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RESUMO

A presente tese objetivou investigar a mobilizacdo da equidade nas politicas
curriculares brasileiras no periodo posterior a publicagéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDB) em 1996. A analise tedrica teve como base o campo dos
Estudos Curriculares, em articulagdo com a Sociologia da Educag¢do. Nesse sentido,
ao abordar o curriculo, consideramos o “‘modelo das racionalidades contextuais”
proposto por José Augusto Pacheco. Ainda, olhamos para o tempo presente tendo
como referéncia uma metamorfose do mundo, rumo a uma sociedade de risco, como
apontado por Ulrich Beck, e o fortalecimento de uma sociedade flexivel, liquida e
individualizada, tal como referido por Zygmunt Bauman. Nesse cenario, visualizamos
um deslocamento da educacdo e do conhecimento escolar para uma ldgica
mercantilista, utilitaria e neoliberal, como reiteram Stephen Ball, Pierre Dardot,
Christian Laval, Richard Sennett e Licinio Lima. Além disso, buscamos compreender
a equidade em sua relagédo com a educacéao; para isso, realizamos uma revisdo de
literatura e uma analise de documentos propostos por organismos internacionais,
trouxemos um debate filosofico e politico, com John Rawls e Amartya Sen, e uma
discussdo mais voltada para o campo educacional, com Francgois Dubet e Marcel
Crahay. Para finalizar, abordamos a origem do conceito na teoria do Direito, de modo
a compreender sua relacdo com a igualdade e a proporcionalidade. Isso posto, o
material empirico foi composto por 18 documentos curriculares publicados pelo
Estado brasileiro no periodo mencionado. Optamos pela pesquisa documental em
articulacdo com a analise de conteudo para proceder ao exame do material. A
investigacao possibilitou inferir que a equidade se metamorfoseou nas politicas
curriculares brasileiras pés-LDB, sendo mobilizada em trés sentidos: promogao de
oportunidades, atencdo a diversidade e diferenciagcdo pedagdgica. No primeiro
sentido, ligado a democratizag&o da escola, as politicas curriculares se desenham no
seio de uma sociedade democratica, que visa, por meio da educacéo, promover
oportunidades de participagao e exercicio pleno da cidadania. No segundo, ha trés
movimentos da diversidade nas politicas curriculares: originada de uma demanda
racial, atentando para outros grupos sociais, e adaptacgao e flexibilizagdo do curriculo
para atender as especificidades dos estudantes. Por fim, o terceiro sentido opera nas
politicas curriculares por duas estratégias — o trabalho docente e a flexibilizagao

curricular —, reforcando a instituicdo de itinerarios formativos e a individualizacéo da



aprendizagem. Desse modo, defendemos que um curriculo inclusivo e com justica
curricular sdo condigdes para uma nova metamorfose do conceito de equidade. Nessa
metamorfose, diferenca, diversidade, igualdade e proporcionalidade integram o
conhecimento escolar e a cultura comum de uma sociedade participativa e

democratica.

Palavras-chave: Curriculo. Equidade. Politicas Curriculares. Individualizagdo da

aprendizagem. Conhecimento escolar.



ABSTRACT

This thesis aimed to investigate the mobilization of equity in Brazilian curricular
policies in the period after the publication of the National Law on Education (Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional—LDB) in 1996. The theoretical analysis was
based on the field of Curricular Studies, in articulation with Sociology of Education. In
this regard, when approaching the curriculum, we considered the “model of contextual
rationalities” proposed by José Augusto Pacheco. Also, we looked at the present time
through the lens of a metamorphosis of the world, towards a risk society, as pointed
out by Ulrich Beck, and the strengthening of a flexible, liquid, and individualized society,
as referred by Zygmunt Bauman. In this scenario, we see a shift in education and
school knowledge towards a mercantilist, utilitarian and neoliberal logic, as reiterated
by Stephen Ball, Pierre Dardot, Christian Laval, Richard Sennett and Licinio Lima. In
addition, we sought to understand equity in its relationship with education; for that, we
carried out a literature review and an analysis of documents proposed by international
organizations, and we promoted a philosophical and political debate, with John Rawls
and Amartya Sen, and a discussion more focused on the educational field, with
Frangois Dubet and Marcel Crahay. Finally, we approached the origin of the concept
in the theory of Law, in order to understand its relationship with equality and
proportionality. That said, the empirical material was composed of 18 curricular
documents published by the Brazilian State in the mentioned period. We opted for
documentary research together with content analysis to examine the material. With the
investigation, it was possible to infer that equity has metamorphosed in Brazilian
curricular policies after the LDB, being mobilized in three ways: promotion of
opportunities, attention to diversity, and pedagogical differentiation. In the first sense,
linked to school democratization, curricular policies are designed within a democratic
society, which aims, through education, to promote opportunities for participation and
full exercise of citizenship. In the second, there are three movements of diversity in
curricular policies: originated from a racial demand, paying attention to other social
groups, and curriculum adaptation and flexibility to meet student specificities. Finally,
the third sense operates in curricular policies by two strategies—teacher’s work and
curricular flexibility—, reinforcing the institution of education itineraries and the
individualization of learning. In this perspective, we believe in curricular justice and in

an inclusive curriculum to contemplate a new metamorphosis of the concept. In this



metamorphosis, differences, diversity, equality and proportionality integrate school

knowledge and the common culture of a participative and democratic society.

Keywords: Curriculum. Equity. Curriculum Policies. Individualization of learning.

School knowledge.
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1 INTRODUGAO

[...] vivemos num mundo que ndo esta apenas mudando, mas esta se
metamorfoseando. Mudanga implica que algumas coisas mudam, porém,
outras permanecem iguais — o capitalismo muda, mas alguns aspectos do
capitalismo continuam como sempre foram. A metamorfose implica uma
transformagdo muito mais radical, em que as velhas certezas da sociedade
moderna estdo desaparecendo e algo inteiramente novo emerge. Para
compreender essa metamorfose do mundo é necessario explorar novos
comecgos, focalizar o que esta emergindo a partir do velho e buscar apreender
estruturas e normas futuras na confusao do presente (BECK, 2018, p. 15).

Compreendendo que n&do podemos descolar a pesquisa do contexto em que
ela esta inserida, é nesse novo quadro, de um mundo que ndo apenas muda ou se
transforma, mas se metamorfoseia; em que o local cede espago ao global; de uma
realidade cada vez mais cosmopolizada (BECK, 2018); e da emergéncia de uma
sociedade de risco (BECK, 2011), que pretendemos apresentar a tese de uma
“metamorfose da equidade” nas politicas curriculares.

Em um cenario anterior a implementacao das politicas de inspiragéo neoliberal,
entendia-se que o Estado deveria produzir a igualdade social pela promoc¢ao de
politicas publicas que tinham esse fim. No entanto, atualmente, com a reconfiguragao
do Estado e em uma conjuntura em que o individuo passa a ser responsavel pelo seu
préprio destino, fadado a aprender ao longo da vida (LIMA, 2012), o problema que
surge € nao se conseguir mais produzir igualdade em uma sociedade individualizada
(BAUMAN, 2008). Desse modo, parece que a alternativa que se desenha no
contemporaneo, acercada de um conjunto de novos direcionamentos e atores
politicos, é partir do desigual e buscar a equidade. E nessa esteira que irrompe o
problema de pesquisa que norteou esta investigacdo: quais sdo os sentidos de
equidade presentes nas politicas curriculares brasileiras para a Educacdo Basica
desde a década de 19907

Porém, em se tratando de produzir equidade, alguns questionamentos
inevitaveis emergem e passam a ser condutores complementares da pesquisa: como
seria possivel garantir a equidade em um contexto de capitalizagdo de aprendizagem
individualizada ou na sociedade da aprendizagem? Como produzir equidade quando
a légica de oportunidades supbe a igualdade nos pontos de partida? Se, no
neoliberalismo, fabricam-se individualidades ao passo que se dao oportunidades para
que cada um faca e seja responsavel por seu destino, como produzir a equidade pela

meritocracia? Como produzir equidade quando a “nova razdo do mundo” (DARDOT;
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LAVAL, 2016) — o neoliberalismo —, produz subjetividades e modos de vida? Como
produzir equidade quando o proprio dispositivo escolar produz e reproduz
desigualdades?

Entao, este estudo, que se insere no campo dos Estudos Curriculares, teve por
objetivo, partindo de tais questionamentos, compreender como a nogao de equidade
€ mobilizada e quais sentidos logra nas politicas curriculares brasileiras para a
Educacao Basica no contexto posterior a implementacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. E
importante destacar que a leitura feita do curriculo se da com base no “modelo das
racionalidades contextuais” (PACHECO, 2003), em que este é concebido como
pratica que, por sua vez, deve ser submetida a uma reflexao critica.

Diante do quadro de intencionalidades até aqui exposto, a pesquisa que
desenvolvemos se justifica por trés elementos principais: relevancia social, relevancia
cientifica e coeréncia com a trajetéria académica da autora.

Com relacao a relevancia social, a escolha pela tematica ocorreu no sentido de
favorecer uma leitura critica do Brasil na contemporaneidade. Ou seja, reconhece-se
a pertinéncia de refletir até que ponto a equidade esta sendo suficiente para
possibilitar uma escola democratica e eficaz. Isso significa que todos tenham
garantido, para além do acesso a escola, oportunidade de obter sucesso escolar? O
que se entende ser possivel por meio do acesso ao conhecimento escolar? Como
antes explicitado, hoje ja ndo se consegue mais garantir a igualdade; no entanto,
apenas substitui-la pelo termo equidade ndo implica que as desigualdades diminuirao.
E preciso ir mais a frente e refletir quais sentidos tém sido atribuidos ao termo no
campo educacional, pois eles serdo os norteadores das praticas.

Quanto a relevancia cientifica, ao fazer uma revisédo de literatura nos ultimos
anos, percebemos a inexisténcia de um trabalho que discuta diretamente essa relagao
da equidade com as politicas curriculares para a Educacado Basica em nosso pais.
Além disso, os trabalhos encontrados que tém conexdao com a area educacional
apresentam diversos sentidos para o termo; logo, interessa saber se esses sentidos
também estao presentes de alguma forma nas politicas curriculares. Ainda, fazendo
uma analise de documentos publicados, desde a década de 1990, por organismos
internacionais, identificamos grande presenga do termo equidade e um conjunto
variado de sentidos atribuidos. O fato € que esses organismos tém influenciado a

definicdo de politicas educacionais mundialmente (LIBANEO, 2016), motivo para se



19

investigar como o entendimento de equidade deles esta presente nas politicas
curriculares brasileiras.

Por fim, a escolha da tematica também tem relagdo direta com a minha
trajetdria académica e profissional. No ano de 2012, iniciei uma especializagédo em
Processos Pedagodgicos na Educacédo Basica na Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS — Campus Erechim) na linha de Politicas Educacionais. Ademais das
disciplinas cursadas, o trabalho de concluséo foi sobre os discursos do Programa Mais
Educacao, uma politica diretamente ligada ao curriculo escolar. Na sequéncia, em
2013, ingressei no Mestrado em Educagao da UFFS (Campus Chapecd), mais uma
vez na linha de Politicas Educacionais, concluindo-o, no ano de 2015, com uma
pesquisa que refletia sobre a necessidade de requisitos para a criagao de um software
que pudesse auxiliar a gestao escolar a avaliar institucionalmente a qualidade escolar,
considerando, para além de indicadores educacionais, outras dimensdes e aspectos
intra e extraescolares.

Desse modo, desde meu ingresso na pos-graduacéo, tenho me preocupado
com questdes relacionadas diretamente ao curriculo e a qualidade da educacgao. E,
ao ingressar no doutorado, percebi que ainda se esta distante de garantir uma
educacdo de qualidade. Dessa vez, compreendi que a qualidade sé sera garantida
por meio do acesso ao conhecimento escolar, e, para tal, € preciso refletir sobre o
curriculo e as politicas curriculares que estdo sendo propostas. Ao olharmos
diretamente para esse campo de disputas, vemos que o termo equidade vem
ganhando cada vez mais espago na agenda educacional contemporanea; assim, deu-
se a escolha por esta investigacéo.

Além disso, atuo como professora do Ensino Superior, em cursos de formagéao
de professores, em diversas disciplinas, mas especialmente na de Politicas Publicas
e Legislagdo Educacional, entdo percebo a necessidade de discutir e refletir sobre a
atual situacdo do sistema educativo brasileiro e a descontinuidade das politicas
propostas. Também atuo na Educagao Basica, com turmas multisseriadas, em uma
escola municipal localizada no campo, a qual ainda nao possui um curriculo especifico
para a sua realidade. Assim sendo, tem sido um espaco de discussoes e luta por parte
do corpo docente e da comunidade escolar para que se possa mudar essa realidade
e garantir uma educacao equitativa, devido as especificidades, e de qualidade para

todos.
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Com vistas a alcancar o objetivo da investigagao proposta, a presente tese esta
composta por cinco capitulos (para além desta introducéo e das consideragdes finais),
Cuja organizacgao explicitamos na sequéncia.

No Capitulo 2, intitulado “Politicas curriculares: do conhecimento escolar a
sociedade da aprendizagem”, esta dividido em trés partes. Na primeira, “Das politicas
ao curriculo”, fixamos uma definicdo provisoria para a nogédo de politica curricular,
apresentamos diversas concepgdes de curriculo (MOREIRA; CANDAU, 2007;
PACHECO, 2003, 2014; SACRISTAN, 2000, 2013) e de qual o Brasil mais se
aproxima, bem como a relacédo do curriculo com o conhecimento, uma vez que toda
politica curricular € uma politica de constituicdo do conhecimento escolar (LOPES,
2004).

Na segunda parte, “Da centralidade do conhecimento escolar”, conceituamos o
conhecimento escolar, apontamos sua importancia para mudar a vida dos sujeitos
como um conhecimento poderoso (YOUNG, 2007) e demonstramos como ele tem
sido, em um contexto neoliberal, atrelado a uma funcgao utilitarista, destinado a formar
sujeitos performativos, fadados a uma aprendizagem ao longo da vida, com vistas a
adquirir habilidades e competéncias para o mercado de trabalho, o crescimento
econdmico e a competitividade (BALL, 2014; LIBANEO, 2012).

E, na terceira parte, “‘Um olhar para as politicas curriculares: pressupostos
tedricos”, reforcamos que a pesquisa esta ancorada nos Estudos Curriculares, em
articulagdo com a Sociologia da Educagdo. Apresentamos alguns pressupostos
tedricos para compreender as politicas curriculares no contemporaneo e sua relagao
com a escola e o conhecimento escolar. Ainda, antes de analisar as politicas
curriculares, buscamos entender suas logicas de constru¢ao; para tal, consideramos
as racionalidades contextuais e as racionalidades técnicas (PACHECO, 2003).
Contemporaneamente, pode-se dizer que a segunda € que tem maior ingeréncia na
constituigdo das politicas curriculares brasileiras, por serem baseadas na logica do
Estado e do Mercado.

O Capitulo 3, “Sociedade da aprendizagem: das metamorfoses do trabalho a
constituigdo do neossujeito”, também esta dividido em trés sec¢des: “Metamorfoses do
mundo: rumo a uma Sociedade de risco”, “Metamorfoses do mundo do trabalho: um
diagnodstico do presente” e “Das figuras subjetivas na sociedade da aprendizagem”.
Nesse capitulo, especialmente a partir da Sociologia da Educagao, procuramos

compreender o tempo presente. Para isso, na primeira parte, fundamentados em Beck
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(2011, 2012, 2018), sinalizamos para o fato de estarmos vivendo uma metamorfose
do mundo. Conforme o autor, estamos diante de uma transicdo da sociedade
industrial, grande responsavel pela modernizagéo, para uma sociedade de risco, a
qual vai trazer consigo males vistos como “efeitos colaterais”. Nesse contexto, a
individualizagdo passa a ser a nova forma social, reforgada pela figura do individuo
como ator de sua propria biografia.

Nessa esteira, na segunda parte, demonstramos que € preciso entender que
as mudancgas no mundo do trabalho (ANTUNES; PINTO, 2017) podem ser essenciais
para mostrar que, para além do empresariamento da educagao, o que esta em jogo &
a fabricacdo de uma sociedade individualizada (BAUMAN, 2008). E na conjuntura
dessa sociedade que discorremos a terceira parte, a qual explora as novas figuras
subjetivas (HARDT; NEGRI, 2014) ou, ainda, o advento de um “neossujeito”
(DARDOT; LAVAL, 2016). Logo, compreendendo esse cenario e 0s sujeitos que dele
emergem, faz-se possivel avangar na compreensdo da equidade, ja que esta,
diferentemente da igualdade que operava no coletivo, pode ser mobilizada desde uma
ordem centrada no individuo.

Abordar o conceito de equidade apresenta-se como algo complexo na medida
em que varios outros conceitos estdo entrelagados a ele, como igualdade, diferenca,
justica, qualidade, desigualdade, promog¢ado de oportunidades, meritocracia,
desempenho e eficiéncia. Nesse sentido, no Capitulo 4, “Equidade e educagao: por
uma compreensao da relagao”, propomos investigar a emergéncia desse conceito no
campo educacional; para tal, esta dividido em cinco sec¢oes.

A primeira se¢ao, “A emergéncia do conceito de equidade”, traz os resultados
de uma busca em bases de dados (SciELO, IBICT e CAPES) para saber como as
pesquisas contemporaneas tém tratado o conceito. Essa revisao foi atualizada apés
a banca de qualificacdo, incluindo novos textos publicados até o primeiro trimestre do
ano de 2020. Apo6s a analise dos trabalhos, encontramos cinco sentidos preliminares
para o conceito de equidade: igualdade educacional/igualdade de oportunidades;
termo que engloba recursos, processos e resultados; ligado ao desempenho dos
estudantes/eficacia escolar;, como justica social/escolar; como acesso ao
conhecimento.

Na segunda secao, “Equidade: a ideia de justica”, sentimos a necessidade de
fazer um debate politico e filosofico sobre equidade para melhor compreender o

conceito. Desse modo, langamos méo das ideias de justi¢ca do fildsofo John Rawls e
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do economista Amartya Sen, os quais trazem importantes contribuigdes. No entanto,
apos o debate, emerge como demanda a discussdo sobre equidade na area da
Educacao; dessa forma, na terceira se¢ao, “Equidade: igualdade de oportunidades ou
acesso ao conhecimento”, trazemos os argumentos do socidlogo Frangois Dubet e do
professor Marcel Crahay sobre o que € uma escola justa e eficaz, discussées que
perpassam diretamente a busca pela equidade.

Ja a quarta secao, “Equidade: o que dizem os documentos internacionais”, foi
concebida para mostrar o debate internacional sobre equidade, visto que organismos
internacionais como a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagéao, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), a Comissdo Econbmica para a América Latina e o Caribe
(CEPAL) e o Banco Mundial tém influenciado, financiado e definido politicas
educacionais mundialmente desde a década de 1990. O marco inicial da equidade
nos documentos e propostas internacionais € a Conferéncia Mundial de Educagao
Para Todos, ocorrida em Jomtien, na Tailandia, em 1990, e a presenca do tema
estende-se até os dias atuais.

