vou usar essa palavra. Mas néo é, ele é
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obrigado a, de fato, ouvir as familias, porque as criancas ndo estao
conosco. E é o professor que entra na casa pra desenvolver algo que ele
pensa, que ele acredita. E, muitas vezes, nessa quarentena, eu e minha
colega pensamos: fulana, o que noés estamos fazendo, ndo é isso que
eles precisam agora. E muito dificil. E muito complexo, sabe, tu ajudar,
pensar cada familia, pois envolve questées humanas, relagées de cultura,
de rotina, de organizagdo familiar. Essa quarentena € pra gente pensar”.
(Entrevistada E).

A fala da professora reflete aquilo que se defende: o professor entra na casa
para desenvolver algo que ele pensa, que ele acredita, a partir dos documentos e
das interpretagcdes destes. Portanto, o ator social, implementador de qualquer
politica, torna-se fundamental para, a partir dos documentos e concepgdes, agir
como criador, articular coletivos e potencializar estratégias de participacédo e de

influéncia sobre o desenho da politica publica.

10.2 A Superacgao do Curriculo Baseado em Estatisticas: Pensar e Construir

um Curriculo a Servigo de qual Projeto?

Tornar-se sujeito criativo dos processos requer autonomia, liberdade de
decisdo e uma pratica libertadora de quaisquer amarras. Apropriar-se do curriculo,
estudar praticas pedagdgicas possiveis, € fundamental. Um universo que corrobore
para a autonomia dos sujeitos e para o desenvolvimento de uma proposta de
educacao baseada nos principios de transformacao social supde um ambiente
democratico e favoravel para o desenvolvimento de uma determinada proposta de
educacdo. Conhecer as politicas educacionais, apropriar-se destas buscando
identificar as interagbes complexas, os interesses e coalizbes, além dos conflitos
que permeiam a formulacdo e a interpretacao criativa, mostra-se fundamental e
desafiador.

As politicas educacionais e a gestdo das mesmas geram uma série de
debates que pdem na roda aspectos que vao desde a funcédo social da escola, o
curriculo em vigéncia, as praticas pedagdgicas e a atuagdo dos docentes imersos
nesse universo. Além dos contextos de reformas que os Estados nacionais
protagonizam e tém seus efeitos sentidos no Brasil, a partir da abertura econémica
da década de 1980.

Os debates intensificam-se a partir da década de 1990, com o avango das
politicas neoliberais, lideradas pelos governos (COLLOR, 1990-1992; FHC, 1995-
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2003) que aderem a uma politica que segue principios gerencialistas. O conceito de
gerencialismo é entendido a partir de uma relacdo de consumo: o cidadao usuario
da politica publica e do Estado é tido como “consumidor” dos servigos oferecidos. Os
adeptos do gerencialismo observam a instituigho Estado adotando as logicas
operacionais do mercado. Ou seja, a administragcdo do Estado € despolitizada a
partir do propdésito de poder que acompanha o conceito de New Public Management
(NPM), que altera o modus operandi da gestdo publica. (BENTO, 2018). A
educacgao, enquanto parte desse universo, € afetada e apresenta consequéncias,
por exemplo, na conducdo das politicas, especialmente em momentos de reformas
educacionais.

Abrucio (2005) argumenta que a associagao entre o mercado e a sociedade
civil, a partir dos extremos do conceito de NPM, traria, como consequéncia maior, a
intervencdo de grupos organizados, para incluir suas pautas e interesses na agenda
publica. Isso, por consequéncia, implicaria no desenho, formulagdo e implementagao
da politica publica. A NPM, de acordo com Motta (2013, p. 84):

[...] apresentou-se com o objetivo primordial de fazer a Administracao
Publica operar como uma empresa privada e, assim, adquirir eficiéncia,
reduzir custos e obter maior eficacia na prestagdo de servicos. Como
ideologia, o NPM recuperou ideais do liberalismo classico, sobretudo a
redugcédo do escopo e do tamanho do Estado e a insergdo do espirito e dos
mecanismos de mercado no governo. Nesse sentido, a Administragao
Publica deveria apenas direcionar o0s servigos, e nao os executar
diretamente. Havia uma preferéncia por terceirizar e contratar fora. Por meio
de varios provedores privados, poder-se-iam usar os beneficios da
competicao entre eles, evitando monopdlios e permitindo maior flexibilidade
na gestao.

Esses conceitos, oriundos de um contexto internacional de reformas do
Estado, influenciam as politicas educacionais. O que pode acarretar numa
dissimulagao da fungcédo a que se propde a escola, tendo em vista que os objetivos-
fins de uma empresa (a exemplo do lucro) diferem-se daqueles adotados pela
escola, conforme defende Dourado (2007, p. 924). “A gestdo educacional tem
natureza e caracteristicas préprias, ou seja, tem escopo mais amplo do que a mera
aplicagcao dos métodos, técnicas e principios da administragcdo empresarial, devido a
sua especificidade e aos fins a serem alcangados”.

A fim de demonstrar-se a emergéncia do ideario neoliberal no Brasil, convém
um esfor¢co de apresentar, mesmo que de forma breve, como as reformas impactam

no pais e em que momentos se teve a ascensao de politicas neoliberais, apos a
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Constituicao Federal de 1988, que corroboram e intensificam para incluir na agenda,
a servigo de organismos financeiros internacionais multilaterais que exigem
contrapartidas do Estado para financiar suas acdes.

O Brasil iniciou uma agenda de reformas a partir da eleicdo de Fernando
Collor de Mello. Segundo Carinhato (2008, p. 40), “embora seus primeiros resultados
tenham sido timidos, com apenas algumas privatizagcbes e muito alvoroco em
relacdo ao servigco publico, considerado o principal responsavel pelos problemas do
Estado”. A crise em que mergulhou Collor, dentre outros fatores, o levou a um
processo de impeachment, sendo deposto da Presidéncia da Republica em 1992.

O contexto de reformas perdurou timidamente, pelo menos até a chegada do
Partido da Social-Democracia Brasileira ao poder, em 1995, representado pela figura
de Fernando Henrique Cardoso (FHC), socidlogo brasileiro, que, ao dar continuidade
as reformas, desenvolveu uma politica econdmica alinhada com o neoliberalismo.
Cabe ressaltar o momento de crise vivenciada naquele periodo e as intensas
investidas das politicas neoliberais no Brasil. Um conjunto de privatizagbes e
parcerias com agéncias de financiamento externo fizeram avancar as pautas
neoliberais no pais, o que, conforme Carinhato (2008, p. 41):

[...] agravou ainda mais o histérico problema da pobreza no Brasil.
Reforgou-se a retérica da reforma como um caminho para a promogao das
chamadas politicas sociais, voltando-se a atencéo para o agravamento do
problema do desemprego e da pobreza e para a necessidade de regular
minimamente o movimento do capital.