Na quinta e ultima secdo, “Equidade: a igualdade e a proporcionalidade do
Direito para a Educagao”, buscamos a origem da equidade na teoria do Direito, ou
seja, o uso juridico da palavra, e como esse uso pode auxiliar no campo da Educagéo.
Desse modo, como salienta Veiga-Neto (2010), € preciso evitar a simplificagao
semantica do conceito de equidade e recorrer a teoria do Direito, na medida em que
ela nos capacita para usos mais rigorosos e refinados, ndo so recorrendo aos critérios
de igualdade, mas, como no Direito, aos critérios de proporcionalidade. Nesse
contexto, reduzir o conceito de equidade a igualdade n&o é justo, pois vivenciamos
uma realidade em que nossos alunos sao diferentes em seus pontos de partida; por
isso, oferecer igualdade a todos nao Ihes garante que cheguem a um mesmo patamar.

No Capitulo 5, intitulado “Delineamento dos caminhos da pesquisa” e dividido
em duas sec¢des, apresentamos como se deu a composigao da investigagcéo proposta.
Na primeira secdo, “As politicas curriculares: dos recortes ao campo de empiria”,
identificamos o recorte temporal, periodo pds-LDB de 1996, e justificamos a escolha
dos documentos da Educacdo Basica como campo de analise. Além disso,
anunciamos o material empirico, o qual foi reorganizado apés a banca de qualificagéo
e apos nossa imersao nos documentos. Na segunda secao, “As politicas curriculares:
procedimentos analiticos e a construgado da pesquisa”, explicitamos a metodologia

adotada pelo trabalho; nesse caso, elencamos uma composicdo que entrelaca a
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pesquisa documental (MAY, 2008) com a analise de conteudo (BARDIN, 1977).
Ainda, expomos como construimos a analise do material empirico; a partir da
construgcao de quadros, vamos descortinando como a pesquisa avangou.

Por fim, o Capitulo 6, “A metamorfose da equidade nas politicas curriculares:
da promogédo de oportunidades a diferenciacdo pedagdgica”, é composto pelo
percurso analitico que estrutura esta tese. O capitulo esta seccionado em cinco
partes, sendo as trés primeiras divididas temporalmente para uma melhor visualizagao
da metamorfose que a equidade vai sofrendo ao longo do tempo e a quarta
interigando as anteriores e propondo alternativas; a ultima parte traz algumas
proposigdes.

Assim, a primeira sec¢ao, “Equidade nas politicas curriculares: a promogéao de
oportunidades”, evidencia que, no primeiro bloco de politicas curriculares, o qual se
estende de 1997 a 2001, a equidade € mobilizada no sentido de uma “promocgao de
oportunidades”, especialmente porque nesse periodo a educacgao se desenha no seio
de uma sociedade democratica, que tem como discurso promover oportunidades de
participacao e exercicio pleno da cidadania.

A secédo que segue, “Equidade nas politicas curriculares: atengéo a diversidade
cultural”’, trata do segundo bloco de politicas, que compreende os anos de 2004 a
2012, no qual a equidade vai passar por uma primeira mutacio e ser mobilizada pela
atencdo a diversidade. Nessa secao, enfatizamos trés movimentos da diversidade nas
politicas curriculares: o primeiro originado de uma demanda racial; o segundo
atentando para outros grupos e suas especificidades (culturais, sociais, econdmicas,
regionais, linguisticas, religiosas, de género e orientagdo sexual e pessoas com
deficiéncia); e o terceiro adaptando e flexibilizando o curriculo para atender as
especificidades dos estudantes.

Nessa logica, a secdo “Equidade nas politicas curriculares: diferenciagao
pedagogica”, lida com o ultimo bloco de politicas, entre os anos de 2014 e 2019, no
qual a equidade sofre uma nova mutagao e passa a ser operada sobretudo por duas
estratégias: o trabalho docente, que deve ser flexivel e inovador, propondo métodos
e propostas diversificadas; e a flexibilizagao curricular, que prevé o desenvolvimento
de habilidades, competéncias socioemocionais no estudante e a instituicdo de
itinerarios formativos, ou seja, a individualizagdo da aprendizagem.

Para interligar com a secdo “A metamorfose da equidade nas politicas

curriculares brasileiras: as desigualdades se diversificam e se individualizam”,
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sintetizamos e articulamos as se¢des anteriores e reforcamos a tese de que a
equidade se metamorfoseou nas politicas curriculares brasileiras no contexto posterior
a implementagdo da LDB, sendo mobilizada em trés sentidos: promogé&o de
oportunidades, atengéo a diversidade e diferenciagdo pedagogica. Nosso argumento
é reforgado ao passo que, no contemporaneo, como defende Dubet (2020), a vida
social esta diante de um sistema de desigualdades multiplas, o qual tem migrado do
coletivo para diversificar-se e individualizar-se. Assim, em todos os ambitos da vida,
inclusive na educacéo, a igualdade, que era para todos, que operava no coletivo, vai
cedendo espaco para a equidade, que se realiza fortalecendo o individual. Na ultima
secdo, “A justiga curricular e um curriculo inclusivo: proposigbes para encarar
diversificagao curricular’, fazemos uma critica ao modelo do curriculo neoliberal atual
e defendemos a justiga curricular e o curriculo inclusivo como caminhos para propor
uma mobilizacdo da equidade que tenha como centro a promog¢édo do conhecimento
escolar, abarque a diferenga, proponha a participagdo e considere a igualdade e a
proporcionalidade.

Por fim, sinalizamos que este estudo ndo se esgota aqui. Ele engloba um
importante periodo de producao de politicas publicas educacionais, essencial para
entendermos as politicas do tempo presente; no entanto, essas politicas continuarao
a se metamorfosear nos dois planos: o politico e o de pratica pedagogica. Assim,
diante de uma inequidade escolar, continuaremos investigando e propondo estudos
sobre a mobilizacdo da equidade no plano escolar, com a pretensao de, para além

dos documentos, incluir as praticas que ocorrem nas escolas.
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2 POLITICAS CURRICULARES: DO CONHECIMENTO ESCOLAR A SOCIEDADE
DA APRENDIZAGEM

Quando se assume a tarefa de examinar analiticamente o campo das politicas
curriculares, € preciso ter clareza de que estas se constituem em seu texto e contexto,
ou seja, naquilo que esta proposto nos documentos curriculares, bem como na
interpretacdo que os professores fazem destes em suas praticas diarias. Assim, &
necessario considerar que as escolas ndo s6 implementam as politicas, mas sao
também espacgos de sua producgéo (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

Além disso, a analise da construc&o das politicas curriculares € algo delicado,
ao passo que envolve campos de disputa e poder. Nesse processo, Pacheco (2003)
apresenta duas logicas de construcdo: as racionalidades contextuais, que envolvem
a logica do ator e do cultural; e as racionalidades técnicas, que se baseiam na logica
do Estado e do mercado. Atualmente, em um contexto de neoliberalismo, podemos
inferir que a segunda logica é a que tem maior atuagédo na constituicdo das politicas
curriculares brasileiras. Dai a importéncia de ndo abrirmos mao da escola enquanto
local de resisténcia e produgao de politicas alternativas.

Nessa conjuntura, € essencial aceitar também a tarefa de construir um plano
conceitual para o conceito de curriculo, considerando que, apesar de nao termos uma
definicdo unica, este sempre estara relacionado com a selegcédo de conteudos e com o
conhecimento escolar. No entanto, como as politicas curriculares sdo definidoras do
curriculo e, portanto, da constituicdo do conhecimento escolar, € preciso estarmos
atentos aos deslocamentos que este ultimo tem perpassado rumo a uma sociedade
da aprendizagem (LIMA, 2012), na qual as competéncias necessarias para o mercado
de trabalho se sobressaem.

Nessa esteira, em entrevista recente (PAVAN; LIMA, 2020), Lima retoma a
metafora que usou em seu livro Educacgédo ao longo da vida: entre a méo direita e a
mao esquerda de Mir6 (2007) e argumenta que a méao direita tem dominado “mao das
competéncias para competir para o mercado de trabalho, para a economia, para a
empregabilidade, para o empreendedorismo, para habilidades economicamente
valorizaveis” (LIMA apud PAVAN; LIMA, 2020, p. 2-3). Todavia, conforme o autor,
essa € a mao da adaptacao aos imperativos da economia, do mundo do trabalho, da
competitividade; por isso, defende um “elogio a mao esquerda”, ndao no sentido de

abandonar a direita, ja que esta encarrega competéncias que sdo importantes, mas
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que seja contrabalanceada com o uso da mao esquerda, “‘que seja capaz de
preocupar-se com a democracia, com a cidadania, com a participagdo, com a
transformagao do mundo social” (LIMA apud PAVAN; LIMA, 2020, p. 3).

Nesse sentido, atentos a essas questdes, nas se¢des deste capitulo, buscamos
compreender o campo de constituicdo das politicas curriculares e do curriculo,
considerando a pertinéncia dessa tarefa para que se possa analisar como a nogao de

equidade é mobilizada nas politicas brasileiras para a Educacgao Basica.

2.1 Das politicas ao curriculo

Conforme Lopes (2004, p. 111), toda “politica curricular é constituida de
propostas e praticas curriculares e como também as constitui, ndo é possivel de forma
absoluta separa-las e desconsiderar suas inter-relacdes”. E, portanto, “um processo
de selecao e de producgao de saberes, de visées de mundo, de habilidades, de valores,
de simbolos e significados [...]” (LOPES, 2004, p. 111), que sédo organizados e
traduzidos para serem ensinados.

Assim, desde essa perspectiva, toda politica curricular € “uma politica de
constituicdo do conhecimento escolar: um conhecimento construido simultaneamente
para a escola (em acdes externas a escola) e pela escola (em suas praticas
institucionais cotidianas)” (LOPES, 2004, p. 111). Acrescenta-se a essa definicao que
toda politica curricular € compreendida como uma politica cultural, ja que “o curriculo
€ fruto de uma selecéo da cultura e € um campo conflituoso de produgao de cultura,
de embate entre sujeitos, concepgbes de conhecimento, formas de entender e
construir o mundo” (LOPES, 2004, p. 111).

No interior dessa concepgao, as politicas curriculares nao se referem apenas
aos documentos escritos (leis, projetos, propostas), e sim, como argumenta Lopes
(2004, p. 111), “incluem os processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos
em multiplos espagos e por multiplos sujeitos no corpo social da educacédo. Sao
producdes para além das instancias governamentais”. Porém, importa destacar que
isso n&o significa “desconsiderar o poder privilegiado que a esfera de governo possui
na producao de sentidos nas politicas, mas considerar que as praticas e propostas
desenvolvidas nas escolas também sao produtoras de sentidos para as politicas
curriculares” (LOPES, 2004, p. 111-112). Desse modo, a escola e seus sujeitos

encontram-se em um espaco de hibridizacao e recontextualizagcio curricular.
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Ampliando o escopo dessa abordagem conceitual, de outra perspectiva,
Pacheco (2003) entende a politica curricular como um espago publico de tomada de
decisdo, em que a escola deve ser aceita como um local de tomada de decisdes. Tais
decisdes “[...] nao ficam circunscritas a administragdo, pois o professores, alunos e
pais, entre outros que atuam no contexto curricular, sdo decisores politicos, embora
nem sempre reconhecidos” (PACHECO, 2003, p. 10). Dessa forma, a politica
curricular se estabelece nessa articulacdo entre decisdes da administragao central e

decisores do contexto escolar:

[...] a politica curricular representa a racionalizagdo do processo de
desenvolvimento do curriculo nomeadamente com a regulagdo do
conhecimento, que é a face visivel da realidade escolar, e com o papel
desempenhado por cada ator educativo dentro de uma dada estrutura de
decisdes relativas a construgao do projeto formativo (PACHECO, 2003, p.
14).

Entdo, segundo Pacheco (2003), politica curricular, formalmente, refere-se ao
conjunto de leis e regulamentacdes que definem o que deve ser ensinado nas escolas.
Nesse contexto, para além das decisdes tomadas pelo poder politico oficial, € preciso
considerar o papel dos atores que colocam em pratica, direta ou indiretamente, essas
decisoes.

Ainda, pode-se definir politica curricular, de acordo com Sacristan (2000,
p. 109), como “um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma
de selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo, tornando claro
o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele”, desse modo intervindo
“na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema escolar e incidindo na pratica
educativa, enquanto apresenta o curriculo a seus consumidores, ordena seus
contetidos e cadigos de diferentes tipos” (SACRISTAN, 2000, p. 109). Ou seja, desde
esse ponto de vista, é a politica curricular que define as regras do jogo de todo o
sistema curricular, configurando-se, assim, em um primeiro condicionante direto do
curriculo.

Ao olhar para as trés definicbes supracitadas, de naturezas conceituais
diferenciadas, precisamos considerar ainda, como afirmam Ball, Maguire e Braun
(2016, p. 21), que as politicas ndo s&o apenas implementadas; ao contrario, “colocar
as politicas em pratica € um processo criativo, sofisticado e complexo”. Assim, as

escolas se traduzem em espacgos privilegiados e complexos de interpretagao,
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reinterpretacao, traducdo e reconstrucdo que “produzem” politicas: “em nossas
escolas € sempre um processo de ‘tornar-se’, mudando de fora para dentro e de
dentro para fora. E analisada e revista, bem como, por vezes, dispensada ou
simplesmente esquecida” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 15).

Mas, enfim, se a politica curricular € quem define, orienta e regula o curriculo,

de que curriculo se esta falando?

[...] curriculo € algo evidente e que esta ai, ndo importa como o denominamos.
E aquilo que um aluno estuda. Por outro lado, quando comecamos a desvelar
suas origens, suas implicagdes e os agentes envolvidos, os aspectos que o
curriculo condiciona e aqueles por ele condicionados, damo-nos conta de que
nesse conceito se cruzam muitas dimensdes que envolvem dilemas e
situagdes perante os quais somos obrigados a nos posicionar (SACRISTAN,
2013, p. 16).

Para além de posicionar-se, como argumenta Sacristan (2013), € necessario
apresentar e compreender o conceito de curriculo. Logo, ao se perguntar sobre o que
significa curriculo, percebe-se que nao existe uma definicdo unica. Conforme
Sacristan (2000, p. 107), ele “ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual
se configura e tampouco independentemente das condi¢ées em que se desenvolve”.
Além disso, o curriculo “é um objeto social e histérico e sua peculiaridade dentro de
um sistema educativo € um importante traco substancial” (SACRISTAN, 2000, p. 107).

Porém, segundo Sacristan (2013, p. 17), fica claro que o conceito de curriculo
e “a utilizagdo que fazemos dele aparecem desde os primérdios relacionados a ideia
de selecdo de conteudos e de ordem na classificagdo dos conhecimentos que
representam, que sera a selegcdo daquilo que sera coberto pela agao de ensinar”.
Dessarte, em termos modernos, para o autor, podemos afirmar que, com a invencao
do curriculo, “pode-se, em primeiro lugar, evitar a arbitrariedade na escolha de o que
sera ensinado em cada situagao, enquanto, em segundo lugar, se orienta, modela e
limita a autonomia dos professores. Essa polivaléncia se mantém nos dias atuais”
(SACRISTAN, 2013, p. 17, grifos do autor).

Outrossim, para Moreira e Candau (2007, p. 17), desde os Estudos Curriculares
realizados no Brasil, ao vocabulo curriculo associam-se diferentes concepgoes, as
quais “derivam dos diversos modos de como a educagao é concebida historicamente,
bem como das influéncias tedricas que a afetam e se fazem hegemodnicas em um
dado momento”. Entao, fatores socioecondmicos, politicos e culturais contribuem para

que curriculo venha a ser entendido como:
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(a) os conteudos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de
aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos
pedagodgicos elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais;
(d) os objetivos a serem alcangados por meio do processo de ensino; (e) os
processos de avaliagcdo que terminam por influir nos contelidos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizagdo
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 17-18).

Os autores também concebem curriculo como sendo “as experiéncias
escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a relagdes sociais,
e que contribuem para a constru¢gao das identidades de nossos/as estudantes”
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18). Ou seja, o curriculo é “o coragcao da escola, o
espaco central em que todos atuamos, o que nos torna, nos diferentes niveis do
processo educacional, responsaveis por sua elaboragdo” (MOREIRA; CANDAU,
2007, p. 19). Desse modo, ele se torna condigdo imprescindivel para que os
conhecimentos socialmente produzidos pelo homem possam ser apreendidos,
criticados e reconstruidos por todos os estudantes, promovendo a ampliacdo de seu
universo cultural.

De outra perspectiva tedrica, para Veiga-Neto (2004, p. 166), “o curriculo ajuda
a construir/constituir a sociedade e a cultura ao mesmo tempo em que € por essas
construido/constituido”; dessa forma, “entendemos o curriculo como a porgdo da
cultura — em termos de conteudos e praticas [...] — que, por ser considerada relevante
num dado momento histérico, € trazida para a escola, isso €, é escolarizada”. Entao,
o curriculo se situa no cruzamento entre a escola e a cultura.

Ainda, para Pacheco (2014, p. 7), curriculo é “um projeto de formacgao, que
traduz a organizagao, selegao e transformagédo do conhecimento em fungdo de um
dado espaco, de um determinado tempo e de acordo com propésitos educacionais”,
assim como “o conhecimento € o que define o curriculo e faz com que a educagéao e
a formacao sejam perspectivadas como projetos que ultrapassam a mera instrugéo”
(PACHECO, 2014, p. 8).

Ao longo desta secdo, procuramos rastrear as concepgdes de curriculo e de
politica curricular em variadas tradigdes e perspectivas tedricas difundidas no contexto
brasileiro. Desse modo, percebe-se que, apesar de distintas concepgbes sobre
curriculo coexistirem no decorrer do tempo, a centralidade do conhecimento escolar

parece ser o que mais o define, e é nessa visdo que este estudo se reconhece. Na
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proxima segao, serao revisados os estudos sobre o conhecimento escolar, ainda

optando por uma abordagem pluralista na selegédo dos autores a serem revisados.

2.2 Da centralidade do conhecimento escolar

Para Moreira e Candau (2007), o conhecimento escolar € uma construgao
especifica da esfera educativa, ndo uma mera simplificacdo de conhecimentos
produzidos fora da escola. O conhecimento escolar tem caracteristicas proprias que
o distinguem de outras formas de conhecimento. Trata-se de um tipo de conhecimento
produzido pelo sistema escolar e pelo contexto social e econdmico mais amplo,
producido essa que se da em meio a relagdes de poder estabelecidas no aparelho
escolar e entre esse aparelho e a sociedade.

Nesse sentido, Young (2007) defende que a escola deve garantir o
conhecimento poderoso. Ele responde a pergunta “para que servem as escolas?” da
seguinte forma: “é que elas capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o
conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua
comunidade, e para adultos em seu local de trabalho” (YOUNG, 2007, p. 1.292).

Conforme o autor:

As escolas devem perguntar: “Este curriculo € um meio para que os alunos
possam adquirir conhecimento poderoso?”. Para criangas de lares
desfavorecidos, a participagdo ativa na escola pode ser a Unica oportunidade
de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao
menos intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e
particulares. Nao ha nenhuma utilidade para os alunos em se construir um
curriculo em torno da sua experiéncia, para que este curriculo possa ser
validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma condi¢éo (YOUNG,
2007, p. 1.297).

Assim, entende-se que o conhecimento local e cotidiano dos alunos deve ser
considerado; no entanto, ndo pode ser a base para o curriculo. Desse modo, acredita-
se que a funcdo da escola, e da educacgao, nao pode se reduzir a produgao de um
conhecimento esvaziado, que apenas prepara para o trabalho ou para a economia. E
fundamental atentar para esse “conhecimento poderoso” e visar a formagdo humano-
histérica do educando, pela apropriacdo da cultura em seu sentido pleno e de tudo
que é produzido historicamente pelo homem.