Além da criagdo de programas e politicas de combate a fome, dentre outras
iniciativas que buscaram dirimir a pauperizagdo da populagdo, o governo de
Cardoso acreditava no fomento a competitividade, a reestruturacdo do Estado,
buscando adesao de principios gerencialistas para aprimorar a oferta de servigos
publicos e reduzir gastos (CARINHATO, 2008). O Brasil enfrentou uma crise
financeira, até a formulacao e estabilizacdo do Plano Real, que rendeu popularidade
ao Fernando Henrique Cardoso, entdo ministro de Itamar Franco. Logo que assumiu
o poder, uma agenda de reformas do Estado intensificou-se e FHC considerou
oportuno encaminhar reformas que propusessem “reduzir o custo Brasil”
(CARINHATO, 2008, p. 41) e a abertura econbmica do pais ao mercado globalizado,

sendo que o Brasil adotou uma politica neoliberal a partir de entdo. Conforme
Werle (2014, p. 772):
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Se a década de oitenta foi de abertura politica e de democratizagdo, a
década de 1990 foi de reformas do Estado, de parcerias entre Estado e
sociedade civil, privatizagées e emergéncia do Terceiro Setor. Ter presente
esse cenario € importante para acompanhar as acdes do Estado na
educagéo ao longo deste periodo.

As reformas e a agenda publica, decidida por atores que cultivavam ideias
reformistas, aliadas a privatizagdes e outros movimentos que estavam em pauta,
apontam para a necessidade de avaliagbes na educacéo publica. Buscando, a partir
disso, medir a qualidade dos servigos oferecidos, dentre eles, a educagao publica.

Para avaliar, medir e identificar os resultados, tornam-se imprescindiveis, na
perspectiva neoliberal, os mecanismos de accountability. Num pais tao diverso e de
grande extenséo territorial, avaliar requer a mobilizagdo de um curriculo, ou pelo
menos de parametros que estabelegam padrdes, vislumbrando a adocao sistematica
de avaliagbes em ambito nacional. Em 1997, foram elaborados os Parametros
Curriculares Nacionais e, ja em 1998, “sdo ensaiadas as experiéncias de avaliagao
em larga escala na educagédo basica que, com reformulagbes importantes, ainda
hoje estdo em vigor”. (WERLE, 2014, p. 774). Conforme Werle (2014, p. 778), “na
entrada do século XX| o Brasil submete-se a avaliagbes internacionais e é
justamente no inicio deste século que a avaliagdo € fortemente incluida nos
processos de planejamento educacional”.

Nos anos 2000, o pais adere ao programa mobilizado pela Organizag&o para
a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e participa do Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA, tradugdo de Programme for
International Student Assessment). A partir dai os processos de avaliagdo se
intensificam no pais e as agéncias multilaterais passam a exercer uma certa
influéncia sobre o curriculo nacional e sobre os livros didaticos, ja que o mercado
editorial se atenta a um curriculo que nao é claro: de atender as expectativas de
gestores, em relagdo aos indices. Ha, por consequéncia, uma padronizagédo dos
materiais didaticos, que passam a integrar o que hoje se conhece pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) — que destina recursos significativos do Fundeb
para a aquisicdo de material didatico, distribuido periodicamente no pais. Um
curriculo, conforme Apple (1992), velado e amplamente difundido.

Mas, por que os indices nos interessam? Como eles afetam a politica de
educacdo nos municipios a nivel local? E possivel articular um curriculo denso e

com inumeras competéncias, objetivos e habilidades, com praticas pedagogicas
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emancipatérias? Ou as avaliagdes externas se sobrepdem e mostram-se como
maior preocupag¢ao docente? Se observarmos o Pisa, identificaremos a avaliagao
em duas areas do conhecimento: Linguagens e Matematica. Nas ultimas edigdes,
incluiram-se avaliagdes na area de Ciéncias Naturais. Ora, isso diz muito sobre a
organizagdo desse curriculo. Se as avaliagbes privilegiam determinados
conhecimentos em detrimento de outros, e ha uma cobranga por indices, por
resultados, como ficam as praticas pedagdgicas que coadunam com uma proposta
libertaria de educacado, que né&o privilegia conhecimentos que serdo cobrados em
testes, em exames periddicos e que serdo determinantes para o ranqueamento da
escola em indices que, possivelmente, serdo usados ndo em prol de argumentar e
buscar melhorias para determinados territérios, mas o contrario disso?

Numa légica meritocratica, de busca por resultados, ignora-se os contextos
desiguais e exige-se o0 mesmo daqueles que sédo e tem condi¢gdes muito distintas de
acesso e permanéncia na escola. E mais, como isso afeta, se é que influencia, a
educacao infantil, as redes de ensino? Como determinam, ou ndo, a agao docente,
as praticas e a construcao de curriculos? Que competéncias vao ser mobilizadas? E
como os tempos sao distribuidos nessa perspectiva?

Ao encontro dessa proposta, um estudo sobre as contingéncias que versam
sobre o desenvolvimento da BNCC no contexto da sala de aula, apresenta, na
dissertagdo, algumas consideragdes relevantes que, embora se refiram ao ensino
fundamental, podem servir de base de referéncia para pensarmos outras etapas. A
autora Godolfim (2020) afirma que, no ensino fundamental, no segundo ano, hd um
quantitativo de habilidades e competéncias a serem trabalhados, que somam 165
habilidades. Isso significa, conforme estimativa da autora, que:

Em um ano letivo de 200 dias e 800 horas de trabalho efetivo, uma
habilidade nova teria que ser aprendida a cada 1,2 dias. Examinando esse
dado, questiona-se: e se for necessario retomar o conteido mais de uma
vez? E se as criangas que ainda ndo compreenderam a logica do sistema
decimal e ndo aprenderam a compor e decompor numeros nestes 1,2 dias o
que deve ser feito? E se a turma for muito agitada e o professor despender
tempo em dias alternados para orientar trabalhos de organizagdo e
retomada de regras de convivéncia? E se faltar luz num dia chuvoso e a
sala que é escura e sem janelas nao puder abrigar os alunos, o que fazer
com a habilidade prevista para ser desenvolvida? (SWIRSKY, 2020, p. 104).

A Base, na parte correspondente a educacao infantil, na etapa das criangas

bem pequenas (de 4 anos a 5 anos e 11 meses) e inclui a pré-escola, a disposi¢cao

dos objetivos ndo se mostram numerosos tal como no ensino fundamental. Mas as
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habilidades previstas nos campos de experiéncia supdem um conjunto de
conhecimentos, habilidades prévias, que envolvem, inclusive, aspectos fisicos
(motor), sociais e emocionais, que concentram um conjunto necessario de
habilidades anteriores que precisam ser mobilizadas.

O que chama a atencdo, e convém para o desenvolvimento deste trabalho,
trata-se das infamias da docéncia e os atravessamentos que influenciam praticas
pedagdgicas e envolvem, exigem uma preocupag¢ao com etapas anteriores — afinal,
para que uma crianga elabore habilidades de figuragédo, é preciso que ela se dé
conta e seja capaz de reconhecer o seu corpo, antes de representa-lo. O mesmo
ocorre nas habilidades de leitura a serem desenvolvidas na alfabetizacdo (1° e 2°
ano do ensino fundamental). Para que o processo se desenvolva de forma exitosa, é
preciso reconhecer a funcdo social da escrita, e essa habilidade é tratada na
educacéo infantil, na pré-escola.

O que se quer dizer é que algumas habilidades, para serem desenvolvidas,
exigem um trabalho anterior, bem construido, e a crianca € sujeito de direitos, ndo &
uma tabula rasa. Portanto, tem experiéncias extraescolares, vivéncias no contexto
da familia. Podemos nos indagar sobre quais os desafios, os direitos e as violagbes
a que essas criancas sdo submetidas em seu cotidiano e como a preocupag¢ao com
as habilidades, com uma diretriz nacional vai exercer significado para mdultiplas
realidades?

Na realidade estudada, busca-se indagar os docentes, a fim de identificar a
influéncia dos indicadores sobre o seu papel e as praticas pedagdgicas, construidas
a partir do curriculo — que se reconstréi no movimento reformista que Brasil
desencadeou, a partir da homologagdo da BNCC, em 2018. Os indicadores tém
ganhado forga nos ultimos anos, por isso, medir a qualidade € um desafio. De
acordo com Souza (2014, p. 71):

Na atualidade tem-se reiterado o imperativo de adocdo de medidas de
politica educacional que permitam ganhos de qualidade na educagio
infantil, como realgam Campos et al. (2011) em conclusdo da pesquisa de
avaliagao da qualidade de creches e pré-escolas do Brasil.

Os indices impactam nas politicas educacionais. Mas como interferem nas
politicas locais, no nivel micro, no espaco da sala de referéncia? Os professores da
cidade objeto de estudo, nas entrevistas, expdem que a Base surge a partir da

necessidade e da preocupagao com padrdes de qualidade, associando a ideia de
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qualidade aos indices e resultados, como se estes fossem dirimir as defasagens

multiplas:

“Eu acho que, ultimamente, tem tido muitas provinhas, eu ndo sei o nome
de todas. Em funcédo desses indices, vendo o que ta defasado, o que
precisa melhorar. Entdo acho que tava na hora, assim, de pensar sobre e
de vir com uma proposta, posso estar errada. Mas imagino que em fungdo
desses indices todos”. (Entrevistada D).

Apontam a organizagado da BNCC em virtude dessas “provinhas” que resultam
em indices, mas observam a possibilidade de um espaco dedicado ao territério, em
que se possa garantir 0 espago para as singularidades, para o aspecto regional. E
abrem a possibilidade de uma discussao, ja apontada por estudiosos que identificam
interesse do mercado editorial.

Em relacdo aos indices, a professora, em sua narrativa, confirma o quanto
haver um curriculo centralizado, formulado a partir da BNCC, vai contribuir com o
mercado editorial. De acordo com Macedo (2018), no artigo A Base € a Base: e 0
curriculo é o qué?, a autora discute os conceitos de curriculo e a relacdo com as
ideias propagadas no discurso oficial. Na sua discussdo, apresenta os interesses
comerciais em disputa: assessorias, cursos de formagdao docente e o mercado
editorial brasileiro. A professora entrevistada reforga as desigualdades,
exemplificando o quanto os livros didaticos ndo se adequavam a realidade da rede e
as diferencas de conceitos e interpretacdes — a partir da autonomia de decisdo dos

sistemas de ensino sobre o curriculo.

“Eu acho que alguma coisa eles indicam, sim. Alguma coisa eles indicam.
Eu vejo que tinha muita diferengca. Os proprios livros didaticos, eram
editados em Sdo Paulo. Parecia, as vezes, que ndo se encaixavam aqui.
Tinha escolas alfabetizando no 1.° ano. Outras ndo. No 1.° ano é o ludico,
néo precisa alfabetizar. Tinha muita diferenca. Uns saem alfabetizados no
1.2 ano, outros no 2.° ano, outros no 3.°. Entdo é para dar um parametro,
um norte. Bom que veio assim, acho que tiveram esse olhar de ter a parte
de cada regido, né? Entdo, assim, cada municipio, cada regido, estado
tem o seu espacgo dentro desse norte”. (Entrevistada D).

Uma das entrevistadas, ainda, expde que a obrigatoriedade da educagéao
infantil, a partir de 2013, do acesso a pré-escola, inclusa na educagao basica dos 4

aos 17 anos, € também um movimento vinculado a ideia do “impacto positivo da
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educacéo infantil sobre o ensino fundamental, [...] quando o atendimento apresenta
padrdes de qualidade adequados”. (CAMPOS et al., 2011, p. 24).

“Olha, eu acho assim, porque tornaram obrigatoria a educagéo infantil a
partir dos 4 anos? Eu acho que também para ter uma diferenca. Ha
muitos anos a crianga ia direto para o 1.° ano, né? Agora comegam desde
0s 4 meses, claro, ndo sendo obrigatério. A partir disso, viram que tinha
uma diferenga no desenvolvimento. Por isso estdo trazendo cada vez
mais cedo a crianga pra escola. A gente vive uma realidade muito boa.
Mas se pensarmos numa crianga que vive numa vila, quais sdo as
oportunidades que ela tem?” (Entrevistada D).

A professora narra uma questdo amplamente debatida por Kuhlmann Jr.
(2010), que expde, em sua pesquisa sobre a histéria da educacao infantil, que
predominam as ideias de uma educacéao infantil compensatéria, para minimizar os
efeitos das desigualdades sociais, a caréncia dos mais pobres. Buscou-se a partir do
compensatério, como o proprio termo remete, compensar fragilidades na formagéo,
instrumentalizar as criangas, formando-as com algum capital cultural, de alguma
forma preparando-as para a escolarizagdo. E importante salientar que, a partir dessa
perspectiva, ndo se reconhece a crianga como sujeito de direitos. Discute-se a
crianga a partir dos instrumentos e possibilidade de forma-la para uma atividade. Ha
uma discussao importante sobre a construcdo e o reconhecimento da infancia, que
também pode ser aprofundado em Kuhlmann Jr. (2010), no classico Ariés (1978) e
Priore (2004).

Campos et al. (2011) elaboraram uma pesquisa que envolveu 147 instituicbes
de creches e pré-escolas e 229 turmas. A ideia de que as criangas que frequentam
uma creche ou pré-escola tém um conjunto de experiéncias, no tempo que
frequentam, vivendo de forma plena sua infancia:

O pressuposto adotado é que a frequéncia a uma creche ou pré-escola de
qualidade faz a diferenga na vida das criangas nao sé em se tratando do
impacto positivo em sua trajetéria escolar posterior, mas também, e
principalmente, no que diz respeito a natureza das experiéncias vividas
durante o tempo em que frequentam estas instituicdes, possibilitando uma
plena vivéncia de sua infancia e ampliando suas possibilidades de

compreensao e interagdo com o mundo e pessoas ao seu redor. (CAMPOS
et al., 2011, p. 28).

Uma outra provocagao que construida a partir das entrevistas e do dialogo
com os textos trazidos para ampliar nossa capacidade de reflexdo € sobre a

qualidade a que se esta referindo e o quanto os indices sdo capazes de traduzir tal
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realidade. Antes, no entanto, pergunta-se sobre: o que é essencial para uma escola
de qualidade social?

Conforme Dourado e Oliveira (2009), é preciso considerar as dinadmicas intra
e extraescolares, de modo que se articulem e tenham um projeto claro do que se
pretende, considerando as dimensdes que corroboram e compdem o sujeito, suas
praticas sociais e vivéncias, observando o capital cultural e social dos aprendizes.
Os autores reforgcam a necessidade de superacdo das desigualdades, aquelas
dentro e fora da escola, com uma escola de acolhida, mas preocupada com
processos formativos, a partir de experiéncias e processos de aprendizagens
significativas.