Todavia, apesar da importancia de a escola estar voltada a garantir o

conhecimento escolar, esta tem sofrido diversos deslocamentos. Libaneo (2012)
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argumenta que as condigdes politicas e econdmicas das ultimas duas décadas,
demarcadas a partir da Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, realizada no
ano de 1990 em Jomtien, na Tailandia, conduziram o Estado brasileiro a uma forte
aproximagao com as pautas politicas dos organismos internacionais. Dessa maneira,

leva-se a promog&o de um conjunto de novas caracteristicas para a escola:

a) conteudos de aprendizagem entendidos como competéncias e habilidades
minimas para a sobrevivéncia e o trabalho (como um kit de habilidades para
a vida); b) avaliacdo do rendimento escolar por meio de indicadores de
carater quantitativo, ou seja, independentemente de processos de
aprendizagem e formas de aprender; c) aprendizagem de valores e atitudes
requeridos pela nova cidadania (énfase na sociabilidade pela vivéncia de
ideais de solidariedade e participagdo no cotidiano escolar) (LIBANEO, 2012,
p. 20, grifos do autor).

Libaneo (2012) & mais incisivo ao arguir que, sob a face humanista desse novo
modelo, emergiu uma instituicdo escolar caracterizada por suas missdes assistencial
e acolhedora, ocorrendo “uma inversdo das fungdes da escola: o direito ao
conhecimento e a aprendizagem é substituido pelas aprendizagens minimas para a
sobrevivéncia” (LIBANEO, 2012, p. 23, grifos do autor). Essa instituigdo, assim
definida, ampliou o dualismo da escola publica brasileira, a qual o autor retrata como
escola do conhecimento para os ricos e do acolhimento social para os pobres, ou seja,
uma “escola de duas velocidades”, como descrita por Novoa (2009).

Conforme Silva, R. (2016), outras pesquisas brasileiras no campo educacional,
de perspectivas tedricas diferentes, encontraram-se com resultados semelhantes. Em
geral, tais estudos sao realizados em contextos distintos, analisam objetos variados
com teorizagdes divergentes, mas conseguem encaminhar analises de acordo com
essa mesma tendéncia nas politicas contemporaneas de escolarizagdo em curso no
Brasil. Nota-se um deslocamento nas pautas pedagogicas da ultima década.

Ha mais de uma década, Miranda (2005), ao analisar as politicas publicas
destinadas a organizagao do ensino em ciclos de formacéo, ja assinalava que a escola
produzida pelo “principio do conhecimento” estava sendo substituida por uma escola
dirigida pelo “principio da socialidade”. A autora utilizava o termo “socialidade”
referindo-se ao fato de que “a escola organizada em ciclos se situa como um
tempo/espaco destinado a convivéncia dos alunos” (MIRANDA, 2005, p. 641), e ndo

voltada a oferecer-lhes o conhecimento escolar.
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Em publicagcdo mais recente, Fabris e Traversini (2011), ao estudarem escolas
situadas em periferias do sul do Brasil, destacam que a escola tem assumido como
sua principal agao a busca pela protecéo e pela seguranca social, fazendo com que
os conhecimentos sejam secundarizados na formagao dos sujeitos escolares nesse
contexto. Além disso, Silva e Fabris (2016) tém apontado o surgimento de pedagogias
de protegdes, ou seja, a ldgica da protegao social, enquanto tecnologia politica, orienta
politicas e praticas curriculares e, consequentemente, define e seleciona
conhecimentos escolares.

Entdo, percebe-se que a escola tem se deslocado a preparar o sujeito para
adaptar-se a sociedade vigente e, nessa perspectiva, coloca-o como um sujeito
aprendente, isto é, reforca a necessidade de existéncia de uma aprendizagem ao
longo da vida como algo da responsabilidade privada dos individuos. Assim, essa
aprendizagem, centrada no seu valor econémico, inviabiliza a mobilizagdo de recursos
coletivos para apoiar as outras duas dimensdes — a pessoal e a democratica —,
fundamentais para se enfrentarem os desafios que a modernidade fluida (BAUMAN,
2000) coloca a existéncia da democracia.

Conforme Lima (2012), atualmente, tem sido atribuida uma centralidade
exagerada a educagao e ao conhecimento na “sociedade da aprendizagem”; dessa
forma, estes acabam sendo colocados como tendo um carater salvacionista e ficam
aquém de suas verdadeiras potencialidades. A educagdo acaba se resumindo a
preparar o sujeito para adaptar-se a sociedade em constante evolucao e vai cedendo
lugar a aprendizagem ao longo da vida e a aquisi¢do de habilidades e competéncias
com vistas ao crescimento econdmico e a competitividade. O autor coloca que ha uma
hegemonia dos objetivos econdmicos sobre o discurso educacional e sobre medidas
governamentais, levando a educagdo e a aprendizagem a uma dimensao
predominantemente instrumental.

Nesse contexto, visando a um fim mercadolégico e meritocratico do sistema
educacional, o curriculo e a prépria politica educacional direcionam-se a pontos
socialmente “pertinentes” transpassados pela economia, pelo mercado de trabalho e
por indices de eficiéncia. Pode-se dizer que a concepcao “eficientista” e utilitarista do
aparato educacional orienta-se por determinados paradigmas politicos e sociais, em
que, no eixo central, se articulam propostas relativas ao crescimento econdmico e a
modernizagao dos paises, assim como a formagao de mao de obra qualificada voltada

ao cenario capitalista globalizado. Nesse enquadramento, a educacéo torna-se mais
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um servigco e menos um bem publico; a educacéao € reduzida a dimensao utilitarista,
deixando de lado seu carater mais critico, transformador, o “seu compromisso com o
aperfeicoamento humano, com o aprofundamento da democracia, com as demandas
de justica e de cidadania ativa” (LIMA, 2012, p. 15).

Sennett (2013) considera que a educagéo tem sido fortemente influenciada
pela lI6gica mercadoldgica, o que tem gerado cada vez mais desigualdades sociais. O
autor descreve esse contexto como sendo parte da “cultura do novo capitalismo”, que
insere novos valores nos sujeitos, baseados na individualizagdo, capacitagéo e
eficiéncia para se tornar mais competitivo. Essa nova cultura retratada por Sennett
(2013) perpassa varias dimensdes da vida social e desafia a pensar a educagéo nessa
sociedade, conhecida como das “capacitagées”, em que o conhecimento é visto ndo
mais como um bem duravel, e, sim, como algo flexivel, sendo preciso aprender
continuamente para competir.

Nessa esteira, Lima (2012) argumenta que, na sociedade da aprendizagem, o
sujeito aprende a trabalhar com maior velocidade e inteligéncia, levando o
empregador a competir melhor na economia global. E a subordinacdo da
aprendizagem ao mercado, a instrumentalizagdo da educagao no novo capitalismo,
que reatualiza o “capital humano”, do qual a produtividade, a modernizagao
econdmica e a adequacgao ao sistema vigente sdo as bases. Por isso a necessidade,
conforme o autor, de uma nova méao que equilibre o uso da mao voltada ao
desenvolvimento de competéncias para o0 mercado com a mao que se preocupa com
a cidadania, a democracia, a participacdo e a transformacédo social. “Essa mao
esquerda é uma méao esquerda mais criativa, mais insubmissa, mais critica, que deve
compensar os excessos da méo direita” (LIMA apud PAVAN; LIMA, 2020, p. 3).

Esse olhar diferenciado para as competéncias nos remete a discussao
importante de Bolivar (2009) quando argumenta que, em vez de “demonizar’ o
discurso das competéncias, € preciso manter um posi¢ao critica e olhar suas
potencialidades. Assim, o autor defende que as competéncias-chaves devem ser
usadas de forma alternativa, e esse “uso alternativo” deve ser a favor da garantia da
equidade em educagdo. Nesse sentido, garantida a equidade, uma educagéo
democratica € aquela que assegura que todos tenham direito a uma base cultural
comum e a competéncias-chaves que os possibilitem participar ativamente na vida

publica.
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Entdo, concordando com as analises dos autores apreciados, compreende-se
que a fungdo social da escola é superar uma concepgdo economicista de
conhecimento voltado a utilidade; é transpor uma ideia focada em conhecimentos
minimos ou restritos ao cotidiano de seus alunos; € transcender a concepgao de uma
escola voltada unica e exclusivamente ao acolhimento social (LIBANEO, 2012). Tem-
se a compreensao de que a inser¢ao social, a formacao humanistica, o entendimento
das particularidades culturais de cada meio, assim como a formagao para o mundo do
trabalho mostram-se relevantes no atual contexto da contemporaneidade; no entanto,
a escola deve ter como centro o conhecimento poderoso, e este deve ser a base do
curriculo da escola brasileira. O conhecimento poderoso trazido por Young (2007) é
um conhecimento emancipador, distinto da cultura ndo escolar; € igualmente o
conhecimento capaz de romper com o dualismo perverso que Libaneo (2012) aponta
como uma das grandes problematicas da escola publica contemporanea.

Conforme Pacheco e Pestana (2014), a tendéncia para a mercadorizagao da
educacao, a globalizagao e as politicas de partilha de conhecimento tém impacto e
“produzem efeitos nas aprendizagens escolares e no trabalho docente, para além de
gerarem dispositivos de recentralizagdo do curriculo e de tornarem mais presentes
modelos externos de avaliagdo” (PACHECO; PESTANA, 2014, p. 26), presenca que

afeta tanto as aprendizagens como as instituigcbes escolares como um todo:

Neste sentido, reconhece-se que € o mercado, como ideia estruturante das
politicas de educagédo e formacao, que introduz regras bem explicitas na
engrenagem social, tornando a educagéo uma variavel econdmica, suscetivel
de ser regulada pelas leis de oferta e procura, tal como se encontra no
neoliberalismo educacional e nas consequentes formas concretas de
governamentalidade curricular que derivam da abordagem centrada nos
testes (PACHECO; PESTANA, 2014, p. 26).

No cenario neoliberal, de acordo com Pacheco (2003), o mercado e o Estado
se tornam marcantes, e a “nogao de mercado €, decerto, a pedra angular da tendéncia
neoliberal que se identifica com os principios da privatizagéo, da globalizagéo e da
livre escolha e que servem de argumento para a eficiéncia, a qualidade e a equidade”
(PACHECO, 2003, p. 57-58). Ainda segundo o autor, as politicas curriculares nesse
cenario tém, assim, como parametros principais, a eficiéncia, a equidade e a
exceléncia.

Portanto, entendendo, como Pacheco (2003), que, em uma perspectiva

neoliberal, o Estado se baseia no principio do individualismo, questiona-se como a
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nogéo de equidade € mobilizada nas politicas brasileiras. Ou seja, como € possivel
garantir a equidade em um contexto de capitalizagao de aprendizagem individualizada
na sociedade da aprendizagem? Como mobilizar a nogdo de equidade quando o
conhecimento escolar € secundarizado e a aprendizagem passa a ser um dispositivo
econdbmico? Como pensar em uma escola justa e igual para todos sem considerar o
acesso de todos a uma cultura/conhecimento comum? Para que esses
questionamentos sejam respondidos e se possa entender a nog¢ao de equidade aqui
utilizada, é preciso, antes, compreender um pouco mais como se da a constituicao

das politicas.

2.3 Um olhar para as politicas curriculares: pressupostos teéricos

A analise do material aqui selecionado (e a ser apresentado no Capitulo 6) se
da a partir dos Estudos Curriculares, em articulagdo com a Sociologia da Educacéo.
Para além do ja discutido sobre curriculo, apresentamos mais alguns pressupostos
para compreender as politicas curriculares no contemporaneo e sua relagao com a
escola e o conhecimento escolar.

O estudo das politicas curriculares pode ocorrer com base em diferentes
abordagens. Pacheco (2003) enfatiza a existéncia de dois modelos: das
racionalidades técnicas (fato) e das racionalidades contextuais (pratica). Quanto ao

modelo das racionalidades técnicas:

Trata-se, de fato, de uma visao tecnicista do curriculo e que as decisées
politicas sdo tomadas em nivel macro, com o reconhecimento do papel
centralizador da administragdo central e da linguagem especializada dos
consultores curriculares, deixando as escolas e aos professores o papel de
implementa-las, pois ndo sdo considerados nem lugares nem atores de
decisao politica. [...] O curriculo seria, assim, perspectivado como um produto
que é oferecido e ndo como um projeto que deve ser compreendido,
interpretado e transformado. Dessa concepc¢do de curriculo, decorre a
racionalizagao técnica e burocratica por meio de dois eficazes instrumentos:
separagdo entre o momento da concepgao, da responsabilidade dos
especialistas e da administracdo, e execugdo, por intermédio da agao
controlada dos professores; desprofissionalizagdo dos professores, porque
se tornam os operarios curriculares e os nao decisores (PACHECO, 2003, p.
26-27).

Esta pesquisa se afasta dessa abordagem por considerar a escola como lugar
singular de formagao e recontextualizagdo de conhecimentos e, também, por

conceber os professores como atores ativos de politicas, os quais, apesar de muitas
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vezes serem moldados ou retidos por estas, ainda sao capazes de burlar o sistema e
colocar em pratica um curriculo a favor do desenvolvimento e da emancipag¢ao dos
estudantes. Por isso, racionalidades contextuais sdo entendidas como mais proximas
da investigagao proposta.

As racionalidades contextuais tém contribuido para a “emergéncia de uma
teorizagao curricular critica, emancipatoria” (PACHECO, 2003, p. 27) e propdem que
“as politicas curriculares resultam de complexas decisdes que derivam tanto do poder
politico oficialmente instituido quanto dos atores com capacidade para intervir direta
ou indiretamente nos campos de poder em que estéo inseridos” (PACHECO, 2003,
p. 27-28). Ou seja, como argumenta Sacristan (2000), o curriculo n&do pode ser

compreendido a margem do contexto no qual se concebe.

Além disso, o conteudo da politica curricular define-se em funcédo de
dimensdes que concorrem para a concepgao, realizagao e avaliagao de um
dado projeto de formacédo, nomeadamente na relagcao entre as dimensodes do
conhecimento e do contexto, por um lado, e entre as dimensdes da
organizacao e avaliagao, por outro (PACHECO, 2003, p. 29).

Portanto, pensar e analisar as politicas curriculares € um processo muito
complexo, que envolve campos de disputa e poder. Como ja apontado anteriormente,
Pacheco (2003) define duas légicas de construgcédo dessas politicas: por um lado, as
racionalidades contextuais, que envolvem a légica do ator e do cultural; e, de outro,
as racionalidades técnicas, que se baseiam na légica do Estado e do mercado. Ao
considerar essas duas formas de construgao, infelizmente, nos dias de hoje, pode-se
dizer que a logica do Estado e do mercado é a que tem maior atuagdo na constituigéo
das politicas curriculares brasileiras. E por isso que é preciso compreender todo o
contexto para entender as politicas em agéo.

Nesse sentido, Libaneo (2016) enfatiza que, no dmbito das politicas oficiais, os
estudos mostram que, nas ultimas décadas, as politicas educacionais aplicadas a
escola “tém sido influenciadas por orientagdes dos organismos internacionais, as
quais produzem um impacto consideravel nas concepgdes de escola e conhecimento
escolar e na formulacdo de curriculos” (LIBANEO, 2016, p. 40). Um exemplo sdo as
orientagdes do Banco Mundial para a implementacao de politicas de alivio a pobreza,
tomando a escola como um local de acolhimento ou protecéo social, fortalecendo um

curriculo instrumental ou de resultados. Politicas como essas deslocam a funcéo da
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escola, que seria de uma formacéo cultural e cientifica, e ndo atentam para a

promog¢ao do conhecimento escolar.

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

Desse modo, as orientagbes propostas por esses organismos acabam por
influenciar as definigdes de politicas educacionais e, por consequéncia, modelando o
curriculo e operando na delimitacdo dos conhecimentos considerados validos, nesse
caso, dentro de uma logica utilitarista e mercadoldgica. Assim, como forma de
controlar os sistemas de ensino, “se instituiu, em ambito internacional, um padrao
universal de politicas para a educagao baseado em indicadores e metas quantificaveis
como critério de governabilidade curricular[...]"” (LIBANEO, 2016, p. 44), um meio para
controlar se a educacao se encontra a servigo do desenvolvimento econdmico.

Conforme Libaneo (2016, p. 49), no Brasil, as politicas oficiais para a escola se
apresentam “em duas orientagdes curriculares complementares, subordinadas a
|6gica das politicas de contencédo da pobreza, atendendo as estratégias de manter a
competitividade no contexto da globalizag&o e da diversificagdo dos mercados”. Essas

orientagdes dao conta de que:

Dentro da grande armagao que sao as politicas de alivio da pobreza, esta o
curriculo instrumental ou de resultados imediatos, que se caracteriza como
um conjunto de conteldos minimos necessarios ao trabalho e emprego,
associado ao curriculo de convivio e acolhimento social, com forte apelo a
inclusao social e ao atendimento da diversidade social, visando a formar para
um tipo de cidadania baseado na solidariedade e na contengao de conflitos
sociais. Ambos sado adotados, presentemente, na maioria dos estados
brasileiros. Esse curriculo de resultados caracteriza-se pela formulagao de
metas de competéncias, repasse de conteludos apostilados, mecanizacao
das aprendizagens, treinamento para responder testes, passando ao largo
das caracteristicas psicoldgicas, sociais e culturais dos alunos, das praticas
socioculturais vividas em seu entorno social, bem como do contexto historico
e dos niveis de decisdo do curriculo [...] (LIBANEO, 2016, p. 49).
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Nesse contexto, ndo se tem mais uma escola voltada a ensinar conhecimentos
escolares. O que ha € uma escola centrada em conhecimentos praticos, que visa
desenvolver habilidades e competéncias nos sujeitos para inseri-los, de maneira
aligeirada, no mercado de trabalho.

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

Ainda, tomando o curriculo como questao crucial da Educag¢ao hoje, Young
(2014) se debruca a refletir sobre as teorias do curriculo. Para o autor, os especialistas
em curriculo tém dois papéis fundamentais: um papel critico e um papel normativo. E
critico no sentido de analisar os pontos fortes e fracos dos curriculos atuais, uma
critica que deve ser atrelada a uma tradicdo. Ja o papel normativo refere-se as
implicacbes das analises desses especialistas para o que deveria ser um “curriculo
melhor”. “O que esta claro para mim é que a visdo normativa da teoria do curriculo se
torna uma forma de tecnicismo — dizer aos professores o que fazer — se estiver
separada de seu papel critico” (YOUNG, 2014, p. 194, grifos do autor), assim como
nao tem logica pensar no papel critico se ele estiver separado de suas implicagdes
normativas. No entanto, conforme o autor, esses papéis tém sido desenvolvidos
separadamente pelos tedricos do campo.

Refletindo sobre o papel da teoria do curriculo, Young (2014) sugere que seu
objeto deve ser o curriculo e o que é ensinado (ou ndo). Assim, o que interessa dessa

discussao é o conceito de curriculo, o qual, nessa perspectiva, € sempre:

» um sistema de relagdes sociais e de poder com uma histéria especifica; isso
esta relacionado com a ideia de que o curriculo pode ser entendido como
“conhecimento dos poderosos”;

* sempre é também um corpo complexo de conhecimento especializado e
esta relacionado a saber se e em que medida um curriculo representa
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“conhecimento poderoso” — em outras palavras, é capaz de prover os alunos
de recursos para explicagdes e para pensar alternativas, qualquer que seja a
area de conhecimento e a etapa da escolarizagdo (YOUNG, 2014, p. 201).