O espacgo da escola deve ser o exemplo, o apice da democracia, discutindo
curriculos, planejamentos e avaliagdo. O espago de construgdo de relagbes de
solidariedade, de preocupagdo com os atores, empreendendo um projeto politico-
pedagdgico claro, coerente com a realidade na qual se aplica, desenvolvendo o
olhar sobre o todo e sobre as peculiaridades. Mas, principalmente, construir uma
proposta clara de educagao: para todos — e isso pressupde democracia. Esta, por
sua vez, leva tempo, precisa ser construida, refletida e vivenciada. Do contrario, é
inutil pensar numa sociedade livre, justa e com outras realidades possiveis, haja
vista que, com autoritarismo, silenciamento e estruturas excludentes, constréi-se
mais do mesmo. E ndo é esse o papel de uma escola cidada. Segundo Dourado e
Oliveira (2009, p. 203),

[...] a educagao deve ser entendida como espago multiplo, que compreende
diferentes atores, espagos e dindmicas formativas, efetivado por meio de
processos sistematicos e assistematicos. Tal concepg¢do vislumbra as
possibilidades e os limites interpostos a essa pratica e sua relagao de
subordinagdo aos macroprocessos sociais e politicos delineados pelas
formas de sociabilidade vigentes. Nessa dire¢do, a educagado € entendida
como elemento constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais amplas,
contribuindo, contraditoriamente, desse modo, para a transformacao e a
manutengao dessas relaces.

Se a educagao é espago multiplo, faz-se emergente promover uma pedagogia
ativa, baseada num processo libertador, autbnomo, de escola independente e a
servico de um projeto de sociedade que garanta: processos democraticos, agdes
politicas multidimensionais, reflexdo constante sobre as desigualdades e processos

que constroem exclusbes. Uma educagdo alicercada na perspectiva da

transformacgao social aponta para uma educagao em direitos humanos, que é



264

[...] uma educagao comprometida com a formagao de sujeitos de direito e a
afirmagédo da democracia, da justica e do reconhecimento da diversidade,
com os valores da tolerancia, da solidariedade e da justica social, com a
sustentabilidade, a inclusdo e a pluralidade. Além disso, na medida em que
objetiva formar pessoas criticas e comprometidas com a transformagao
social, a EDH tem um carater eminentemente politico. Dessa forma, dentro
de um processo critico-ativo, torna-se possivel modificar atitudes, condutas
e convicgbes, ndo pela imposicdo de valores e principios, mas sim por
meios democraticos de construcdo e de participagdo, que busquem
possibilitar experiéncia cotidiana desses direitos e a capacidade de atuagao
frente as injusticas e desigualdades. (ARAUJO; AFONSO, 2018, p. 50).
Por fim, defende-se, em relagdo da educacdo alicercada num projeto
societario de direitos humanos, que seja capaz de considerar as DNpEDH e mostre-

se, conforme Silva, M. (2009):

[...] atenta para um conjunto de elementos e dimensdes socioecondmicas e
culturais que circundam o modo de viver e as expectativas das familias e de
estudantes em relacdo a educagdo; que busca compreender as politicas
governamentais, os projetos sociais e ambientais, em seu sentido politico,
voltados para o bem comum [...] que transforma todos espacgos fisicos em
lugar de aprendizagens significativas e de vivéncia efetivamente
democraticas. (SILVA, M., 2009, p. 225).

Uma proposta de educacdo comprometida com a realidade social € precedida
do entendimento de uma pedagogia da nao conformacgao, da ndo passividade e néo
reproducao. Comprometida com a cidadania — da participacdo, da democracia — e
capaz de promover rupturas, tendo a agao pedagogica que corresponde a interesses
sociais (da maioria), que propde a autonomia e a criagdo de valores sociopoliticos,
numa busca incessante por um outro projeto de desenvolvimento social, findado em
uma gestdo efetivamente comprometida com os Direitos Humanos, uma tarefa
essencial daqueles que organizam a escola. Conforme Dallari (2004, p. 19), “os
professores tém uma possibilidade muito grande de influenciar a vida social”. Uma
educacado que “instigue a problematizacdo das questdes reais do contexto de vida
dos educandos, relacionando essa problematizagdo com a sua participacado social,
cultural e politica”. (ARAUJO; AFONSO; 2018, p. 47).

Propde-se uma ruptura numa educagao bancaria, que se limita a reproducéao
de conteudo. Propde-se a capacidade de elaborar um projeto democratico, inclusivo,
que mobilize os valores como solidariedade e respeito a dignidade humana. Educar
nessa perspectiva é adotar “um modo de orientar a vida na escola, na sociedade,
envolvendo valores democraticos e humanos, relagdes de respeito e solidariedade”.

(ARAUJO; AFONSO, 2018, p. 47).



265

Nesse sentido, que escola buscamos formular e a servigo de que projeto de
sociedade estamos investindo? Trata-se de um projeto inclusivo, democratico? Falar
sobre a servico de que projeto a educagao serve € relevante, na medida em que a
avaliagao educacional estabelece relagcdo com uma ideia de qualidade da educacgao
— avalia-se para mensurar uma certa qualidade. No entanto, podemos provocar a
reflexdo sobre o sentido dessa “qualidade” e quais os usos e desusos que se fazem
desses indicadores. Conforme Sousa:

Avaliacdo educacional mantem intrinseca relagdo com uma dada
concepgao de qualidade da educagéo. Seja qual for o objeto de avaliagao -
alunos, curriculo, profissionais, instituicdes, planos, politicas, entre outros -
o delineamento adotado em sua implantagdo e o uso que se fizer de seus

resultados expressa o projeto educacional e social que se tem por norte.
(SOUSA, 2014, p. 408).

Na percepcéo de alguns docentes entrevistados, eles corroboram para
manter o que ja se tem constituido, isso se a realidade apresentar indices
satisfatorios (Saeb, Ideb, Pisa). Na percepgéo da entrevistada B, os dados apontam
um conjunto de a¢des. Mas ndo o todo. E na educacéo infantil, como se traduzem?
Traduzem-se em praticas da rede, que se mostra, conforme o relato de uma outra
entrevistada, preocupada com os indicadores e o poder desses indices na
sustentacdo e na manutencao de um determinado conjunto de praticas. Afinal, se as
praticas apresentam resultados satisfatorios, indices reconhecidos na regido, porque

mobilizar quaisquer outras ag¢des e praticas para transforma-los?

“E muito complexo, né, porque a forma que eles sdo construidos e tal,
acho que é muito além, muito maior. Os dados sdo utilizados para compor
esses resultados, entéo se eles sdo usados de alguma coisa, eu acho que
ele sustenta e mantém [nome da cidade]. O municipio procura se
sustentar muito nisso. Eu lembro de um seminario em que, na chegada,
se ganhava adesivo, assim, 6, no corpo, falando desses indices. O
municipio teve um indice muito positivo naquele ano e, na entrada do
seminario, ganhavamos um adesivo enaltecendo esse indice. Entendeu?
Era tdo importante esse indice e mostrar o quanto era superior iSso, que
tinha um adesivo pra distribuir no seminario. Isso fala de algo muito sério,
né? Do quanto essa superioridade é enaltecida, né? Sustentagcdo da
superioridade da rede”. (Entrevistada B).

Essa superioridade da rede, conforme a entrevistada, € sustentada a partir
dos indices que diferenciam o sistema de ensino local de outras cidades da regido. A

entrevistada B questiona de qual qualidade se esta falando, em relagéo aos indices,
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e a quem os resultados interessam, além de apontar a questdo dos usos destes e
das individualidades — que ndo estao representadas nesses indicadores, que atuam,
por vezes, como cartilhas, determinando o que é mais ou menos importante. E como
se houvesse um curriculo oculto, para além daqueles documentos conhecidos pelos
professores. Ha de se destacar a observacado da professora no sentido de que
representa que os docentes estdo atentos a agenda educacional, ao universo
neoliberal que se apresenta aqui, a partir das estatisticas, tanto que questiona desde
a abordagem de determinados temas até as individualidades dos sujeitos que
produziram aquela estatistica. Reconhecer as limitacbes e refletir sobre os
resultados, mostra-se importante. Parametros sdo necessarios. A questao é: o que é
feito com esses dados?

Conforme narra, ha aspectos positivos nos indices, mas estes néao
representam a totalidade, tampouco servem como referéncia para os atores da
gestdo, os gestores a nivel de rua, promoverem debates e buscarem estratégias e
solugdes. Convém pontuar a participagdo dos atores e a organizagédo de estratégias
de avaliacédo, em que os critérios, segundo Sousa (1997):

Os critérios de avaliagdo ndo sdo estabelecidos de modo dissociado das
posigdes, crengas, visdes de mundo e praticas sociais de quem os concebe,
mas emergem da perspectiva filosdfica, social e politica de quem faz o
julgamento e dela sdo expressio. Assim, os enfoques e critérios assumidos

em um processo avaliativo revelam as opgbes axioldgicas dos que dele
participam. (SOUSA, 1997, p. 127).

Discute-se, nesse sentido, o papel da avaliagdo e dos indices — que aqui
estamos tratando na perspectiva de legitimar um habitus construido a partir de um
arbitrario cultural dominante. (BOURDIEU, 2013). O processo de avaliar, mensurar,
requer espacgos de dialogo e construgdo coletiva, ja que a avaliagdo e seus
resultados sio reflexos de um trabalho coletivo e precisam ser discutidos com os
agentes do campo:

Gradualmente, resultados de desempenho de alunos em testes de larga
escala vém sendo incorporados como indicador relevante de sucesso (ou
nao) de politicas educacionais e de praticas escolares, o que tende a induzir
administradores a colocarem em suas agendas o compromisso com a
melhoria do rendimento escolar dos alunos, além de fluxo escolar,

tradicionalmente considerado como referéncia de qualidade. (MARTINS;
SOUSA, 2012, p. 23).

Portanto, € preciso pensar noutra proposta para o uso da avaliagao e

emprego dela, de forma multidimensional, observando a totalidade da realidade,
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buscando fazer uso pedagdgico da mesma — que sirva de indicador, se observe

suas limitagdes, o projeto em discussédo na escola sobre a educagédo que se quer e

sem caracteristica punitiva, de ranqueamento ou classificagao:
Trata-se de construir uma alternativa que recoloque o0s processos de
medicdo de desenvolvimento dos alunos em seu devido lugar —
desgastados que foram pelas politicas neoliberais avidas por premiar e
punir professores — e associe-os com um processo de avaliagdo
(institucional) destinado a levar em conta o desempenho do aluno como
parte de um conjunto mais amplo de informacdes da realidade das escolas,
favorecendo a reflexdo e a organizagao dos trabalhos de cada uma delas.
(FREITAS, 2005, p. 930).

10.3 As Légicas Privadas a Servigos de Performatividade: A Educagao Publica

nao é uma Empresa

Esse ideario neoliberal, que traz consigo perspectivas de ranqueamento e
determina metas, resultados apontando para a presenga de uma administracao
gerencialista na educagdo publica — que exige accountability e propde a
incorporagao de valores do mundo empresarial na educacao, fica evidente quando
falamos em indices. No Brasil, o ideario neoliberal ganha forga a partir de 1990, com
o avanco das propostas de avaliagbes externas, e se intensifica quando das
reformas do Estado, em que o privado e suas forgas buscam intervir, modificando a
funcdo do Estado nas relacbes com a sociedade e na conducdo das politicas
publicas. “O gerencialismo, segundo Ball (2005, 2006), se mostra como uma nova
forma de poder inserida no setor publico, um poder que deriva da cultura
empresarial, que busca a competitividade para alcancar a performatividade,
produtividade e o desempenho”. (MARTINS, R., 2019, p. 1).

Ao Estado, reserva-se uma fungao de regulagao e avaliagdo. O Estado passa,
a partir desse novo contexto, a exercer um novo papel de centralizar o debate, além
de abrir espacgo para intervengdes de outros atores, contribuindo na formulacido das
politicas publicas. Poder-se-ia questionar se isso se efetiva, de alguma maneira, na
rede objeto de estudo do presente trabalho. Uma das entrevistas oferece subsidios
para colocarmos na roda de discusséao tal fendmeno, a partir da intensa participagéao
de um Banco-Cooperativa de Crédito, que participa dos processos de formacao de
professores e, inclusive, € determinante no que se refere a metodologias de trabalho
das escolas do municipio, a partir de um programa chamado “Unido faz a vida”, que

surge em 1995 e cuja ideia central era:
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desenvolver um programa de educagéo cooperativa; contratar especialistas
em diversas disciplinas curriculares de ensino; propor uma nova
metodologia de ensino que privilegiasse o empreendedorismo e a
cooperagao. (A HISTORIA, [20187]).

A instituicdo financeira, que se autodenomina cooperativa, investe na
formacgao de profissionais e propdée uma metodologia a ser utilizada nas escolas:
uma metodologia a partir da pesquisa, realizando formag¢dées com os docentes da
educacao basica, a partir de seus assessores. Uma entrevistada, quando
guestionada sobre os indices e sobre a participagcdo desse ator externo, vinculado

ao mundo do capital, participar da educacéo, afirmou:

“A Unica coisa que eu e a gente, na escola, ficavamos nos perguntando,
era a questdo do Unido Faz a Vida. Isso, sim, a gente pensou que veio
um pouco impositiva, um pouco controlando a gente. Porque o professor
nem sempre tem que aceitar, a gente estuda, a gente busca formagéo e
vai construindo experiéncias ao longo do tempo e a gente pensa que tem
o direito de se opor algumas vezes, né? E também nédo é querendo, tem
muita coisa positiva, o Unido faz a Vida trouxe muitos palestrantes, muita
coisa positiva. Os estudos da BNCC, a construgdo dos projetos, tiveram
que ser dentro daquela normativa implantada e pronto. Pronto e ponto.
Nesse sentido, ndo foi muito bacana”. (Entrevistada A).

Seria relevante, a partir da contribuicdo, identificar se o sentimento de
discordancia ou de questionamento em relacdo a agao do Sicredi no municipio
apresenta-se como uma demanda comum a mais atores, além de uma avaliagdo em
termos de pesquisa, capaz de mapear quais sao as agdes € como Sao
compreendidas no ambito municipal, bem como seus efeitos sobre a acdo docente e
a educacao no municipio. A propria entrevistada fornece subsidios, afirmando que
ha “coisas” muito positivas e exemplificou os palestrantes trazidos. Mas reiteramos
0 que outros autores afirmam sobre a necessidade do professor se colocar como um
agente de intepretacdo das politicas — que interferem em cotidianos, praticas - e
exigir seu espaco de fala, de voz, de colocar-se frente as decisbes tomadas e
implementadas e nao construidas coletivamente.

Qualquer juizo de valor sobre a agdo da instituicdo financeira na educagao
municipal é precoce e irresponsavel. Descreve-se aqui uma narrativa apresentada
por uma das professoras entrevistadas, mas entende-se ser necessaria uma
pesquisa sobre as linhas de agao e as estratégias de formacédo em nivel macro, ja

gue a organizacao atua em mais municipios.
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De qualquer forma, e finalizando essa discuss&o, que € resgatada em alguns
momentos deste trabalho, quando as categorias se encontram, mostra-se relevante
a discussdo sobre o papel dos indicadores e sobre as construgdes coletivas — o
espaco de fala docente, dos atores envolvidos na educacgao, além de evidenciar a
participagdo desses atores que buscam influenciar na condugdo da politica do
municipio.