Ou seja, para além de garantir aos alunos o acesso aos conhecimentos
historicamente acumulados pelo homem, é garantir que eles possam ir adiante,
possam desenvolver explicacbes, pensar alternativas e vir a produzir novos
conhecimentos.

Contudo, embora o autor venha ha certo tempo defendendo o direito de todos
ao conhecimento (YOUNG, 2007, 2014), mais recentemente, em uma analise do
sistema educacional inglés, alerta para o fato de que o papel do conhecimento tem
declinado na Educacao e que a ideia da educacédo como direito ao conhecimento tem
enfrentado desafios politicos e educacionais (YOUNG, 2016). Pode-se considerar
que, no Brasil, também se tém enfrentado esses desafios, na medida em que as
politicas implementadas tém tido um carater instrumental e utilitarista, como ja
assinalado por Libaneo (2012, 2016), e, quando o que se pretende € um curriculo para
o desenvolvimento econdmico, o conhecimento certamente perde espaco.

Por fim, Young (2016) encerra sua discussdo defendendo o direito ao
conhecimento poderoso, especializado e contextualizado. De uma forma diferente,

traz o relato de uma diretora de escola:

Nés somos as pessoas que oferecem conhecimento poderoso e
compartilhado para as criangas da nagdo. Esse conhecimento vem de
séculos de aprendizagem e de pesquisas feitas por universidades e
associacgoes disciplinares. Ele é poderoso porque permite que as criangas
interpretem e controlem o mundo; é compartilhado porque todas as nossas
criangas devem ser expostas a ele. E justo e equitativo que seja assim. Nao
€ justo nem equitativo quando um conhecimento de baixa qualidade é
oferecido as criangas, o que nao as leva para além das préprias experiéncias
(YOUNG, 2016, p. 35).

Nesse universo, € interessante refletir sobre esse posicionamento uma vez que
vem ao encontro do que Dubet (2008) e Crahay (2000, 2013) trazem com relagéo a
uma escola justa e eficaz, que é aquela que dispensa uma igualdade de oportunidades
e considera um sistema equitativo quando todos tém direito a ter acesso a
conhecimentos fundamentais e a uma cultura comum.

Antes de analisar as politicas curriculares para visualizar se estas tém

promovido um curriculo inclusivo ou promovem conhecimentos e uma cultura comum,
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fazemos um diagndstico do presente para apos compreendermos como a equidade é

mobilizada nas politicas curriculares brasileiras.
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3 SOCIEDADE DA APRENDIZAGEM: DAS METAMORFOSES A CONSTITUIGAO
DO NEOSSUJEITO

Neoliberalismo é sobre dinheiro e mentes [...] € um nexo de interesse comum
entre as varias formas de capital e de Estado contemporaneos (BALL, 2014,
p. 26).

Em Educacdo Global S. A., Ball (2014) examina a presenca da defesa de
“solucdes privadas” para resolver os problemas da educacgao publica; desse modo,
investiga o papel de empresas, de empreendimentos sociais e da filantropia na
prestacdo de servigo para a educacgao e politicas educacionais. O autor alerta para
uma mudanga na organizagao e nas praticas do Estado, ou seja, o surgimento de uma
nova governanga que se estabelece em “rede” e que é denominada pelo sociélogo
como “heterarquia”.

No entanto, estar/fazer parte da rede nao quer dizer que todos participam com
condigbes iguais. Faz-se importante frisar que, mesmo que o Estado opere ndo mais
por hierarquia, mas por heterarquia, supondo que exista essa rede — isto €, uma teia
composta por diversos atores (setor publico, privado e voluntarios) —, ndo significa que
esses atores ocupam o mesmo lugar, que tenham o mesmo papel, 0 mesmo poder e
que fagcam as mesmas politicas dentro da rede, posto que esses atores ocupam
papeis estratégicos em algum momento. Por exemplo, as politicas de avaliagao
recebem a inducgao privilegiada de um organismo internacional, como a Organizagao
para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), mas a escola coloca em
pratica essa politica ao seu modo; assim, dentro da rede, cada ator ocupa e mobiliza
taticas diferentes. Ha poder em toda a rede; entretanto, alguns tém mais e outros
menos, sendo que poder aqui se refere a capacidade de decisdo. Dessa maneira,
alguns pontos da rede s&o mais fracos e a rede ndo opera de forma igual para todos
os atores, pois 0 capitalismo contemporaneo engendra permanentemente novas
desigualdades.

Nesse cenario, conforme Dardot e Laval (2016), o neoliberalismo nao visa tanto
a “retirada” do Estado, mas a transformagao da agao publica, a qual torna o Estado
uma “esfera que também é regida por regras de concorréncia e submetida a
exigéncias de eficacia semelhantes aquelas a que se sujeitam as empresas privadas”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 272). Entao, de acordo com os autores:
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Essa nova hibridagdo generalizada da chamada agdo “publica” é o que
explica a promogéo da categoria de “governanga” para pensar as fungoes e
as praticas do estado, em vez de categorias do direito publico a comecar pela
soberania. Ela remete a uma privatizacdo da fabricagdo da norma
internacional e a uma normatizagao privada necessaria a coordenagao de
trocas de produtos e capitais. Ela n&do significa que o Estado se retira, mas
ele exerce seu poder de forma mais indireta, orientando tanto quanto possivel
as atividades dos atores privados e incorporando ao mesmo tempo os
cédigos, as normas e os padrées definidos por agentes privados [...]
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 278, grifos dos autores).

Para Dardot e Laval (2016), o termo “governanga” tornou-se palavra-chave da
nova norma neoliberal e, apesar da sua polissemia, une trés dimensdes entrelacadas
do poder: a condugao das empresas, dos Estados e do mundo. Configura-se como o
‘conjunto de discursos, praticas e dispositivos que determinam um novo modo de
governo dos homens segundo o principio universal da concorréncia” (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 17). Assim, essa “nova governanga” tem como postulado que a
gestao privada é sempre mais eficaz do que a administragao publica. Mais que isso,
a ‘“racionalidade neoliberal tem como caracteristica principal a generalizagdo da
concorréncia como norma de conduta e da empresa como modelo de subjetivagao”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 17).

O neoliberalismo define certa norma de vida e, conforme enfatizam Dardot e
Laval (2016, p. 16), “impde a cada um de nds que vivamos num universo de
competicdo generalizada, intima os assalariados e as populagbes a entrar em luta
econdmica uns contra os outros”; além disso, € ainda mais perverso ao passo que
‘ordena as relagdes sociais segundo o modelo de mercado, obriga a justificar
desigualdades cada vez mais profundas, muda até o individuo, que é instado a
conceber a si mesmo e a comportar-se como uma empresa” (DARDOT; LAVAL, 2016,
p. 16). O neoliberalismo opera diretamente nas relagdes sociais: ele opera fabricando
subjetividades, modos de ser, modos de viver.

Partindo dessa premissa, ndo € novidade que a educacéo, no contemporaneo,
se arquiteta em um contexto neoliberal, sendo este uma forma de mutacdo do
capitalismo em que o Estado ndo se reduz ao minimo, mas, ao contrario, se
reconfigura e passa a operar em parceria com outros atores da sociedade em diregao
a um empresariamento da educacédo. “A escola neoliberal designa um certo modelo
escolar que considera a educagdo como um bem essencialmente privado e cujo valor
€, antes de tudo, econémico” (LAVAL, 2004, p. XI). Logo, “ndo é a sociedade que

garante a todos os seus membros um direito a cultura, sdo os individuos que devem
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capitalizar recursos privados cujo rendimento futuro sera garantido pela sociedade”
(LAVAL, 2004, p. XI-XII). Para o autor, essa € uma concepcéo instrumental e utilitarista
da educacdo, em que o conhecimento € tomado como uma ferramenta que serve a
interesses individuais. Isso posto, o que possivelmente é novidade é compreender o
surgimento de uma sociedade de risco em um mundo em metamorfose (BECK, 2011,
2018) e que as metamorfoses do mundo do trabalho (ANTUNES; PINTO, 2017)
podem ser interessantes para mostrar que, para além do empresariamento
educacional, esta em jogo a fabricagdo de uma sociedade individualizada (BAUMAN,
2008), de novas figuras subjetivas (HARDT; NEGRI, 2014) ou, ainda, de um
neossujeito (DARDOT; LAVAL, 2016).

Nessa conjuntura, procura-se compreender como a mobilizagdo da equidade
reflete sobre o contemporaneo e sobre essas subjetividades que vém sendo
fabricadas, uma vez que nao se pode mais ler o neoliberalismo apenas no ambito do
Estado, mas como um modo de conduzir a vida. Para tanto, € preciso fazer um
diagndstico do presente. Assim, em um primeiro momento, refletimos sobre um mundo
em metamorfose e 0 aparecimento de uma sociedade de risco; em um segundo
momento, buscamos explorar as mudangas que aconteceram no mundo do trabalho
e que levam a uma crescente individualizagdo para, em um terceiro momento,

caracterizar a sociedade da aprendizagem e seus individuos.

3.1 Metamorfoses do mundo: rumo a uma sociedade de risco

Estamos vivendo em um mundo cada dia mais complexo e dificil de ser
compreendido, com constantes transformacgdes; mais do que isso, Beck (2018) alerta
para o fato de estarmos vivendo uma metamorfose do mundo. Isso nos leva a uma
transicdo em que a sociedade industrial, grande responsavel pela modernizagao, vai

rumando a uma sociedade de risco, efeito dos seus proprios avangos:

A transigdo do periodo industrial para o periodo de risco da modernidade
ocorre de forma indesejada, despercebida e compulsiva ao despertar do
dinamismo autébnomo da modernizagdo, seguindo um padrdo dos efeitos
colaterais latentes. Pode-se virtualmente dizer que as constelagbes da
sociedade de risco sao produzidas porque as certezas da sociedade industrial
(o consenso para o progresso ou a abstragdo dos efeitos e dos riscos
ecolégicos) dominam o pensamento e a agdo das pessoas e das instituicbes
na sociedade industrial. A sociedade de risco ndo € uma opg¢ao que se pode
escolher ou rejeitar no decorrer de disputas politicas. Ela surge na
continuidade dos processos de modernizagdo autbnoma, que séo cegos e
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surdos a seus proéprios efeitos e ameagas. De maneira cumulativa e latente,
estes ultimos produzem ameacas que questionam e finalmente destroem as
bases da sociedade industrial (BECK, 2012, p. 18).

Como o autor destaca, a sociedade de risco ndo € uma escolha; ela esta ai e
reflexo da sociedade industrial. Assim, precisamos refletir sobre seus efeitos. Logo, &
preciso destacar esse fendbmeno que é global: os riscos. Conforme Beck (2011, p. 23,
grifos do autor), “na modernidade tardia, a produ¢ao social de riqueza € acompanhada
sistematicamente pela producgao social de riscos”.

O autor salienta que os riscos ndo sao uma invencao moderna e que toda acao
humana supde riscos; no entanto, a diferenga aqui é que nao se trata de riscos
pessoais, mas de riscos globais, que envolvem toda a humanidade e que tém causas
modernas. “Sao riscos da modernizagao. S&do um produto de série do maquinario
industrial do progresso, sendo sistematicamente agravados com seu desenvolvimento
ulterior” (BECK, 2011, p. 26, grifos do autor). S&o riscos com efeitos e danos ja
ocorridos, porém que também tém “que ver com antecipagao, com destruigcdes que
ainda ndo ocorreram mas que sao iminentes, e que, justamente, nesse sentido, ja séo
reais hoje” (BECK, 2011, p. 39). Nesse cenario:

[...] a expansao e a mercantilizagao dos riscos de modo algum rompem com
a légica capitalista de desenvolvimento, antes elevando-a a um novo estagio.
Riscos da modernizagdo sao big business. Eles s&o as necessidades
insaciaveis que os economistas sempre procuraram. [...] sdo um barril de
necessidades sem fundo, interminavel, infinito, autoproduzivel. Com os riscos
[...] a economia torna-se “autorreferencial”, independente do ambiente da
satisfagdo das necessidades humanas. Isto significa, porém: com a
canibalizagao econémica dos riscos que sdo desencadeados através dela, a
sociedade industrial produz as situagdes de ameaca e o potencial politico da
sociedade de risco (BECK, 2011, p. 28, grifos do autor).

Portanto, esses riscos, gerados especialmente pela busca incessante do
desenvolvimento econémico, vao sendo distribuidos, assim como as riquezas, na
sociedade conforme a classe social. Todavia, ao contrario das riquezas, que sao
distribuidas em cima, os riscos sao distribuidos embaixo (BECK, 2011). Nesse
contexto, mais uma vez as desigualdades se acentuam, e os que estdo nas classes
superiores podem “comprar seguranca e liberdade em relagéo ao risco” (BECK, 2011,
p. 41, grifos do autor).

No entanto, mesmo sendo distribuidos nessa logica de classes, os riscos

tendem a globalizagcdo: nao respeitam fronteiras e s&o para todos; por isso,
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sociedades de riscos ndo s&o sociedades de classe. Os riscos ndo “se atém mais ao
esquema da sociedade de classes. Eles surgem sobretudo na ambivaléncia dos riscos
na sociedade de mercado desenvolvida: os riscos ndo sao apenas riscos, sao também
oportunidades de mercado” (BECK, 2011, p. 56). Desse modo, conforme o autor, néo
vivemos ainda em uma sociedade de risco; o que ocorre € a transicdo de uma
sociedade industrial e de classe para um sociedade tardia, globalizada, reflexiva, de

producao simultdnea de riquezas e riscos:

Na transi¢do da sociedade de classes para a de risco, comeca a diferenciar-
se a qualidade da solidariedade. [...] Em sua dindmica evolutiva, as
sociedades de classes continuam referidas ao ideal de igualdade (em suas
varias formulagdes, da “igualdade de oportunidades” até as variantes de
modelos socialistas de sociedade). Nao é o caso da sociedade de risco. Seu
contraprojeto normativo, que lhe serve de base e de impulso, é a seguranca.
O lugar do sistema axiolégico da sociedade “desigual” é ocupado assim pelo
sistema axioldgico da sociedade “insegura”. Enquanto a utopia da igualdade
contém uma abundancia de metas conteudistico-positivas de alteragao
social, a utopia da seguranga continua sendo peculiarmente negativa e
defensiva: nesse caso, ja nao se trata de alcancar efetivamente algo “bom”
mas somente de evitar o pior (BECK, 2011, p. 59-60, grifos do autor).

Assim, enquanto na sociedade de classes ha uma “solidariedade da caréncia’,
emerge, na sociedade de risco, como forga politica, uma “solidariedade do medo”.
Nesse contexto, “O sonho da sociedade de classes é: todos querem e devem
compartilhar do bolo. A meta da sociedade de risco é todos devem ser poupados do
veneno” (BECK, 2011, p. 60). E a juncdo da soma dos riscos e inseguranca que,
segundo o autor, constitui a dindamica social e politica da sociedade de risco.

Ao ver de Beck (2018), a sociedade de risco esta se tornando o agente da
metamorfose do mundo. E essa metamorfose pode ser percebida também por meio
de um processo duplo que se desdobra: de um lado, a modernizagao e o progresso
trazem consigo a inovagéao, a produgao e a distribuicdo de bens; de outro lado, ha um
processo consequente de producao e distribuicdo de males, entendidos como riscos
globais. Dessa maneira, quanto mais bem-sucedida € a modernizagcdo, mais males
sdo produzidos. E quanto mais a produc¢ao de males é ignorada e tratada como efeitos
colaterais, maior ela se torna.

Esses “efeitos colaterais” sdo aceitos quase como uma “consequéncia
necessaria” da modernizagao e sao pouco questionados; dessa forma, “a sociedade
industrial nacionalmente organizada esta se metamorfoseando numa sociedade de

risco mundial desconhecida” (BECK, 2018, p. 70). Assim, mais uma vez, surge a
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diferenga: enquanto a sociedade de classes se baseia na distribuicdo de bens
(educagdo, saude, bens, previdéncia social, entre outros), a sociedade de risco
mundial vai se basear na distribuicdo de males (risco financeiro, risco climatico, risco
digital, radiacao nuclear) “que nao estdo confinados nem no tempo nem por fronteiras
territoriais de uma unica sociedade” (BECK, 2018, p. 109). E € nesse contexto que o
autor alerta para o fato de que devemos comecar a atribuir importancia central para
esses riscos até entdo tratados como “efeitos colaterais”, pois ja alteraram nossa
maneira de estar no mundo, de ver o mundo e de fazer politica.

Beck (2011, p. 107-108, grifos do autor) ainda adverte que estamos diante de
uma transformagao social “ao longo da qual a pessoas sao libertadas da formas
sociais da sociedade industrial — classe, estrato, familia, estatutos de géneros para
homens e mulheres [...]". O socidélogo alemao defende esse argumento em sete teses.

A primeira € que ha um “impulso social individualizatério” em que as pessoas
sao dissociadas de condicionantes tradicionais de classe e familia “e remetidas a si
mesmas e ao seu proprio destino individual no mercado de trabalho, com todos os
seus riscos, oportunidades e contradigdes” (BECK, 2011, p. 108). A segunda ¢é que,
apesar de nao ter sido alterado as distdncias na hierarquia de renda e as
determinacdes fundamentais do trabalho assalariado, a vinculagdo com as classes
sociais passa ao segundo plano na agédo das pessoas; assim, surgem formas e
situagdes individualizadas que obrigam os individuos a se colocarem em primeiro
lugar e defender seus préprios planos de vida. Logo, presenciamos “um capitalismo
sem classes, mas com todas as estruturas e problemas de desigualdade social a ele
ligadas” (BECK, 2011, p. 109, grifo do autor). Um terceiro ponto, atrelado aos
anteriores, é o desemprego em massa. Com a intensificagédo e a individualizacdo das
desigualdades sociais, problemas sistémicos como este se convertem em fracassos
pessoais e se decompdem politicamente; “surge uma nova imediagéo entre individuo
e sociedade, a imediagao entre crise e enfermidade, na medida em que as crises
sociais surgem como se fossem individuais [...]” (BECK, 2011, p. 109-110, grifos do
autor).

O quarto aspecto € a libertagdo em relagdo a posi¢cées de género, ou seja, a
mudang¢a de posicdo das mulheres, que se libertam do casamento e do trabalho
doméstico. “A espiral individualizatéria alcanga assim também o interior da familia:
mercado de trabalho, educagao, mobilidade — tudo agora duplicado ou triplicado”

(BECK, 2011, p. 110, grifo do autor). Surge entdo o modelo da “familia negociada a
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longo prazo”, no qual posi¢gdes individuais disputam acordos para regular o
intercambio emocional. E isso leva ao quinto ponto, em que os “problemas de
relacionamento” sdo na verdade condicdes da divisdo feita, na sociedade industrial,
entre os principios de liberdade individual e igualdade e que agora, na modernidade,
levam a uma “suspensdo de sua moralidade familiar, dos destinos que reserva a cada
um segundo o género, do seus tabus relativos ao casamento, a paternidade e a
sexualidade, uma reunificagao, enfim, do trabalho aquisitivo e do trabalho doméstico”
(BECK, 2011, p. 110).