E por que isso nos importa? Ja que se propde, aqui, discutir a implementacao
de uma politica nacional curricular e o papel dos atores a partir de uma proposta de
educacao subsidiada pelas Diretrizes Nacionais da Educacdo Em Direitos Humanos,
cabe mencionar a questao dos DH:

a educagao vem sendo entendida como uma das media¢des fundamentais
tanto para o acesso ao legado histérico dos Direitos Humanos, quanto para
a compreensao de que a cultura dos Direitos Humanos € um dos alicerces
para a mudanga social. Assim sendo, a educagéo é reconhecida como um
dos Direitos Humanos e a Educacdo em Direitos Humanos €& parte
fundamental do conjunto desses direitos, inclusive do préprio direito a
educagdo. (BRASIL, 2006, p. 2).

A educacdo tem potencial de construgdo de um outro projeto societario. E
laboratoério de experiéncias para praticas de Direitos Humanos, para o contraditorio,
para a acolhida do diferente e a valorizagdo da dignidade humana como valor
fundamental das relagbes. Assim, a escola é locus, ou seja, € a sociedade
acontecendo. Dai o investimento nos atores, que precisam sonhar e empreender
com um projeto contra-hegemdnico, baseado nos valores e principios apontados

pelas DNpEDH. (BRASIL, 2012).
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11 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente dissertacao discorreu sobre o processo de reforma ocorrida no
Brasil, que estabeleceu uma nova politica nacional de curriculo, expressa a partir da
formulacdo da Base Nacional Comum Curricular homologada em 2018. O trabalho
buscou identificar como os Direitos Humanos, compreendidos a partir das Diretrizes
Nacionais para EDH apresentou-se nos textos oficiais e no contexto de pratica,
priorizando as percepcdes dos atores do nivel de rua.

A proposta de investigagao realizou-se a partir da metodologia de observagéo
participante, que se utilizou da técnica de entrevistas para a coleta de dados. As
entrevistas foram realizadas com professores que atuam na Educacao Infantil, nas
faixas etarias de 4 e 5 anos, denominadas etapa pré-escolar, numa cidade de
colonizagado alema da regido do Vale do Sinos/RS. O recorte referente a faixa etaria
justifica-se pela obrigatoriedade de acesso dessas criangas na escola da infancia. Ja
a escolha do campo de pesquisa deu-se pela aproximacdo do pesquisador com o
processo e os atores — 0 que garantiu o acesso privilegiado a informagdes
relacionadas aos estudos, elaboracdo e implementacdo da politica. Ressalta-se
ainda a participacdo do pesquisador em Comissdao Redatora do Documento
Orientador Curricular em nivel local, indicado pela escola na qual atua, que compde
o sistema de ensino.

A opcado de priorizar os atores fundamentou-se a partir das literaturas
relacionadas aos burocratas a nivel de rua, aos processos de implementagao da
politica e, portanto, de interpretagao dos textos oficiais. Afinal, os atores que estao a
frente desses processos, no “chdo da escola”, € que dao o tom, a politica que esta
sendo interpretada em nivel local e implementada no territorio.

Nesse contexto, a presente investigagcdo buscou desvelar se a reforma da
politica de curriculo em ambito nacional, marcada pelo protagonismo de atores
vinculados ao mundo empresarial, garante a formulagcdo de uma politica de
educagao capaz de reconhecer no seu projeto as DNpEDH, as quais expressam
nosso entendimento sobre uma educagdo com proposta ética, politica e pedagogica
construida a partir do principio da transformagéao social, do comprometimento com a
dignidade humana, a democracia e combate as desigualdades. Entende-se que as

DNpEDH contemplam valores que sdo alicerces a serem observados nas politicas
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de educacdo e, portanto, no projeto societario que se pretende construir. E uma
pedagogia e um projeto de acdo e comprometimento ético e politico.

Assim, foi necessario mobilizar um conjunto de estudos a fim de subsidiar
nossa pesquisa e discussao. O primeiro movimento foi no sentido de compreender o
fluxo da formulagdo das politicas publicas, além de estudos sobre o curriculo, a
normatizacdo em relacédo aos Direitos Humanos e a compreensao dele, para autores
de referéncia. No que tange aos DH, o desafio que se apresentou foi o de definir e
limitar um conceito amplo e polissémico e, a partir das leituras e do trabalho de
campo, identificar que, para além da abordagem de temas sensiveis — e
tradicionalmente relacionados aos DH —, eles requerem muito mais que momentos
fragmentados ou agdes isoladas e, por vezes, descontextualizadas.

Entende-se os Direitos Humanos a partir de um conjunto articulado de acgdes
que mobiliza necessariamente outras categorias para se empreender uma politica
que coadune as DNpEDH. Mais do que atividades, trata-se de um modo de agir, um
modo de acontecer a escola, de pensar a estrutura, os tempos, 0s espagos e as
relagdes nesse espacgo construido. A forma que se organiza a escola, com que séo
tratados os sujeitos que dela participam, estd mais relacionada a uma proposta
como a que se discute aqui do que propriamente acdes isoladas que, por vezes,
restringem-se a explanagdes que se mostram distantes das praticas cotidianas.
Alids, o cotidiano e as experiéncias dos sujeitos mostraram-se essenciais para um
projeto como o que se discute.

Entendendo que a escola e o que nela acontece — a vida que nela pulsa — é
fruto de uma construcdo de curriculo — que ndo se resume a habilidades e
competéncias, ou seja, vai além, da-se a relevancia deste estudo: o curriculo como
campo de conflito envolve os atores que o interpretam e o dao sentido. Os
profissionais das escolas, nessa perspectiva, exercem um poder de interpretacao
dos textos oficiais, portanto, um poder discricionario.

Observa-se uma distancia entre o texto oficial — a BNCC — e o contexto de
pratica, que envolve interpretacbes e crengas daqueles que formulam as politicas e
as implementam. Por isso, mais do que compreender o ciclo de politicas, busca-se
compreender, a partir da metodologia de entrevistas, como a politica nacional
curricular foi formulada e implementada na perspectiva dos atores do guiché, assim
como as condi¢gdes que contribuiram na interpretagcdo da politica em nivel local e a

formulacao/revisdo dos documentos orientadores curriculares (DOC) numa cidade
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que apresenta um arbitrario cultural dominante que nega as desigualdades e coloca-
se numa posicéo de privilégio, por vezes, desconsiderando pautas, por considerar
que estas nao fazem parte do contexto social do campo no qual se desenvolveu a
pesquisa.

A coleta e a analise de dados permitiram algumas conclusdes em relagéo ao
processo construido, tanto que foi necessario mobilizar um conjunto de categorias
evocadas pelos docentes entrevistados, como gestdo democratica, autoria docente,
formacgao critica, dentre outras. Isso porque, segundo as narrativas e os registros,
entendem os atores do campo que a politica publica se desenvolve a partir das
acdes e experiéncias dos profissionais, bem como a sensibilizacdo para a tematica.
E ressaltam, nesse sentido, que acreditam num trabalho pautado pelos DH como um
projeto multidimensional, que abrange uma série de variaveis, que contribuem para
o desenho de uma politica mais ou menos comprometida com os DH. Ressaltam,
desse modo, o papel discricionario desenvolvido por eles, bem como salientam
sobre os processos que induzem a acomodacdo e a desconsideracdo dos
documentos que ora mobilizam e propde mobilizagcdo, ora sao vistos como “mais
um” no rol dos textos oficiais.

Com isso, quer-se dizer que depende da observacao e da interpretacdo do
ator, de estar disposto e atento ou ndo as propostas, o que corrobora que, embora
haja um texto oficial e um cenario de discussbes, como se provou no trabalho, o
poder exercido pelos atores sobrepde-se. Tal fato permite-nos concluir a
necessidade de sensibilizagdo e formacbes criticas nesse sentido, além da
provocacdo de um projeto claro em relagdo ao que se pretende construir como
politica de educagdo, e que a BNCC foi utilizada como resisténcia quando
professores a evocaram no sentido de subsidiar praticas pedagdgicas.

Com intensidade, observou-se, a partir das narrativas, caracteristicas da
racionalidade neoliberal, que se mostram parte da vida e trabalho dos docentes.
Contrapondo-se a essa racionalidade neoliberal, embora seja observada, por
exemplo, quando os professores alertam sobre as provinhas e os indices, conclui-se
que a educacao infantil, por l6gicas e valores cultivados em relagdo a ela, como a
ideia do cuidado, do assistir, validam uma sensibilizagcdo e uma preocupagéo com o
sujeito e suas multiplas dimensdes. Nota-se, com frequéncia, que o respeito pela
crianga, a escuta e o repensar a estrutura da escola, de modo a priorizar a

autonomia e as relagbes sao discursos presentes nas narrativas. O trabalho com
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género e com as questdes étnico-raciais também aponta preocupagédo em relagéo a
tematicas sensiveis que, por vezes, ganham notoriedade ou espago na escola da
infancia. Se, por um lado, a ideia de cuidado e de assisténcia resiste como parte da
escola infantil, por outro, a profissionalizagdo e a abordagem de determinadas
tematicas ganham maior relevancia e sustentam-se a partir dos Documentos
Orientadores Curriculares — que servem de instrumento para o professor colocar-se
e fundamentar seu trabalho frente a gestbes escolares que desconsideram pautas
que os professores acreditem necessarias.

Em relacdo aos DH, observou-se que a totalidade dos docentes desconhece
as DNpEDH, mas suas praticas, de algum modo, coadunam com os principios das
diretrizes supracitadas. As entrevistas ofereceram instrumentos que permitem
afirmar que, na El, ha maior elasticidade curricular e espago para o protagonismo
docente (se comparado a outras etapas), j4 que a educacgao infantil teve menor
impacto de uma formulagdo da politica nacional e despertou, de forma menos
intensa, disputas e tensdes, resistindo, de certo modo, ao carater neoliberal e
conteudista da BNCC.

Algumas entrevistadas clamam, em suas falas, por mais democracia e
respeito a autoria docente, pelo direito a liberdade de concepg¢des pedagdgicas e
mais dialogo sobre os processos que norteiam e constituem a escola da infancia. O
curriculo, organizado a partir dos campos de experiéncia e como forma de
articulacdo curricular na El, € um ponto de destaque que permite a autoria do
professor e alguma liberdade no contexto de pratica, embora ressaltem a constante
vigilancia a que estdo submetidos. Outro ponto de destaque foram os direitos de
aprendizagem apresentados na BNCC, que garantem um curriculo comprometido
com as experiencias dos sujeitos, e sdo pontos de ancoragem de um trabalho
construido a partir da percepcao docente, sem o exercicio de um controle sobre os
resultados ou sobre as habilidades a serem desenvolvidas.

Importa salientar que os professores reconheceram a importancia da Base e
adotam discursos semelhantes quando explicam o seu surgimento. Desconhecem
as discussdes sobre o neoliberalismo e a participacdo de atores ndo estatais,
apontando que a melhoria da qualidade da educagcdo é um dos aspectos que
mobilizou a formulagcdo da BNCC. A totalidade dos docentes entrevistados participou
dos movimentos de formacdo, todavia, alguns apontam a necessidade de uma

perspectiva de transformacédo a partir das formacgdes, e outros apontam para as
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descontinuidades do processo, que, por vezes, nao reflete na sala de referéncia.
Consideram o processo de formulagdo da politica local e de estudos da BNCC
parcialmente democratico. Afirmam que ha avangcos a serem conquistados,
especialmente na El, que é tratada de forma diferenciada e, muitas vezes, tem suas
funcdes reduzidas ou suas vozes silenciadas na rede. A gestdo democratica pode,
inclusive, aprimorar os processos formativos, tornando as exposi¢cdes e os debates
mais abertos e democraticos, inclusive para contrapor-se as decisdes tomadas de
forma top down.

Sobre o projeto que se vem construindo a partir das reformas, alguns
principios e valores das DNpEDH tomam forma e se concretizam. A busca pela
estruturagdo de uma pedagogia do cotidiano que valorize a experiéncia e se
construa a partir da gestdo democratica aparecem como principios norteadores das
narrativas dos atores entrevistados, que entendem que os DH como um projeto
multidimensional que valorize as experiéncias e considere a crianga — sujeito da
escola da infancia — nas suas multiplas dimensdes, expressando a preocupagao em
“‘nao didatizar” a questdo. Portanto, as narrativas evidenciam a preocupacao e
sensibilidade com as pautas que consideram o curriculo para além das habilidades e
competéncias ou de objetivos de aprendizagem, mas compreendem a escola, os
movimentos e as experiéncias como curriculo — o que envolve a intencionalidade
das acgdes cotidianas, em parte fomentada por uma pedagogia do cotidiano, de
valorizagdo das experiéncias e do reconhecimento de um conceito de
aprendizagem, relacionado ao dia a dia e as experiéncias de sujeitos. A
preocupagao com um projeto pautado nas DNpEDH é observada nos planejamentos
e na reflexdo cotidiana de docentes que, ao formularem propostas, preocupam-se
com a diversidade étnico-racial, com as questées de género, mesmo que isso, por
vezes, seja rechagado por parte de estrangeiros a sala de aula. O que se pode
concluir é que, diferentemente do que se pensava inicialmente, a Base pode e € isso
que se observa, para consolidar a politica de educacao infantil — que tem historia
recente e potencializa a agdo docente a partir da apropriagdo do documento e de
sustentar praticas e concepg¢des, amparando-se na Base.

Ha movimentos insurgentes, vozes que nao silenciam. Surgem, inclusive,
grupos de educagao que tratam do racismo, das questdes LGBTQ+, de discussoes
politicas e buscam instrumentalizar os docentes no sentido de formacao em coletivo

e possivel abordagem de tematicas e construgdo de uma outra educacéao possivel.
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Assim, a politica de educagao infantil sai minimamente fortalecida desse
processo. Embora o silenciamento, o autoritarismo e as decisdes top down por
vezes se apresentam, os professores discutem e refletem sobre as praticas e o
projeto que esta em construgdo. Nas escolas, esse processo ha de continuar com as
discussbes sobre os projetos politicos-pedagdgicos, que terdo de ser revisitados
logo que a pandemia permitir o retorno as escolas de forma segura. Além disso, a
Base Nacional vem como um documento que mobiliza os atores, que os provoca no
sentido de pensar a que projeto de sociedade estdo servindo e de resisténcia e
fundamentacao do trabalho na El que, eventualmente, é reduzido socialmente.