Nessa esteira, tem-se o sexto aspecto, que confirma o “surto individualizatério”
contemporaneo, em que “tanto dentro como fora da familia, os individuos convertem-
se em agentes que asseguram existencialmente sua mediagcéo pelo mercado e a
organizacao e o planejamento biograficos com ela relacionados” (BECK, 2011, p. 110-
111). Isso, conforme o autor, ndo significa uma emancipagdo bem-sucedida; ao
contrario, os individuos “libertados” se tornam reféns do mercado de trabalho, da
educagdo, do consumo, de aconselhamentos, de acompanhamento meédico,
psicoldgico, pedagogico, entre outros. Por fim, o ultimo ponto € que estamos diante
de uma individualizagao entendida como um processo de socializagc&o historicamente
contraditério, em que se instituem sociedades nas quais as vidas das pessoas se

estabelecem de forma destradicionalizada e individualizada.

No impulso dos processos individualizatérios, diferencas de classe e vinculos
familiares ndo chegam a ser realmente anulados, passando antes ao plano
de fundo, dando lugar ao novo “centro” do projeto biografico. Ao mesmo
tempo, surgem novas dependéncias. Estas remetem a contradicbes
imanentes ao processo individualizatério. Na modernidade avancada, a
individualizagdo se consuma sob as condigdes liminares de um processo de
socializagao que progressivamente impossibilita emancipagées individuais: é
certo que o individuo se desonera de estruturas de sustento e vinculos
tradicionais, mas recebe em troca as pressdes do mercado de trabalho, de
uma subsisténcia baseada no consumo e das padroniza¢des e controles
contidos em ambos. Em lugar dos vinculos e formagdes sociais tradicionais
(classes sociais, familia nuclear), entram em cena instancias e instituicdes
secundarias, que imprimem sua marca na trajetdria do individuo e atuam no
sentido contrario do arbitrio individual que se realiza sob a forma de
consciéncia, tornando-o um joguete de modas, circunstancias, conjunturas e
mercados (BECK, 2011, p. 194, grifos do autor).

Nesse sentido, na sociedade de risco, a biografia “socialmente predeterminada
é transformada em biografia feita e a ser feita por cada um” (BECK, 2011, p. 199). Ou,
ainda, essa biografia padronizada “torna-se uma biografia escolhida, uma biografia do

tipo ‘faga-vocé-mesmo’ [...]" (BECK, 2012, p. 32). Na verdade, essa individualizagao
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nao pressupde que modos de conducdo de vida da sociedade industrial desaparecam,
mas eles sado reincorporados de outra maneira, com outros modos de conducao e
disposi¢do da vida (BECK, 2012), nos quais o individuo acredita ter liberdade e
emancipagao e passa a se responsabilizar pelo seu proprio destino. A individualizagéo
se torna a nova forma social, reforgada pela figura do “individuo como ator, planejador,
prestigiador e diretor de cena de sua propria biografia, identidade, redes sociais,
compromissos e convicgdes” (BECK, 2012, p. 31).

A modernizagéo leva a sociedade de risco, a qual exige que as pessoas se
constituam como individuos. Esse refor¢o a individualizagdo pode ser percebido em
diversas esferas da vida social. Nessa légica, a segédo seguinte explora as mudangas
que ocorreram na vida do trabalhador desde o capitalismo industrial até o capitalismo

contemporaneo, demarcando essa nova forma de viver.

3.2 Das metamorfoses do mundo do trabalho: o refor¢o da individualizagao

A comparacéao entre “capitalismo pesado” e “capitalismo leve” apresentada por
Bauman (2001) serve de reflexdo inicial para compreendermos as metamorfoses
ocorridas no mundo do trabalho, ou seja, como o trabalhador que tinha um emprego
estavel e seguro e se preocupava apenas em fazer o seu trabalho bragal passou a ser
o trabalhador flexivel, que ndo separa mais trabalho e vida e ndo tem garantias de

futuro:

Os passageiros do navio do “Capitalismo Pesado” confiavam (nem sempre
sabiamente) em que os seletos membros da tripulagdo com direito a chegar
a ponte de comando conduziriam o navio ao seu destino. Os passageiros
podiam devotar toda sua atengdo a aprender e seguir as regras a eles
destinadas e exibidas ostensivamente em todas as passagens. [...] Ja os
passageiros do aviao do “Capitalismo Leve” descobrem horrorizados que a
cabine do piloto esta vazia e que nao ha meio de extrair da “caixa preta”
chamada de piloto automatico qualquer informacao sobre para onde vai o
aviao, onde aterrizara, quem escolhera o aeroporto e sobre se existem regras
que permitam que os passageiros contribuam para a seguranga da chegada
(BAUMAN, 2001, p. 77).

Assim, para entender essas mudancgas e sua relagédo com o neoliberalismo, o
qual opera fabricando modos de vida, faz-se necessario refletir sobre o sujeito
trabalhador, demarcando suas caracteristicas no sistema capitalista industrial

taylorista-fordista, chegando ao capitalismo contemporaneo.
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No século XX, viu-se brotar, no contexto das fabricas metalurgicas, um novo
projeto de sociedade, o qual, na percep¢ao de Antunes e Pinto (2017, p. 17), “envolve
desde o plano de exploragao da forga de trabalho nas empresas até o plano da sua
reproducao pela classe trabalhadora nas demais esferas da totalidade social”. Foi
nesse periodo que nasceu o sistema taylorista.

O modelo de Frederick Taylor propés uma divisdo do trabalho e uma distingdo
entre o operario e o chefe. Em sua perspectiva, existia um problema de geréncia que
poderia ser resolvido por essa divisdo, “que reservaria a geréncia as atividades
intelectuais e ao operariado as estritamente manuais, promovendo, assim, uma maior
cooperagao entre esses niveis e eliminagao da ‘cera’ do trabalho” (ANTUNES; PINTO,
2017, p. 19), referindo-se, o termo “cera”, ao baixo rendimento proposital do
trabalhador. Nesse sistema, o trabalhador era considerado um mero executor de
tarefas impostas pela geréncia; o saber-fazer era visto, pelo capital, como uma forga
bruta a ser lapidada. “Se € evidente que o sistema taylorista conduziria a um controle
do ‘corpo’ do/a trabalhador/a, menor nao fora o controle do ‘intelecto’ empreendido
pelo seu criador” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 31).

Dessarte, no sistema taylorista, “o controle dos corpos dos/as trabalhadores/as
€ apenas um corolario de todo o sistema, cujo cerne € uma apropriagdo do
conhecimento, dos saberes-fazeres que detém sobre o trabalho” (ANTUNES; PINTO,
2017, p. 31). E, ao apropriar-se desse conhecimento, o capital demarcava a produgao
de um trabalhador, que se reduzia a um tarefeiro, produtor de uma mercadoria, de um
trabalho morto."

Posteriormente, mas ainda no século XX, surgiu um novo modelo, que operou
significativas mudangas na organizacéo do trabalho fabril: o sistema fordista. Henry
Ford, ademais de produzir mudangas no sistema fabril, passou a estudar as
demandas de mercado e intervir no consumo. Conforme Antunes e Pinto (2017, p.
35), “Ford agiu sobre a reprodugéo da forga do trabalho no ambito privado, para além
da esfera de producao”. Assim como Taylor, Ford tomava os trabalhadores como

“tarefeiros”, procurando extinguir todo trabalho que nao gerasse valor. Desse modo,

1 Conforme Antunes e Pinto (2017), o trabalho é morto, pois, ao existir a divisdo do trabalho, os
trabalhadores precisam apenas dominar os conhecimentos manuais para seu posto, ficando a cargo
da geréncia as atividades intelectuais. E um trabalho em que o assalariado fica alienado na producéo
capitalista, um trabalho mecanico.
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criou a linha de montagem que “convertia os/as trabalhadores/as em ‘apéndices’ da
maquinaria” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 41).

No sistema fordista, o trabalhador tinha seu raio de trabalho estreitado, ndo
conhecia o produto final, simplesmente precisava fazer a tarefa que era sua
corretamente, e a iniciativa era dispensada. Usando estratégias, como aumento de
salario e diminuicdo de jornada diaria de trabalho, Ford pretendia intensificar o
trabalho e aumentar a produtividade. A subsuncéo do trabalho ao capital era o que

definia a proposta tanto de Taylor como de Ford:

Numa sentenga, definem um projeto de usurpagéo, pela geréncia capitalista,
do conhecimento do trabalho desenvolvido social e historicamente pela
classe trabalhadora. A geréncia, ainda que assalariada, passou a agambarcar
e reformular tais saberes-fazeres em moldes artificiais sob critérios de
eficiéncia exclusivamente capitalista, a simplifica-los e, assim padronizados,
impo-los aos/as trabalhadores/as (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 46).

Assim, no sistema industrial, o trabalho humano reduziu-se a uma atividade
repetitiva e mecanica. “O taylorismo-fordismo foi, enfim, uma resposta as contradigbes
internas do sistema capitalista, buscando gerar um contingente de trabalhadores/as
facilmente substituiveis segundo suas qualificagdes” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 50).
Fez-se emergir um novo tipo de trabalhador, adaptado a nova produgao capitalista:
“sdo ai engendradas novas condigdes de vida e de reproducdo de classe
trabalhadora, as quais exigiram novas formas de persuasdo e mesmo de coergéo
aos/as trabalhadores/as com o fim de os/as amoldarem” (ANTUNES; PINTO, 2017, p.
55) ao sistema vigente.

Dessa maneira, o capitalismo industrial fabricou um tipo de trabalhador que era
tomado como um tarefeiro que n&o precisava “pensar”; seu esforgo fisico (trabalho
vivo) era o essencial, era explorado para produzir cada vez mais € melhor. Esse sujeito
tinha um trabalho mondétono e repetitivo, mas, por outro lado, tinha estabilidade,

construia uma carreira profissional, tendo um emprego para a vida toda se o quisesse.

Qualquer um que conseguisse seu primeiro emprego como jovem aprendiz
na Ford poderia estar certo de terminar sua vida de trabalho no mesmo lugar.
Os horizontes de tempo da “modernidade pesada” eram de longo prazo. Para
os trabalhadores, os horizontes eram marcados pela possibilidade de um
emprego vitalicio dentro de uma companhia, que poderia nao ser imortal, mas
cujo periodo de vida se estendia muito além da expectativa de vida de seus
trabalhadores. Para os capitalistas, a “fortuna da familia”, pensada para durar
além da expectativa de vida de qualquer membro isolado, era idéntica as
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fabricas que eles herdavam, construiam ou pensavam agregar ao patrimonio
da familia (BAUMAN, 2008, p. 34).

No entanto, o mundo do trabalho sofreu modificacdes e, diferentemente da
“‘modernidade pesada” descrita por Bauman, surgiu um novo capitalismo, o qual, para
Sennett (2016, p. 139), “age com base em diferentes principios de produgao. O tempo
de curto prazo, flexivel, do novo capitalismo parece excluir que fagam uma narrativa
constante de nossos labores, e, portanto, uma carreira”. Nao se tem mais um emprego
para a vida toda, mas empregos flexiveis, ndo menos produtivos, e instaveis.

Como argumenta Bauman (2008), mudangas ocorreram, e a mentalidade de
“curto prazo” veio para substituir a de “longo prazo”. Nesse contexto, “[...] um jovem
norte-americano com um nivel moderado de educagao espera mudar de emprego pelo
menos onze vezes durante a sua vida” (BAUMAN, 2008, p. 35); além disso, essa
expectativa de “mudanga de emprego” continuara aumentando antes que a vida
laboral da atual geragao acabe. “Flexibilidade é o slogan do dia, e quando aplicado ao
mercado de trabalho significa fim do emprego ‘como o conhecemos’, trabalhar com
contratos de curto prazo [...] cargos sem estabilidade e com clausula de ‘até novo
aviso” (BAUMAN, 2008, p. 35-36). Para o autor, a passagem da “modernidade
pesada” para a “modernidade leve” constitui a estrutura na qual a histéria do
movimento trabalhista foi inscrita.

No contemporaneo, o que se vé ndo € mais a exploragao fisica do trabalhador,
€ outro tipo de exploragao, bem mais sutil, ndo dos corpos, mas das mentes. Conforme
Fumagalli (2016, p. 4), “a nova configuragdo capitalista tende a identificar no
‘conhecimento’ e no ‘espago’ (geografico e virtual) como mercadorias um novo
fundamento para as aptidées dindmicas da acumulac&o”. Esse novo cenario, definido
pelo autor como capitalismo biocognitivo, é o que configura o mundo do trabalho atual.
O sistema capitalista que prevé o lucro e a mais-valia se mantém; no entanto,
reconfigura-se, € uma nova natureza de exploragao do trabalhador. Isso € percebido
pelo uso cada vez mais intenso das midias sociais e suas redes (Facebook, Twitter,
Instagram, etc.), “cujo consumo mostra como é dificil encontrar uma separagao clara
entre atividade produtiva e improdutiva (em termos de producéo de riqueza) [...] 0
lazer, 0 jogo ou a brincadeira e o 6cio convergem para formas de trabalho”
(FUMAGALLI, 2016, p. 6).

Logo, em uma sociedade do rendimento, ndo ha mais uma medida para saber

0 quanto ja se trabalhou, pois trabalha-se o tempo todo. Essa mudanga € explicitada
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por Bauman (2001, p. 76-77) na passagem do capitalismo pesado para o capitalismo

leve:

Em seu estagio pesado, o capital estava tdo fixado ao solo quanto os
trabalhadores que empregava. Hoje o capital viaja leve — apenas com a
bagagem de mao, que inclui nada mais que pasta, telefone celular e
computador portatil. Pode saltar em quase qualquer ponto do caminho, e nao
precisa demorar-se em nenhum lugar além do tempo que durar sua
satisfacdo. O trabalho, porém, permanece tdo imobilizado quanto no passado
—mas o lugar em que ele imaginava estar fixado de uma vez por todas perdeu
sua solidez de outrora; buscando rochas, as ancoras encontram areias
movedigas.

Essa intensificagdo do trabalho por parte dos sujeitos leva a uma “subsungéao
da vida” (FUMAGALLI, 2016). Em outras palavras, ha metamorfoses no mundo do
trabalho: antes a produgcdo era centrada em fabricar algo palpavel — um
produto/mercadoria —; hoje o regime de trabalho gera o imaterial — por exemplo,
usando as redes sociais, trabalha-se sem perceber, produzindo capital para alguém
(acessando redes sociais e gerando clicks, curtindo e compartilhando). O que muda
no capitalismo contemporaneo é a forma como o sujeito atua; por isso, o capitalismo
biocognitivo é ancorado na produgdo de valor de outro modo (sem mercadoria). E um
trabalho fruto de um capitalismo imaterial (GORZ, 2005), uma vez que segue gerando
valor onde estiver. O sujeito ndo o gera para si, mas para o outro; € uma subsungao
permanente da propria vida em favor do outro.

Nesse capitalismo imaterial, conforme Gorz (2005), o valor passa a ser
determinado pelo “componente comportamental” e pela “motivagcao” do trabalhador.
Entdo, o capital exerce seu poder sobre o sujeito, ao passo que este deve se tornar
uma empresa. “No lugar da exploragdo entram a autoexploracdo e a
autocomercializagédo do ‘Eu S/A’, que rendem lucros as grandes empresas, que sao
os clientes do autoempresario” (GORZ, 2005, p. 10). Nessa logica, surge o
‘empreendedor de si”: trabalhar € produzir-se. Logo, as qualidades de
comportamento, expressivas e imaginativas, fazem valor no trabalho imaterial.
Produzem-se ideias; mais ainda, intelectualizam-se as competéncias do sujeito.

O trabalho imaterial repousa sobre as capacidades expressivas e cooperativas
do sujeito (GORZ, 2005), bem como sobre sua flexibilidade. Como enfatiza Sennett
(2016, p. 112), a “ética do trabalho concentra-se no trabalho de equipe [...] exige
‘aptiddes delicadas’, como ser bom ouvinte e cooperativo; acima de tudo, o trabalho

em equipe enfatiza a adaptabilidade as circunstancias”. O trabalho de equipe,
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colaborativo, flexivel e adaptavel, passa a ser a ética desse novo mundo do trabalho,
onde “as mascaras de cooperatividade estdo entre os unicos cabedais, que os
trabalhadores levam consigo de uma tarefa para outra, de uma empresa para outra —
janelas de aptidao social cujo ‘hipertexto’ € um sorriso cativante” (SENNETT, 2016, p.
127-128). Entao, o sujeito precisa adaptar-se e buscar essas aptiddes consideradas
necessarias para um mundo do trabalho em que o conhecimento se tornou a principal

forga produtiva. Assim, com essas transformacdes no mundo do trabalho,

O empregador nao esperaria mais do assalariado uma obediéncia passiva a
prescricdes precisamente definidas [...] desejaria que ele pudesse fazer face
a incerteza, que ele provasse ter liberdade, iniciativa e autonomia. Desejaria,
em suma, que, em vez de seguir cegamente as ordens vindas de cima, ele
fosse capaz de discernimento e espirito analitico, para prescrever a si mesmo
uma conduta eficaz, como se fosse ditada pelas exigéncias do seu préprio
interior. A autonomia que se espera do assalariado, que consiste em que ele
dé ordens a si proprio, que ele “se autodiscipline”, nao acontece sem um certo
aumento de saber. Em uma palavra, seria necessario que ele incorporasse
as maneiras de fazer e os conhecimentos necessarios ao tratamento dos
problemas, em um universo mais complexo, segundo as formulas em vigor.
Para isso, autodisciplina e autoaprendizado caminham juntos (LAVAL, 2004,
p. 15).

Desse modo, quanto mais o sujeito aprende, mais gera valor e capital. Precisa
ser um aprendiz permanente (LIMA, 2012); por isso, a aprendizagem é um conceito
que é explorado nesse contexto. Nao é uma exploragao fabril; ndo se tem como
quantificar o quanto se produz de valor, pois, além da subsuncédo formal, ha a
subsungao real, a subsungao do intelecto e uma subsuncgao integral, ou seja, uma
subsung¢ao da vida, que explora a individualidade subjetiva. De acordo com Fumagalli
(2016, p. 20), “os individuos n&o sao considerados individuos apenas, mas também
fonte de producéo, troca, distribuigcdo e processamento de informagao”.

N&o se consegue mais separar vida e trabalho: tudo é trabalho. E essa
subsungao nao opera na légica da exploragao, e sim na légica do desejo, capturando
o sujeito. A relacao entre trabalho e vida vai se tornando cada vez mais financeirizada.
Nao se passa a pensar a vida como uma produg¢ao de bens e servigos, mas como
uma forma de gerar valor (em todos os lugares). Ha entdo uma subsuncéo entre
trabalho e vida no capitalismo contemporéaneo.

Essa subsuncgao da vida é reforgada por dois pilares principais: a divida e a
precariedade. A divida ndo é mais apenas um termo econdmico e contabil; é vista

como uma ferramenta disciplinar indireta, que desenvolve no individuo um sentimento
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de culpa e autocontrole ou, ainda, como enfatizado por Negri e Hardt (2014), € uma
divida ndo s6 econdmica como moral, que tem o efeito de fazer o sujeito trabalhar
arduamente para honra-la. Ja a precarizagdo no trabalho materializa-se pela
“‘incerteza, instabilidade, nomadismo, chantagem e subordinagao psicolégica a fim de
sobreviver” (FUMAGALLI, 2016, p. 18). Nesse sentido, divida e precariedade
contribuem para uma individualizagcdo do sujeito e para a formagao das figuras
subjetivas, que reforcam o homem “empresario de si”.

A vida laboral contemporanea torna-se cheia de incertezas, e essa incerteza é
uma “poderosa forga individualizante. Ela divide em vez de unir, e como nao existe
jeito de dizer quem sobrevivera a essa divisdo, a idéia de ‘interesses comuns’ fica
ainda mais nebulosa e por fim se torna incompreensivel” (BAUMAN, 2008, p. 36).
Nesse cenario, “medos, ansiedades e tristezas sao feitos de tal modo que devem ser
sofridos sozinhos. Eles ndo se somam, ndo se acumulam em uma ‘causa comum’,
nao tém um ‘endereco natural” (BAUMAN, 2008, p. 36). Assim, a individualizagéo a
medida que se fortalece vai enfraquecendo os lagos sociais. Ainda, a individualizagao
€ um destino, ndo uma escolha: “na terra da liberdade individual da escolha, a opgéo
de escapar a individualizagdo e de se negar a participar no jogo individualizante ndo
faz parte, de maneira alguma, da agenda” (BAUMAN, 2008, p. 64). Homens e

mulheres ndo tém quem culpar por suas frustagoes:

Se ficam doentes, é porque nao foram resolutos e engenhosos o bastante ao
seguirem o regime de saude. Se ficam desempregados, é porque falharam
ao aprender as habilidades para se sairem bem numa entrevista, porque néo
tentaram com afinco ou porque estao, pura e simplesmente, envergonhados
de trabalhar. Se ndo estdo seguros a respeito de suas carreiras futuras e se
angustiam quanto ao futuro, é porque ndo sao bons o suficiente em fazer
amigos e influenciar pessoas, e porque falharam em aprender como deveriam
as artes da autoexpressao e de impressionar os outros. E isso que lhes é dito,
e 0 que eles chegaram a acreditar, de modo que se comportam ‘como se’
essa fosse de fato a verdade sobre a questao (BAUMAN, 2008, p. 65).

Essa individualizagdo perpassa todas as esferas da vida social e, como
argumenta Bauman (2008, p. 68), se “o individuo € hoje inimigo do cidadao, e se a
individualizacao significa problema para a cidadania e para as politicas baseadas na
cidadania”, € devido ao fato de que “sdo as preocupacdes e os interesses dos
individuos que preenchem o espacgo publico, pretendendo ser os seus unicos
ocupantes legitimos e expulsando todo o resto do discurso publico” (BAUMAN, 2008,

p. 68). Desse modo, o publico vai sendo subordinado ao privado, os interesses
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publicos vao sendo subordinados a interesses privados/individuais, e a prépria
cidadania vai sendo ameacgada.

Nesse sentido, conforme Bauman (2008), as possibilidades de os sujeitos
individualizados serem “reencaixados” no corpo republicano da cidadania sao
sombrias. “O que os leva a se aventurar no palco publico ndo é tanto a busca por
causas comuns e maneiras de negociar o significado do bem comum e dos principios
da vida comum, como a desesperada necessidade de ‘participar de redes’ [...]".
(BAUMAN, 2008, p. 68). Essa participacao dos sujeitos em redes cria “comunidades”,
as quais “sdo tao frageis e de vida tdo curta quanto as emocdes espalhadas que
vagam por ai, mudando erraticamente de um alvo para outro e perambulando para
sempre numa busca inconclusa por um abrigo seguro” (BAUMAN, 2008, p. 68). Mais
ainda, sao “comunidades de preocupacdes, ansiedades e 6dios compartilhados — mas
sempre comunidades de ‘ocasiao’: uma reunido momentanea em volta de um prego
sobre o qual muitos individuos solitarios penduram seus medos individuais”
(BAUMAN, 2008, p. 68). Ou seja, sdo sempre redes/comunidades compartilhando
interesses individuais e momentaneos.

Além disso, os “surtos individualizatorios” apontados por Beck (2011) ao olhar
para o contexto alemao no final do século XX também reforcam a compreensao de
que o excesso da individualizagao tem modificado o relacionamento entre individuo e
sociedade e levado a um “novo modo de socializagdo”. Segundo o autor, esses surtos
tém conduzido a novos modelos biograficos, argumento que defende com trés teses.

A primeira tese é sobre o declinio das classes sociais. Ndo ha mais uma
referéncia coletiva na vida social, a propria familia se despedaca, e “[...] os individuos
se convertem, tanto dentro como fora da familia, em agentes garantidores de uma
existéncia mediada pelo mercado e do planejamento e a organizagédo da sua propria
biografia” (BECK, 2011, p. 193). A segunda tese € que esses processos
individualizatorios geram uma padronizagdo, ou seja, as situagdes produzidas na
esfera social sdo todas dependentes do mercado (de trabalho). “Isto vale, sempre de
maneiras distintas, para o mercado, o dinheiro, o direito, a mobilidade, a educagao
etc.” (BECK, 2011, p. 193). Assim, a sociedade de mercado vai individualizando e
padronizando, o que reforca a terceira tese, de que os processos de individualizagao
se dao nao apenas na esfera privada, mas também nas esferas publicas, gerando
“situagdes individuais institucionalmente dependentes”. Em outras palavras, os

individuos se tornam dependentes das pressdes do mercado de trabalho, das ofertas
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de produtos de consumo, das oportunidades e tendéncias de aconselhamentos, da
educacgao a que podem ter acesso, entre outros. “A individualizagao incide, portanto,
em meio a um quadro de condicionamentos sociais que, mais do que nunca, impedem

uma existéncia individual emancipada” (BECK, 2011, p. 194-195).

Trajetérias de vida cujos ritmos de desenvolvimento sdo marcados pelo
estamento, por cultura de classe ou pela familia sdo sobrepostas ou
substituidas por trajetdrias de vida institucionalmente padronizadas; entrada
e saida do sistema educacional, entrada e saida da atividade profissional,
fixagbes sociopoliticas da idade para a aposentadoria, e tudo isso acontece
tanto num corte longitudinal da trajetéria de vida (infancia, juventude, vida
adulta, aposentadoria e velhice) como também no ritmo e no planejamento
cotidiano (harmonizacao da vida familiar, educacional e profissional) (BECK,
2011, p. 195, grifos do autor)

Assim, a individualizagdo significa a dependéncia do mercado em todas as
dimensdes da vida. Destacamos que a critica feita a individualizacdo na sociedade
contemporanea € quanto ao seu excesso, que leva a essa dependéncia do mercado,
pois ela é necessaria, ndo se podendo abominar todas as formas de individualizagao
ou matar o individuo em nome do coletivo, uma vez que é no individuo que se constroi
a autonomia, o empoderamento € a emancipacdo. E esses trés elementos sao
essenciais para o sujeito, estando sempre na ordem do individual, ndo de uma classe
ou de um coletivo.

Portanto, salientamos que a transicdo para a sociedade de risco ou a
modernidade liquida traz consigo esses processos individualizatorios explorados por
Beck (2011) e Bauman (2008), em que os individuos, em vez de se emanciparem, se
tornam reféns de si mesmos, “empresarios de si”. Nesse cenario cada vez mais
individualizante, surgem novas figuras subjetivas que reforcam a existéncia de uma

sociedade da aprendizagem.

3.3 Das figuras subjetivas na sociedade da aprendizagem

Conforme Noguera-Ramirez (2009), a Modernidade, periodo que iniciou no
século XVI, teve profunda marca educativa. Para o autor, ler a modernidade € ler o
processo de constituicdo da “sociedade educativa”. Nessa sociedade, a educacao foi
a condi¢ao necessaria para a salvagao, o progresso e o desenvolvimento do individuo,
e nela o sujeito se constituiu humanizado pela educagao especializada. A sociedade

educativa pretendeu que todos os sujeitos fossem submetidos a diversos processos
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de ensino e estivessem dispostos a aprender durante toda a vida. A sociedade é
denominada educativa porque a educagao nao depende s6 da escola: o sujeito deve
continuar aprendendo por toda a sua vida, dentro e fora dela, para que assim possa
se tornar o novo cidadao proclamado por essa sociedade.

A Comissao Internacional para o Desenvolvimento da Educagédo, conformada
pela UNESCO em 1971, falava em “sociedade educativa” e assinalava que a
sociedade contemporanea teve uma mudanca em que a aprendizagem passou a
predominar sobre o ensino, e a sociedade educativa comecgou a ser definida como
sociedade de aprendizagem. Nessa nova perspectiva, os meios de formagédo sdo
colocados a livre disposicao dos cidadaos, partindo destes a vontade de querer ou
nao ser educado; desse modo, a obrigagao é substituida pela responsabilidade.

Nessa sociedade contemporanea, a educagao nao € mais um dever do Estado,
mas de toda a sociedade, a qual, sendo educativa, deve fornecer oportunidades de
aprendizagens para seus cidadaos. A educagao nao € mais uma obrigacao estatal, e,
sim, uma responsabilidade social, partindo da demanda da populagdo — essa € a
sociedade da aprendizagem. O individuo dessa sociedade € responsavel pela
autogestdo de seu destino. E, para que esse destino seja bem-sucedido, essa
autogestao deve estar direcionada a légica de mercado, ja que, na sociedade atual, a
produtividade e a economia sao fatores dominantes.

Lima (2012), de outra perspectiva tedrica, argumenta que, na sociedade da
aprendizagem, o sujeito aprende a trabalhar com maior velocidade e inteligéncia,
levando o empregador a competir melhor na economia global. E a subordinagdo da
aprendizagem ao mercado, a instrumentalizagdo da educagao no novo capitalismo,
que reatualiza as perspectivas do “capital humano™, do qual a produtividade, a
modernizagao econémica e a adequacgao ao sistema vigente sdo as bases. A
“aprendizagem ao longo da vida” passa a ser definida como “a ‘chave’ que permitira o
acesso de cada um a esse mundo novo [...] evitando que o individuo fique para tras,
enclausurado nos seus limites, déficits e lacunas, sem horizonte e sem vantagens
competitivas para progredir’ (LIMA, 2012, p. 16). Assim, a légica da escolha esta

fortemente presente: todos tém os “mesmos direitos”, tém as “mesmas

2 Conforme Lima (2012), ha uma subordinacdo da educagdo a economia, na qual categorias
educacionais tradicionais como ensino, professor, aluno e disciplina cedem lugar a categorias como
competéncias, habilidades, resultados, aprendizagem, entre outras.
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oportunidades”, e os que fracassam € por uma questdo de escolha — cada um é

responsavel por seu futuro, pelas escolhas que fizer. Dessa maneira,

[...] o trabalhador se dotaria de conhecimentos e competéncias ao longo da
sua vida, sem poder mais se definir por um emprego estavel ou um estatuto
definido: “Na era da informacéo, o trabalhador ndo se define mais em termos
de emprego, mas em termos de aprendizagem acumulada e aptiddo em
aplicar este aprendizado a diversas situagdes, no interior ou no exterior do
local de trabalho tradicional”. O conceito norteador é o da “empregabilidade
individual” (LAVAL, 2004, p. 16).

Logo, a escola precisa ser flexivel, sujeitar-se a razdo econémica e adaptar-se
para formar esse individuo exigido e esperado pela sociedade da aprendizagem, o
“‘homem flexivel”, o “empresario de si”, o “trabalhador auténomo”. Conforme Laval
(2004, p. 16), para fabricar “esses assalariados adaptaveis, a escola em si, reboque
do mercado de trabalho, deveria ser uma organizacédo flexivel, em permanente
inovacao”, sendo capaz de responder tanto “aos desejos muito diferenciados e
variaveis das empresas quanto as necessidades diversas dos individuos” (LAVAL,
2004, p. 16). Nesse sentido, o ensino, hoje, deve dotar o jovem de competéncias3. “A
‘competéncia’ primeira, a metacompeténcia, consistiria em ‘aprender a aprender’ para
fazer face a incerteza erigida como entrave permanente da existéncia e da vida
profissional” (LAVAL, 2004, p. 17).

Nesse universo, em que o “aprender a aprender” passa a ser central, existem
outros modos de operar com 0 corpo, ndo mais como o capitalismo industrial, pela
exploragdo, mas de uma forma sutil. Assim, em um contexto de financeirizagdo da
vida, outros modos de vida e novas figuras de subjetividade vao sendo fabricados.
Entre essas figuras, estdo o endividado, o mediatizado, o securitizado e o
representado (NEGRI; HARDT, 2014).

A figura do endividado tem a subjetividade representada sobre a base da
divida. O sujeito sobrevive se endividando e vive sob o peso de sua responsabilidade
em relacéo a essa divida (NEGRI; HARDT, 2014). Dessa maneira, o sujeito tem sua
vida controlada pela divida, e ndo é apenas uma divida financeira; é uma divida moral,
em uma dimensao subjetiva. A divida passa a ditar os ritmos e escolhas de trabalho
do sujeito, “exerce um poder moral cujas armas principais sdo a responsabilidade e a

culpa [...]. O endividado é uma consciéncia infeliz, que faz da culpa uma forma de

3 Ciervo (2019) apresenta uma importante andlise da centralidade dessas competéncias
socioemocionais nas politicas curriculares contemporaneas no Brasil.
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vida” (NEGRI; HARDT, 2014, p. 22-23). Entdo, o sujeito rende-se a subsuncdo da
vida, trabalhando cada vez mais para honrar suas dividas.

Ademais, os sujeitos estdo se constituindo mediatizados e sufocados pelo
excesso de informagdo, comunicagao e expressao. Para além desse excesso, que
pouco prima pela qualidade do que esta na rede, com o “smartphone e as conexdes
wireless, vocé pode ir a qualquer lugar e continuar ocupado, o que significa que
continuara trabalhando aonde for. A mediatizacao é o fator principal das divisdes cada
vez mais indistintas entre trabalho e vida” (NEGRI; HARDT, 2014, p. 29).

Ao falar da mediatizagéo, Beck (2018), de outra perspectiva teorica, nos alerta
para uma metamorfose digital do mundo. Segundo o autor, ha uma interpenetragao
“dos velhos meios de comunicagado de massa (nacionais, monopolistas) com os novos
meios de comunicagao digitais (fragmentados, individualizados, globalizados” (BECK,
2018, p. 176). Esse mundo digital aparentemente é tomado como um espacgo de
participacdo democratica; no entanto, as participagdes sdo moldadas e feitas por
jogadores de mercado. “A comunicacao digital esta nas maos de grandes corporagdes
transnacionais. Por isso, a soberania sobre o debate publico é ocupada pelo poder

das corporacgdes privadas” (BECK, 2018, p. 177).

A metamorfose digital [...] tem a ver com efeitos colaterais ndo intencionais,
com frequéncia invisiveis, que criam sujeitos metamorfoseados — isto €, seres
humanos digitais. [...] tem a ver com o entrelagamento essencial do on-line e
do off-line. Ela tem a ver com seres humanos digitais, cuja existéncia
metamorfoseada questiona categorias tradicionais, como status, identidade
social, coletividade e individualizagdo. O status de uma pessoa ndo é mais
definido principalmente por sua posi¢do na hierarquia de ocupagdes, mas,
por exemplo, pelo numero de “amigos” no Facebook, no qual a propria
categoria de “amigo” foi metamorfoseada em algo que nao tem
necessariamente a ver com familiaridade. Como tal, a metamorfose digital
ocorre ndo onde seria de esperar, mas em lugares inesperados (BECK, 2018,
p. 190).

Nesse contexto, o efeito colateral emancipatério do risco global que é produzido
€ o0 humanismo digital, “em cujo cerne esta a exigéncia de que o direito a protegao de
dados e a liberdade seja um direito humano, que deve prevalecer como qualquer outro
direito humano” (BECK, 2018, p. 190-191). E, assim, sem que percebamos, vamos
sendo metamorfoseados e controlados, ampla e intensamente, pela mediatizacao.

Ainda, a midia opera pelo desejo, atrai a atencdo do sujeito, convida-o a
participar, expor sua vida, sem que este perceba sua superficialidade e sua intencgao,

transformando os sujeitos em trabalhadores endividados, mediatizados e, além disso,
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securitizados. A figura do securitizado € daquele que, diante de um estado de medo,
busca um regime de segurancga, que se da pela vigilancia constante de sua vida. [...]
nossa participagcdo na sociedade de seguranca funciona como um terreno de
treinamento ou adestramento de nossos desejos e esperangas, mas também e
sobretudo, de nossos medos” (NEGRI; HARDT, 2014, p. 38). Nesse estado, o medo
de perder o emprego obriga o sujeito a trabalhar cada vez mais e melhor para poder
garantir o pagamento de suas dividas. O medo institui essa vigilancia constante e
legitima o securitizado.

Por fim, ao endividado, mediatizado e securitizado junta-se a figura do
representado, o qual se vé diante de uma representagdo que impossibilita a
efetividade da democracia. Para Negri e Hardt (2014, p. 42), “o representado atua na
sociedade destituido de inteligéncia e manipulado pela imbecilidade ensurdecedora
do circo midiatico”. O representado ndo € um sujeito ativo na vida politica e, se assim
continuar, “se tornara um produto puro de poder, a casca vazia de um mecanismo de
governanga que nao faz mais referéncia ao cidadao-trabalhador” (NEGRI; HARDT,
2014, p. 45).

Para além das figuras subjetivas descritas por Negri e Hardt (2014), essa
concepcgao de “sociedade como uma empresa constituida de empresas necessita de
uma nova norma subjetiva, que ndo é mais exatamente aquela do sujeito produtivo
das sociedades industriais” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 321). A partir disso, se o
sujeito produtivo foi a grande obra da sociedade industrial, a sociedade neoliberal, no
contemporaneo, fabrica o “sujeito neoliberal”, o “sujeito empresarial”, 0 “neossujeito”.
Entdo, o homem neoliberal € o “homem competitivo”, € um sujeito ativo que é atraido
pelo desejo. Esse homem deve se engajar plenamente em sua atividade profissional,
deve trabalhar para a empresa como se trabalhasse para si mesmo, deve ser ativo,
deve ter sua subjetividade totalmente envolvida (DARDOT; LAVAL, 2016).

A racionalidade neoliberal produz um sujeito que “deve maximizar seus
resultados, expondo-se a riscos e assumindo inteira responsabilidade por eventuais
fracassos” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 328). De acordo com Dardot e Laval (2016), o
novo governo dos sujeitos tem a empresa ndo como uma “comunidade”, mas como
um espago de competicdo, em que se buscam a exceléncia e a “falha zero”. Na
concepcao neoliberal, o empreendedor de si mesmo € impelido a fortalecer-se para

poder competir mais. Nessa logica, conforme reforgam os autores:
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A fonte de eficacia esta no individuo: ela ndo pode mais vir de uma autoridade
externa. E necessario fazer um trabalho intrapsiquico para procurar a
motivagdo profunda. [...] a coer¢gdo econdmica e financeira transformam-se
em autocoergdo e autoculpabilizagdo, ja que somos o0s Unicos responsaveis
por aquilo que nos acontece (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 344-345, grifos dos
autores).

Nesse sentido, toda subjetividade é convocada pela gestdo neoliberal, “mais
ainda na medida em que a empresa seleciona e avalia de acordo com critérios cada
vez mais ‘pessoais’, fisicos, estéticos, relacionais e comportamentais” (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 345-346). O neossujeito “deve cuidar constantemente para ser o mais
eficaz possivel, mostrar-se inteiramente envolvido no trabalho, aperfeigoar-se por uma
aprendizagem continua, aceitar a grande flexibilidade exigida [...] pelo mercado”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 330), ou seja, deve estar disposto a ser um aprendiz
permanente em constante aperfeicoamento.

Nessa perspectiva, a subjetividade € direcionada ao individual. Retomando
Beck (2011, p. 199), a “individualizac&o significa que a biografia das pessoas se torna
independente de determinacdes pré-fixadas, aberta, disponivel e se converte em
tarefa a ser desempenhada por cada um”. Nao se pode esquecer que essa biografia
deve ser desenhada sob um contexto de “surtos individualizatorios” em que,
concomitantemente, o mercado individualiza e padroniza e as esferas coletivas da
vida se destradicionalizam e declinam (BECK, 2011).