Por fim, considera-se relevante o papel dos atores, o que se pode comprovar
a partir dos registros e o poder discricionario que se apresenta como parte do
cotidiano, de interpretacao ora individual, ora coletiva dos textos que subsidiam, mas
nao sao determinantes sobre o que vai ocorrer na sala de referéncia. Os
entrevistados, mesmo sem conhecer o texto oficial das DNpEDH, reconhecem a
emergéncia de praticas alicercadas neles, sem menciona-los. Observam a
necessidade de uma educagédo que considere o sujeito integral, a valorizagdo das
experiéncias e o ambiente democratico oportuno para o desenvolvimento do sujeito
autbnomo e criativo — respeitado em suas multiplas dimensdes, para um projeto
politico alicergado nos DH, evocando outras categorias necessarias a criagdo de um
ambiente e de um projeto societario fundamentado nos DH. Ha vozes insurgentes,
mesmo num campo conservador e resistindo ao arbitrario cultural dominante que
nega pautas e que nao trata de exclusoes.

Uma educacéo reflete um projeto de sociedade. Os efeitos serdo sentidos e
observados ao longo dos anos. Dai a relevancia maxima de se empreender politicas
que coadunem com as DNpEDH. E o caso de agir por dentro das instituigdes,
exercer o poder do ator, reconhecer a necessidade de questionar, de discutir o
projeto em curso e compreender e participar ativamente da construgao de principios
e valores de democracia, de dignidade humana e de transformagéao social.

Com frequéncia, observam-se solugdes politicas que se propdéem a educar
pela via do mercado, que sugerem a meritocracia e reduzem a educagéo,
colocando-a a servigo da producdo, do resultado medido a partir de indices. Sao
solugdes que cooptam categorias e as mobilizam, travestindo-as e aplicando-as de
forma acritica e a servigco dos interesses neoliberais. Projetos assim tendem a

priorizar a economia em detrimento da vida humana. Resta-nos responder se
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estamos dispostos a perder vidas e salvar o capitalismo. O que se propde aqui € a
revolugdo a partir do chao da escola, da unidade, dos individuos que, somados,
empreendem grandes projetos coletivos de transformagéo das realidades.

Finalizando essa dissertacdo, evidenciam-se as limitagcdes da pesquisa e os
desafios ainda a serem superados, tanto na pesquisa quanto na produgao de artigos
e subsidios para fundamentar um projeto de educagéo e de sociedade estruturado a
partir dos DH. Primeiro, destaca-se o momento de grave crise sanitaria em que se
vive. Dias antes do fim deste trabalho, dezenas de pessoas foram a ébito pela falta
de oxigénio no Sistema Unico de Saude (SUS) que colapsou em Estados do pais.
Isso para ilustrar que as entrevistas e o projeto, de modo geral, passaram por
processos de adaptagao para se concretizar. Realizaram-se adaptacées em relagao
ao numero dos participantes em virtude de o momento de coleta de dados néo ter
ocorrido de modo presencial por conta da pandemia da covid-19.

Reconhece-se que ainda ha muito a ser feito. A trajetoria percorrida apontou
que se tem muito a dizer e que nao faltam subsidios. Ainda, que as contribuicoes
para as areas dos Direitos Humanos e da Educacdo necessitam ser ampliadas,
dado o contexto complexo vivido no Brasil. No ano de 2020, em que pese, mostra-se

emergente a agao politica, o conhecimento e a discussdo democratica.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS

UNIVERSIDADE DO VALE DO SINOS - UNISINOS
UNIDADE ACADEMICA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
ESCOLA DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM CIENCIAS SOCIAIS

Este roteiro de entrevistas sera utilizado mediante o preenchimento de termo de
consentimento do uso de informagdes. Tera como finalidade a andlise dos discursos e
sua transcricdo, que serao utilizados na dissertacdo de Mestrado de Cristian Andrei
Tisatto - académico do Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncias Sociais. Garante-se o
anonimato dos entrevistados e o uso estritamente para fins académicos.

Entrevistado Idade:

Sexo: () masculino; () feminino; Tempo de atuagcdo no Magistério Municipal:

Tempo de exercicio do magistério na Educacao Infantil

Participou do processo de construg¢do da Base Nacional Comum Curricular, em nivel
Nacional? () SIM () NAO.

Foi integrante da Comissdo Redatora do Curriculo: ( ) Sim; ( ) Nao;

ROTEIRO DE ENTREVISTAS

1. 0 que o(a) senhor(a) acredita ser a Base Nacional Comum Curricular?

2. Quais foram os motores/as motivacdes que levaram a formulacdo de uma Base
Nacional

Comum Curricular?

3. Durante o processo de formulacio da BNCC, o(a) senhor(a) acredita que os
professores e a comunidade foram ouvidos e atendidos nas suas contribuicées?

4. O DOC I (Documento Orientador Curricular de Ivoti) foi elaborado a partir de
principios

transparentes e de um processo democratico?

5. Como avalias o processo de implementacdo deste novo paradigma curricular na Rede

Municipal? E quais suas impressdes sobre o processo de construcao desse paradigma?
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6. Vocé acredita que a formulacdo e elaboracdo do processo, assim como sua
implementacdo (em andamento) dedicou-se a pensar tematicas como Direitos
Humanos?

7. De que forma/como se apresentam os Direitos Humanos no DOC I?

8. O (a) senhor(a) acredita que o Curriculo e referenciais curriculares contribuem e/ou
garantem praticas direcionadas a Direitos Humanos?

9. Qual sua concepg¢ao/seu entendimento sobre os Direitos Humanos?

10. O(a) senhor(a) acredita no trabalho com a temaética dos Direitos Humanos na
Educacao

Infantil? Em caso afirmativo, que praticas pedagdgicas desenvolvidas contemplam a
promocao de Direitos Humanos e concretizam tal proposta?

11. O avango das propostas que buscam resultados e atendem as demandas de
avaliacdes de larga escala impactam na Educacdo Infantil e acabam modificando os
curriculos e as praticas pedagogicas?

12. O processo de implementacdao do DOC I vem sendo realizado no ambito da Rede
Municipal de Ivoti. Vocé acredita que esse Documento traduz os anseios de professores e
da comunidade escolar e contemplam discussdes relacionadas aos Direitos Humanos?
13. Qual o potencial de participacao dos atores, dos professores na formulacdo das

politicas publicas da Educacdao? Como podem influenciar nas decisdes? Sao livres.
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APENDICE B - AUTORIZAGAO

UNIVERSIDADE DO VALE DO SINOS - UNISINOS
UNIDADE ACADEMICA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
ESCOLA DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS SOCIAIS

AUTORIZACAO

abaixo assinado(a), autorizo CRISTIAN ANDREI TISATTO académico do Curso de Pés-
Graduagdo em Ciéncias Sociais do Programa de Pds Graduagdo em Ciéncias Sociais -
Unidade Académica de Pesquisa e Graduag¢do, da Universidade do Vale dos Sinos -
UNISINOS, a utilizar as informag¢des por mim prestadas, para a elaboragdo de sua
Dissertacdo de Mestrado, que tem como titulo “OS DIREITOS HUMANOS EM
CONTEXTO DE REFORMA CURRICULAR: A Base Nacional e os Interesses em
Disputa no Curriculo da Educagao Infantil de uma Rede de Ensino”, sob
orientacdo da Profa. Dra. Juliane Sant’Ana Bento. Também autorizo a gravacio e a

transcri¢do das entrevistas em sua dissertagao.

....................................................... s wennreerns € wrnnrssrnss s d€ 2020

Assinatura do entrevistado