Logo, se a subjetividade é convocada na ordem do individual, isto €,
responsabilizando o individuo pelo seu destino, retoma-se a questao inicial: em uma
sociedade da aprendizagem, com logica neoliberal, como a nog¢ao de equidade é
mobilizada nas politicas brasileiras para a Educagao Basica? Refletir sobre as figuras
do endividado, mediatizado, securitizado e representado e sobre a constituicdo do
neossujeito € um caminho para olhar para essas politicas e pensar uma nova
racionalidade, que seja baseada na coletividade, na cooperagcédo e no “‘comum”
(DARDOT; LAVAL, 2016).

Assim, esta apresentacdo sobre o tempo presente e a sociedade da
aprendizagem torna-se relevante ao passo que ajuda a compreender a constituigao
dos sujeitos contemporéaneos. E essa constituigao € essencial na medida em que nos
auxilia a entender como a nog¢ado de equidade pode ser mobilizada nas politicas
curriculares, definindo o tipo de sujeito que a escola pretende formar e os

conhecimentos indispensaveis nessa formacao.
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Nessa esteira, surgem questionamentos acerca do que seria uma escola justa
ou eficaz, e, a partir dai, comecga-se a investigar de que forma a equidade tem
promovido ou dificultado esse ideal de escola, entrando em jogo especialmente a
questao da igualdade de oportunidades e a meritocracia (DUBET, 2008). Para Dubet
(2008, p. 9), a escola justa ndo seria “uma escola perfeita, numa sociedade perfeita,
destinada a individuos perfeitos, mas uma escola to justa quanto possivel, ou melhor
ainda, uma escola o menos injusta possivel”. Tendo isso como alicerce, passa-se a

explorar a emergéncia do conceito de equidade no campo educacional.
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4 EQUIDADE E EDUCAGAO: POR UMA COMPREENSAO DA RELAGAO

Apos se ter revisitado algumas definicbes de curriculo e de politica curricular
no Capitulo 2, bem como estabelecido um breve diagnéstico das novas figuras
subjetivas emergentes do neoliberalismo e das mudangas nos regimes produtivos no
Capitulo 3, neste momento se vai dar um passo adiante para mapear relagdes
existentes entre equidade e educacido. Para tanto, vale destacar que discutir o
conceito de equidade nao é tarefa simples, pois implica considerar muitos outros
conceitos que estdo entrelagados, como igualdade, justica, eficacia, diferenca,
qualidade, desigualdade, promogédo de oportunidades, realidade socioecondmica,
meritocracia, desempenho e €ficiéncia.

Assim, ao discorrer sobre a nogdo de equidade, os demais conceitos s&o
perpassados e, dependendo do contexto sobre o qual se fala, podem adquirir
diferentes significados. Desse modo, atentando para a importancia de compreender a
emergéncia do conceito a partir de um ponto de vista tedrico, procuramos realizar uma
revisdo das producdes cientificas contemporaneas que abordam a tematica. Além
disso, faz-se necessario apresentar uma discussdo do conceito como um
compromisso politico. Para tal, buscamos uma interlocugdo entre os pensamentos
sociais de John Rawls e Amartya Sen no momento em que — em temporalidades
distintas — discutem a ideia de justica.

Nessa esteira, para aprofundar a discussdo no campo educacional,
apresentamos as contribuigdes de Francgois Dubet e Marcel Crahay, os quais abordam
os conceitos de meritocracia e igualdade de oportunidades para definir o que é uma
escola justa e eficaz. Ainda, para compreender como a equidade tem sido mobilizada
nas politicas sociais, realizamos uma analise dos sentidos do conceito em
documentos de ambito internacional oriundos de encontros e Conferéncias Mundiais
de Educacdo que vém ocorrendo desde a década de 1990. Esses documentos sao
provenientes de organismos internacionais como a CEPAL, a UNESCO e o Banco
Mundial, os quais, desde a década de 1970, oferecem financiamento e assessoria na
formulacdo dessas politicas educacionais mundialmente.

Por fim, tensionamos mais uma vez o conceito de equidade, buscando
mobiliza-lo no campo do Direito, ja que esta diretamente ligado a justica social. Desse
modo, na ultima sec¢ao do capitulo, apresentamos como o conceito se originou

historicamente na filosofia juridica grega, com Aristoteles, passando pelo Direito
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Romano até chegar ao atual Direito positivo. Atualmente, no Direito brasileiro, a
equidade € usada como um principio que tem em seu cerne a igualdade e a
proporcionalidade, almejando uma justica que seja a mais justa possivel, sanando e
corrigindo eventuais desigualdades. Esse equilibrio entre igualdade e

proporcionalidade € o que podemos levar para o campo da Educacao.

4.1 A emergéncia do conceito de equidade: literatura x politicas curriculares

Para compreender melhor o conceito de equidade, realizamos uma busca em
trés plataformas de base de dados brasileiras — Instituto Brasileiro de Informac&o em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e Scientific Electronic Library Online (SciELO) — coletando as teses,
dissertagdes e artigos publicados recentemente sobre a tematica. Para tal coleta,
consideraram-se as pesquisas em que a equidade tinha relacdo com a Educacao
Basica e com o curriculo, compondo um total de 16 trabalhos (6 teses, 6 dissertagdes
e 4 artigos) publicados entre os anos de 2013 e 2019. Compdem também a analise
outros quatro ensaios publicados em periodo anterior (2006-2009), mas que trazem
contribuigdo importante para compreender a emergéncia do conceito em nossas
investigagdes educativas®.

A leitura dos textos possibilitou perceber diversas nuances do conceito de
equidade conforme o significado empregado pelos autores. Desse modo, tém-se:

a) equidade como igualdade educacional/igualdade de oportunidades;

b) equidade como um termo que engloba recursos, processos e resultados;

c) equidade ligada ao desempenho dos estudantes/eficacia escolar;

d) equidade como justica social/escolar; e

e) equidade como acesso ao conhecimento.

Na sequéncia, descreve-se um pouco dessas pesquisas para que se possa
entender essas nuances apresentadas pelo conceito de equidade.

Quanto a igualdade de oportunidades, Sonobe (2013) analisa as condi¢des de
oferta das escolas publicas de Ensino Fundamental de Ribeirdo Preto (SP) na

perspectiva da equidade. Debrugando-se sobre o tema da desigualdade no Brasil, a

4 Esta secao foi adaptada e publicada no formato de artigo: VASQUES, R. F.; SILVA, R. R. D. da.
Igualdade de oportunidades e acesso a conhecimentos relevantes: estudo sobre a equidade nas
politicas curriculares. Roteiro, Joagaba, v. 45, p. 1-26, set. 2020.
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autora enfatiza que as questdes sociais e econémicas impactam a oferta do sistema
educacional. No que concerne a equidade, a pesquisa traz brevemente trés conceitos
de equidade nas politicas educacionais, ligadas a posigdes liberais, igualitarias e
pluralistas.

Na primeira concepcao, liberal, destaca-se o conceito de exceléncia, dando
énfase a competitividade entre as escolas e a liberdade de escolha como mecanismos
para promover a qualidade das instituicdes. Nessa perspectiva, a equidade fica
prejudicada ao passo que apenas os alunos mais favorecidos tém acesso as escolas
de melhor qualidade. Na segunda concepgao, igualitaria, as instituigbes devem
atender a todos de forma igual e reforgam elementos compensatorios para conseguir
igualdade maior de oportunidades. Nao se aceitam diferenciagdes; assim, a equidade
fica comprometida. Por fim, a terceira, pluralista, prevé proporcionar mais recursos
aos que se encontram em zonas menos favorecidas, ou seja, defende o oferecimento
de oportunidades diferentes conforme a necessidade de cada um para buscar a
igualdade de oportunidades (SONOBE, 2013).

Sonobe (2013) se inscreve nessa terceira concepgdo, da igualdade de
oportunidades. A pesquisa apresenta dados quantitativos baseados no Censo 2010 e
no questionario da Prova Brasil 2009, que demonstram que ha diferencas de insumos
nos sistemas educacionais, o que impacta o fator equidade. Além disso, aparece a
questao do fator socioeconémico ligado ao sucesso/desempenho do aluno, o que esta
relacionado ao capital cultural desse aluno desfavorecido. A autora conclui que, na
mesma rede, existem diferencas de qualidade por fatores diversos. Ainda, os alunos
menos favorecidos tendem a frequentar escolas com piores condi¢des de oferta,
sendo que as regides mais desfavorecidas possuem essas escolas; logo, evidencia-
se a criagao de politicas visando a reducgao de desigualdades na perspectiva da
equidade na oferta de ensino.

Por sua vez, o estudo de Neves (2014) inicia enfatizando que o Brasil € um dos
paises com maior padrao de desigualdades de renda do mundo e que isso impacta
as desigualdades educacionais e o aprendizado/desempenho dos estudantes. O autor
traz algumas pesquisas que argumentam que a equidade interna educacional
produziria melhora no aprendizado dos estudantes e amenizaria os efeitos
dispersadores das caracteristicas individuais, produzindo maior igualdade de
oportunidades. Porém, em contraposicdo, apresenta outras pesquisas que alegam

que a escola, ao produzir equidade oferecendo uma gama de recursos aos individuos,
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poderia aumentar as desigualdades educacionais ao passo que os estudantes com
maior background familiar se apropriariam com mais eficacia desses recursos. Desse
modo, o autor buscou elucidar o relacionamento entre a eficacia e a equidade
educacionais entre escolas municipais urbanas brasileiras, identificando o papel dos
insumos escolares, caracteristicas individuais dos alunos, elementos relacionados a
politica educacional municipal e determinantes socioecondmicos dos municipios.

Para o autor, a equidade é tida como anténimo de desigualdade educacional,
entdo seria o sinbnimo de igualdade educacional. A partir disso, fazendo a
comparagao de diversos fatores intra e extraescolares e considerando o desempenho
dos estudantes em provas de larga escala, os resultados apontaram que a
desigualdade de renda entre os alunos produz maior desigualdade académica. Outra
variavel é que alunos que ja reprovaram ou abandonaram algum ano letivo contribuem
para deteriorar a equidade intraescolar. Além disso, os determinantes que atuam no
sentido de reduzir a dispersao das notas médias das escolas sd0 0s mesmos que
atuam no aumento da eficacia educacional, ou seja, os determinantes da qualidade
educacional s&o aqueles que induzem a equidade. Dessa maneira, para o autor,
acoes diretas para melhorar a qualidade educacional ndo implicam o aumento da
inequidade entre os estudantes. A pesquisa concluiu que ndo ha concorréncia entre
qualidade e desigualdade, de modo que as politicas voltadas a melhorar a qualidade
educacional ndo provocam a desigualdade entre os estudantes, como apontavam
algumas abordagens tedricas (NEVES, 2014).

Em estudo mais recente, Mota (2018) objetivou compreender a implementagao
do Prémio Escola Nota Dez (PENDez) em escolas do Estado do Ceara, ancorado nos
conceitos de meritocracia e equidade. O objetivo do prémio é incentivar os gestores
publicos e municipais na melhoria dos resultados educacionais do Estado na
alfabetizagdo. E um modelo de politica com vistas & equidade de desempenho entre
escolas. Assim, o PENDez busca operar como politica indutora da melhoria dos
resultados das escolas e, ao mesmo tempo, como politica de apoio as escolas com
menores resultados. Segundo a autora, o prémio traz no seu bojo a meritocracia e a
equidade, pois, ao mesmo tempo que premia os melhores, auxilia financeiramente as
escolas com menores resultados de desempenho, tendo como objetivo estabelecer
uma equidade entre elas.

Desse modo, Mota (2018), ao considerar que os principios de meritocracia e

equidade embasam o PENDez, apresenta uma analise deste a partir de outro angulo.
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Sendo uma politica sustentada em principios como colaboragao, responsabilizacao,
discriminagao positiva das escolas mais frageis e meritocracia, a autora acredita ser
possivel inseri-la no debate acerca do projeto de uma escola mais justa na perspectiva
desenvolvida por Frangois Dubet e na teoria de justica de John Rawls. Nessa
perspectiva, ao premiar/bonificar as melhores escolas e, ao mesmo tempo, dar maior
incentivo as escolas com menores resultados por meio de uma discriminagao positiva
com a finalidade de beneficiar as segundas sem prejudicar as primeiras, essa politica,
no entender da autora, traz a busca da equidade muito proxima a igualdade de
oportunidades distributiva proposta por Dubet.

Ainda assim, €& preciso destacar o impacto negativo dessa politica frente a sua
face meritocratica, ndo apenas nos agentes escolares, mas principalmente nos
estudantes. Os gestores e professores entrevistados relataram que sofrem de
ansiedade e depressao e que se sentem constrangidos diante do status negativo da
escola, ja que ser escola apoiada significa estar em uma condigdo de desprestigio
social.

Ao contrario da igualdade distributiva, a pesquisa de Silva, D. (2019a), ao
abordar os desdobramentos para o ensino de Matematica dos discursos sobre
equidade presentes nos documentos oficiais produzidos pela UNESCO e por outras
organizagbes multilaterais durante a década de 1990, aponta a igualdade
meritocratica. O autor buscou identificar como os discursos sobre igualdade e
equidade inseridos nesses documentos internacionais sao apropriados pelo ensino da
Matematica e se desdobram nos programas e propostas curriculares para a Educagao
Basica. Conforme o autor, a agenda internacional estabelecida por tais documentos
assumiu o lema da educacgao para todos como sua principal marca e se ajustou as
politicas neoliberais de reestruturagdo da ordem mundial e ao contexto da
globalizagao.

Em sua analise, Silva, D. (2019a) mostra como as politicas curriculares foram
se estabelecendo com base nos discursos internacionais e em suas concepgdes de
equidade e igualdade, tendo como referéncia uma igualdade de oportunidade
meritocratica com foco no acesso a educagao e padrdes minimos de qualidade. Além
disso, o discurso hegeménico que define a fun¢ao social do ensino de Matematica se
apropria da educagdo segundo as ldégicas e interesses do neoliberalismo
personificados pelas organizagdes internacionais, sendo ainda marcado pela l6gica

da eficiéncia e da produtividade. Nesse contexto, o ensino de Matematica € posto
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como responsavel por preparar o aluno para a cidadania e inseri-lo em uma sociedade
cada vez mais tecnoldgica e no mercado de trabalho.

Ja as politicas curriculares, como exemplo, os Parametros Curriculares
Nacionais, a luz dos documentos internacionais, que fixaram atender as necessidades
basicas de aprendizagem, foram construidas pautadas apenas nas indicagdes sobre
o aprendizado de operagdes fundamentais. Assim, para contrapor a apropriacao
perversa do discurso de equidade na educagéao pelo neoliberalismo, Silva, D. (2019a)
apresenta concepgdes ou perspectivas tedricas que possibilitam uma alternativa ao
ensino de Matematica proposto pelo discurso hegemdnico e que possa ressignificar a
nogéo de matematica para todos.

Compreendendo o conceito de equidade como um termo que engloba recursos,
processos e resultados, a tese de Simielli (2015), por sua vez, teve por objetivo
analisar a equidade educacional no Brasil nos anos de 2001 e 2011. O estudo traz
diversas perspectivas sobre equidade e propde a divisdo do campo em trés linhas: o
entendimento de equidade como acesso aos recursos e processos; equidade com
base no resultado obtido pelos alunos; e equidade em uma visao mais abrangente,
englobando os recursos, processos e resultados. A ultima perspectiva é a adotada
pela autora. Além disso, o estudo traz a equidade para um debate mais amplo e ético
sobre justica social; para tal, apresenta trés pensadores que unem o compromisso
entre a igualdade nos resultados e a analise das oportunidades iniciais: John Rawls,
Amartya Sen e John Roemer.

As analises foram conduzidas para o 5° e 9° anos, em 2001 e 2011, utilizando
os dados do Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (Saeb). Buscou-se medir a
evolucdo na oportunidade de acesso dos alunos aos recursos e processos escolares,
considerando-se seu nivel socioeconémico, género e cor/raga. Conforme a autora,
para que haja equidade, os recursos e processos devem ter impacto sobre o
desempenho dos alunos. Por essa razdo, utilizou na analise o recurso que tem maior
impacto sobre o desempenho dos alunos, de acordo com a literatura: os professores.
Nessa légica, a variavel “nivel socioecondmico” foi a caracteristica que apresentou
maior relevancia na determinagao da oportunidade de os alunos terem professores
mais qualificados.

Os resultados da pesquisa apontam para consideragdes importantes: o nivel
socioecondmico mostrou-se mais relevante na determinacdo das oportunidades

educacionais (terem professores mais qualificados); verifica-se que o impacto das
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caracteristicas observaveis dos professores sobre a proficiéncia dos alunos mudou de
2001 a 2011, em decorréncia das politicas de incentivo a escolarizacdo docente;
quanto a oportunidade de os alunos terem professores qualificados, nota-se grande
heterogeneidade dentre os Estados brasileiros. Com base nesses resultados, Simielli
(2014) evidencia trés pilares para buscar a equidade: a definigdo de padrbées minimos
de recursos e processos; a adocao de politicas compensatérias e a discriminagao
positiva na distribuicao dos recursos; e o investimento nos professores.

Ainda na perspectiva de a equidade englobar recursos, processos e resultados,
a tese de Karino (2016) teve como objetivo avaliar o sistema educacional brasileiro
em termos de o quanto ele tem proporcionado equidade e igualdade, além de
identificar fatores escolares que podem contribuir para uma maior eficacia escolar.
Nesse contexto, a autora entende que igualdade pode ser definida como todos os
estudantes obtendo resultados de aprendizado semelhantes; logo, para a igualdade
de resultados, € necessario garantir a oportunidade de acesso a recursos e processos
escolares. Assim, o termo equidade esta relacionado ao senso de justica e a incluséo.
Desse modo, condi¢cdes diferentes poderdo exigir agdes e esforcos diferentes,
podendo relacionar-se com politicas compensatérias ou com a alocagéo diferenciada
de recursos.

Entdo, conforme Karino (2016), igualdade, equidade e eficacia sdo termos que
tém em comum o conceito de qualidade da educacéo e estdao contemplados nas
pesquisas da area de eficacia escolar, considerando com eficacia escolar aquelas
escolas que conseguem garantir resultados superiores aos proporcionados pelas
escolas em semelhantes condicdes. Nessa esteira, a pesquisa reforca que os
resultados estrangeiros e brasileiros tém apontado que ha desigualdade entre
estudantes. Verificou-se que a chance de sucesso académico de um estudante pobre
€ aproximadamente um terco da chance de um estudante de outro nivel
socioeconOmico; esses estudantes tém também um tempo menor de aprendizado e
Menos acesso a recursos escolares. Além disso, estudos sobre equidade mostram
que, ao se promover eficacia escolar, se promove um aumento das desigualdades,
uma vez que estudantes mais favorecidos tendem a usufruir mais das melhorias no
ambiente escolar.

Para a autora, os resultados evidenciam problemas de igualdade de
oportunidades no sistema educacional brasileiro, o qual ndo tem conseguido prover

nem melhoria no desempenho nem equidade. Desse modo, considerando os
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diferentes contextos em que os estudantes estdo inseridos, a garantia da igualdade
perpassa politicas de equidade na alocagdo de recursos. Logo, pautadas pelos
principios de equidade, as politicas educacionais precisam buscar superar as
diferengas sociais e étnicas a fim de prover igualdade de oportunidades (KARINO,
2016).

Lemos (2013) salienta que a equidade é uma questdo que esta presente na
agenda das politicas educacionais desde a década de 1960 em todo o0 mundo, sendo
a equidade educacional instrumento fundamental da equidade social. O conceito de
equidade nao é estavel; no entanto, historicamente, podem-se identificar trés fases
nas politicas educacionais: a igualdade de acesso, que prevé o direito de todos a
frequentar a escola; a igualdade de tratamento (ou de recursos), sendo a prestacéo a
todos de igual servigo educativo; e, por fim, recentemente, a igualdade de resultados
e competéncias.

Nessa ultima fase, o conceito aparece atrelado ao sucesso escolar e, portanto,
ao desempenho do estudante. Conforme Lemos (2013), a forma de medir o nivel de
sucesso escolar pode ser operacionalizada por indicadores de participagao (acesso,
frequéncia, abandono) e aproveitamento (aprovagao/reprovagao, transigao/retencéo
e diplomagéao), e, nesse ultimo, considerando as competéncias adquiridas (medidas
por classificagbes periddicas, exames e provas de larga escala). Assim, nessa
perspectiva, o nivel de sucesso escolar tem uma profunda relagcdo com a equidade e
com a eficiéncia em educacgao.

Ainda na perspectiva da equidade atrelada ao desempenho do estudante, em
sua pesquisa, Becskehazy (2014) teve por objetivo compreender se o processo de
descentralizagao das matriculas do Ensino Fundamental do Estado de Sao Paulo para
seus municipios se deu de forma a contribuir para o binémio qualidade-equidade e em
que tipo de contexto local. A autora ndo define o que entende por equidade; contudo,
ao longo do trabalho, ela € medida pelo desempenho dos alunos e usada para
comparar se as redes escolares municipalizadas prestam um servigo de educacgao de
modo igual ou com 0 mesmo nivel que as estaduais.

Para tal, Becskehazy (2014) utiliza-se dos dados oriundos das avaliagbes em
larga escala e dos censos escolares. Dessa maneira, os dados da Prova Brasil e da
distor¢céo idade-série foram empregados para comparar a equidade (desempenho dos
estudantes) nas redes. No estudo, percebeu-se que os municipios do Estado de S&o

Paulo que se comprometeram com o Ensino Fundamental como um todo, colocando
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sob sua responsabilidade a totalidade das matriculas, demonstraram boa evolugao de
resultados educacionais, medidos pelas informagdes disponiveis. A pesquisa
identificou, entre outros, dois grupos com comportamento oposto: os que
municipalizaram totalmente a rede nas duas etapas do Ensino Fundamental e obtém
resultados progressivamente melhores e os que optaram por manter a maior parte
das escolas em nivel estadual e apresentam mais lentiddo em avangar seus
indicadores de performance.

Também nessa perspectiva, Waldhelm (2016) busca compreender como redes
publicas municipais de ensino do Rio de Janeiro se organizam do ponto de vista
administrativo para atender ao publico matriculado em suas escolas. Assim, investiga
os arranjos institucionais e as agbes empreendidas pelos 6rgados gestores e suas
possiveis relagdes com os diferentes perfis de rendimento das redes de ensino em
termos de qualidade e equidade educacional. O estudo visou conhecer e entender
como redes promovem a qualidade, considerando a questao da equidade.

A autora interessou-se em saber como essas redes contribuem para
desenvolver a igualdade distributiva das oportunidades (dar mais e, sobretudo, melhor
aos que tém menos) e a igualdade social das oportunidades educacionais (garantia
de aquisicbes e competéncias tidas como elementares para os alunos vistos como
mais fracos ou menos favorecidos), uma vez que essa perspectiva supde a existéncia
de politicas eficazes nessa diregdo. A analise da equidade educacional das redes
municipais concentrou-se no percentual de estudantes nos niveis de proficiéncia
considerados satisfatorios, ou seja, o conceito de equidade foi operacionalizado ligado
ao desempenho dos estudantes, atentando para determinado percentual de
estudantes com nivel satisfatério, ou suficiente, nos testes em larga escala de
Matematica, utilizando como fonte de dados a Prova Brasil.

O estudo ainda foi complementado por estudos de caso de algumas redes
educacionais selecionadas. A analise foi realizada a partir de trés categorias-chave:
contexto socioeducacional, arranjo institucional e focalizagdo da gestao. A partir disso,
conclui-se que ha compromisso das equipes locais e esforgos expressivos
empreendidos para garantir a matricula e a frequéncia com sucesso escolar dos
alunos das redes municipais de ensino. No entanto, conforme Waldhelm (2016), as
interferéncias externas, em especial da politica local e limitagdes de natureza técnica,

em contextos socioecondmicos de poucos recursos das familias e da rede publica de
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ensino, dificultam a elaboracdo de politicas educacionais que promovam qualidade
com equidade educacional.

Recentemente, Costa (2019) objetivou compreender algumas das
caracteristicas institucionais e pedagogicas de escolas do Estado do Mato Grosso do
Sul (MS) que apresentavam, simultaneamente, duas condigdes: resultados positivos
nas avaliagbes nacionais e concentragdo de um numero significativo de alunos
beneficiarios do Programa Bolsa Familia (PBF). Foram selecionadas quatro escolas
que produziram os melhores resultados, analisando também questdes relacionadas a
equidade. Assim, foram investigadas in loco na busca do entendimento do que essas
escolas fazem para minimizar o peso da origem social dos estudantes. O conjunto de
escolas que participou da pesquisa tem como trago comum o fato de ter resultados
positivos e mais homogéneos apesar de atender a alunos pobres e em situagao de
vulnerabilidade social.

Desse modo, o estudo de Costa (2019) considera a equidade relacionada ao
desempenho dos alunos, ao passo que procura compreender fatores que interferem
na eficacia escolar, ou seja, alunos com bom desempenho mesmo em condi¢des de
vulnerabilidade social. A autora conclui que ha aspectos que se assemelham nas
escolas pesquisadas, como gestdo com énfase pedagogica, exercida pelo diretor ou
delegada aos coordenadores; clima escolar positivo; relacbes harmoniosas e
respeitosas com os alunos; énfase nos processos de aprendizagem, com atividades
diversificadas; acompanhamento do trabalho pedagdgico dos professores pelos
coordenadores; prestigio institucional das escolas, propiciado por altas notas no indice
de Desenvolvimento da Educagdo Basica (ldeb), pela disciplina escolar e pela
qualidade do ensino e dos profissionais; e boa relagao familia-escola.

Ja refletindo sobre a equidade em conexdao com a justica social, Azevedo
(2013) buscou compreender o que € justica social e sua conexdo com os ideais de
igualdade e equidade. O autor argumenta que o conceito de justica social possui
multiplas interpretagdes, tanto negativas quanto positivas, e que igualdade e equidade
substantivas sao principios fundamentais para a construgao de sociedades justas e a
formulacédo de politicas publicas voltadas para a promoc¢éo da justica social e da
solidariedade. Sao fundamentais, pois, em uma sociedade capitalista, em que os
individuos sao entregues ao livre jogo do mercado, a tendéncia é aumentar as

desigualdades sociais.
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Com relagao as politicas educacionais, o autor enfatiza que, se o Estado trata
todos igualmente (direito igual), a desigualdade permanece. Ainda, ressalta que, no
Brasil, essa desigualdade é reforgcada na medida em que a classe dominante tem sua
formacgao na escola privada enquanto os menos favorecidos tém acesso a uma escola
publica ainda precaria (AZEVEDO, 2013). Por isso, ha a necessidade de um “direito
desigual”, pois s6 adotando politicas de igualdade e equidade podera se colocar a
inequidade e a desigualdade em questdo e promover a justica social e uma escola
justa.

Também concebendo a equidade atrelada a justica social, Leite e Fernandes
(2014), ao discorrer sobre a avaliacdo da aprendizagem, debatem possibilidades e
limites desta em constituir um meio para promover uma educagao de qualidade que
viabilize o principio de justica social. As autoras analisam politicas internacionais que
vinculam a avaliagdo a uma educacado de qualidade e buscam compreender os
discursos académicos e legais versus as praticas de avaliagdo desenvolvidas em
Portugal. Refletem igualmente sobre as contribuicdes da avaliagédo da aprendizagem
para uma educagao de qualidade que cumpra requisitos de equidade e justiga social.

Leite e Fernandes (2014) argumentam que, se a avaliagcéo for realizada em
uma perspectiva formadora, em uma légica de corresponsabilizacédo e de auto e
heterorregulacdo dos estudantes pela sua formag&o, pode contribuir para conferir
maior equidade aos processos educacionais. Nesse caso, o sentido de equidade
defendido pelas autoras subentende a partilha de poder da avaliagao entre alunos e
seus professores, além de colocar a avaliagdo como um meio capaz de promover uma
qualidade que concretiza a justica social. Logo, pressupde tornar os alunos
participantes ativos e autbnomos na promogao de suas aprendizagens, criando
possibilidade para que todos tenham as mesmas oportunidades e de forma que se
concretize o principio de equidade, considerando e respeitando suas diferencas
(LEITE; FERNANDES, 2014).

Por sua vez, Rohling e Valle (2016) debrugcam-se sobre o conceito de justica
escolar e a questao da escola justa, examinando a teoria da justica como equidade.
Os autores iniciam reconhecendo a importancia da Teoria da Justiga de Rawls, a qual
traz ideias como justica, igualdade e equidade, as quais formam uma complexa
compreensao do que € uma sociedade justa. Rohling e Valle (2016) apontam o que
essa teoria representou para a educagao, ou seja, a ressignificagao do principio das

oportunidades: ndo mais uma igualdade formal, mas como o principio da igualdade
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equitativa de oportunidades, segundo o qual as instituicdes devem criar mecanismos
que atenuem as diferencas sociais, considerando que o ponto de partida social é
desigual e que a disposigao social das instituicdes favorece mais uns do que outros.

Além disso, os autores apresentam a critica que Bourdieu e Passeron fazem a
educacéo e ao sistema de ensino francés, a qual evidencia as desigualdades que
estavam naturalizadas no interior das instituicbes educacionais, onde se
transformavam privilégios sociais em méritos, dons e talentos individuais, de forma
que os diversos modos de desigualdades legitimavam as préprias desigualdades.
Assim, as obras de Rawls e Bourdieu e Passeron convergem sobre o tema
desigualdade: enquanto os dois ultimos criticam e avaliam a presenga e perpetuagéo
das desigualdades no sistema educacional francés, Rawls busca uma teoria da justica
capaz de atenuar essas desigualdades.

Desse modo, para Rohling e Valle (2016), uma concepgéao a respeito da justica
escolar deve considerar minimamente os discursos, as politicas e as praticas
educacionais. Uma escola o menos injusta possivel sera aquela que, mesmo nao
podendo assegurar resultados de exceléncia para todos, pelo menos garantira um
minimo de competéncias. Isso implica a defesa de que um curriculo comum deva ser
estabelecido, um curriculo que respeite as diferengas e igualdades, que respeite as
diversas culturas e que garanta um minimo cultural comum para 0sS menos
favorecidos.

Também considerando a equidade como justiga social, Gazzola (2017) buscou
compreender as interferéncias do indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(Ideb) na formulagdo de politicas educacionais para o Ensino Fundamental e como
tais politicas atentam a construgdo da equidade e a reducédo das desigualdades
educacionais enquanto justica social. Para a autora, pensar o conceito como
construcéo requer observar o desafio da redugdo das desigualdades educacionais
rumo ao alcance da justica social.

Para Gazzola (2017), um sistema de educacao equitativo requer afastar-se de
toda desigualdade educacional, seja ela de acesso, de tratamento e/ou de
conhecimento, no sentido de que todos tenham as mesmas oportunidades, desde que
respeitadas as suas individualidades. Assim, a autora conclui que a equidade, como
esta posta na sociedade atual e ao sofrer influéncias do contexto neoliberal, rege suas
ideias em busca da eficiéncia e da eficacia nos resultados dos indicadores. No

entanto, com a pretensdo de justica social, deve “tratar de forma desigual os
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desiguais”, pois isso podera contribuir para resultados mais equitativos. Ainda,
argumenta que a constru¢ao da justi¢a social requer agdes que vao além da educagao
e que envolvem mudangas nos setores econdmicos e nas relagdes sociais mais
amplas da sociedade.

Arrematando, a autora ressalta que a avaliagdo de um sistema educacional nao
se resume apenas aos indicadores de desempenho de seus alunos, posto que, nesse
caso, estar-se-ia negando o principio de equidade, o qual prevé a valorizagdo das
condi¢gbes de cada sujeito em sua individualidade. Além disso, o Ideb ndo considera
a desigualdade no interior da escola ou do sistema, sendo possivel aumentar o indice
mesmo com o aumento da desigualdade interna. Logo, esse indicador ainda
apresenta muitos desafios e necessita ser aperfeicoado para que realmente possa
interferir nas desigualdades educacionais e auxiliar na promo¢ao da equidade
(GAZZOLA, 2017).

Corréa (2018), por sua vez, ao investigar as intervengdes na primeira infancia,
seu carater multifuncional e os niveis atuais de equidade do acesso a creches e pré-
escolas no Brasil, também situa a equidade na esfera da justica social. Conforme a
autora, em sociedades marcadas por fortes desigualdades sociais, como € o caso do
Brasil, as criangas ja partem de condi¢cdes desiguais para desenhar suas trajetorias
de vida, a depender de suas caracteristicas individuais (demograficas) e das
caracteristicas de sua familia (sociais, culturais, econdmicas). Portanto, a Educacéao
Infantil € apontada como caminho promissor na redug¢ao das desigualdades sociais e
geracionais, mas, como as origens sociais podem influenciar as chances de acesso
dos individuos a essa etapa educacional, tem-se aqui uma situagdo em que as
desigualdades de acesso a educagao podem ser explicadas, em parte, pelas
desigualdades socioecondmicas. Por isso a importancia de politicas publicas que
busquem equidade e justica social, ou seja, que priorizem o atendimento da populagao
socioeconomicamente mais carente, sem deixar de lado o objetivo de ampliagdo do
acesso a todas as criangas. Nesse sentido, o acesso equitativo a Educacéao Infantil
refere-se ao fato de os individuos terem as mesmas chances de cursa-la,
independentemente de suas caracteristicas sociais e familiares.

Corréa (2018) conclui que, a medida que se tornou obrigatodria, a pré-escola
revelou tendéncia positiva de redugao das desigualdades de acesso em funcéo da
origem social, mas ainda nao alcangou éxito em eliminar por completo as diferencas

nas chances de acesso entre grupos populacionais com caracteristicas distintas.
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Ainda, com relagdo ao segmento da creche, apesar de este ter assistido a maior
expansdo em termos de atendimento, ndo foi observado o mesmo ritmo de avango no
que se refere a redugao das desigualdades no acesso. Desse modo, € preciso avangar
no sentido de garantir o acesso com equidade a Educacao Infantil, em se tratando de
um direito de todos e uma forma de diminuir as desigualdades sociais.

Por fim, interpretando a equidade como acesso ao conhecimento, Silva, C.
(2016a) teve como objetivo de pesquisa situar a desigualdade escolar produzida
devido a vulnerabilidade social nos grandes centros urbanos brasileiros como
fendmeno que tem implicagdes sobre a justica como equidade na escola. Conforme a
autora, estudos tém afirmado que, em uma sociedade capitalista e democratica, uma
forma justa de lidar com a desigualdade escolar € por meio de politicas e praticas
educacionais desenhadas e implementadas com base no principio de justica como
equidade. Essa perspectiva exige a igualdade de base — todos os alunos aprendem o
que o Estado afirma ser necessario na Educacao Basica.

Para Silva, C. (2016a), a vulnerabilidade social desafia a justica como equidade
na escola porque tem uma forma especifica de impor limites a distribuicédo justa do
conhecimento na Educacgao Basica: a desigualdade escolar produzida nessa relagao
advém da sobreposicao de fatores internos e externos as escolas. Por isso, a autora
alega que o desenho e a implementagdo de politicas educacionais e de politicas
publicas voltadas ao enfrentamento da influéncia negativa da vulnerabilidade social
no territorio sobre a distribuigdo do conhecimento escolar sdo uma maneira de ampliar
a justica como equidade nas escolas das grandes cidades.

Assim, Silva, C. (2016a) enfatiza que o principio de justica como equidade na
escola apregoa a igualdade de base, afirmando que nenhum aluno deveria ter um
nivel de conhecimento abaixo do esperado pelo Estado. A autora, ao analisar o que é
uma escola justa, defende que a igualdade de base ou a igualdade de conhecimento
adquirido por todos os alunos seria o principio de justi¢ca ideal para a consecugéo da
justica na Educacao Basica.

Ao analisar os trabalhos aqui expostos, confirma-se que o conceito de
equidade se desdobra na relagdo com os conceitos de igualdade, justica, eficacia,
diferenca, qualidade, desigualdade, promog¢do de oportunidades, realidade
socioeconbmica, meritocracia, desempenho e eficiéncia. Assim, aparecem suas
nuances: entendido como igualdade educacional/igualdade de oportunidades;

compreendido como um termo que engloba recursos, processos e resultados;
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representado pelo desempenho dos estudantes; conectado com a justica
social/escolar; e, ainda, concebido como acesso ao conhecimento.

Para além desses estudos, também se encontram na literatura outros trabalhos
e autores que procuram definir o conceito de equidade. Soares e Andrade (2006), por
exemplo, ao realizarem uma pesquisa para analisar as escolas de Belo Horizonte
(MG), consideraram sua qualidade, equidade e nivel socioeconémico. Para a
investigacao, o conceito de equidade foi definido como a capacidade que as escolas
tém para acirrar ou amortecer o efeito do nivel socioeconémico no desempenho dos
estudantes. “ldealmente nao basta que a escola seja boa; ela deve ser boa para todos
os seus alunos, independente do nivel econdmico, cor da pele e género” (SOARES;
ANDRADE, 2006, p. 110).

Para os autores, a equidade, “por ser de mais dificil caracterizagdo, ndo é
usualmente considerada quando a sociedade avalia a escola, mas € crucial para os
gestores publicos interessados em implementar politicas publicas educacionais
inclusivas” (SOARES; ANDRADE, 2006, p. 110). Desse modo, concluem que, no
sistema educacional investigado, a qualidade s6 € produzida diante de alta iniquidade,
por isso a necessidade de pensar politicas educacionais que, para além da qualidade,
considerem a equidade.

Outro estudo sobre a qualidade e a equidade em educagao, de Franco et al.
(2007), investiga caracteristicas escolares que promovem a eficacia escolar e a
equidade intraescolar e busca identificar e avaliar o efeito sobre a equidade de
caracteristicas escolares associadas, simultaneamente, a eficacia escolar e ao
aumento das desigualdades dentro das unidades escolares. Os autores procuram
ilustrar como fatores escolares podem explicar desigualdades entre escolas e dentro
das escolas. No estudo, o conceito de equidade esta atrelado ao conceito de eficacia
escolar, sendo que, conforme os autores, na literatura brasileira sobre a eficacia
escolar, englobam-se cinco categorias: recursos escolares; organizacao e gestao da
escola; clima académico; formacéao e salario docente; e énfase pedagdgica.

Desse modo, os resultados de Franco et al. (2007, p. 291) indicam que a
relagdo entre qualidade e equidade em educacdo é complexa, “pois politicas e
praticas voltadas para o aumento da qualidade ndo tém, necessariamente,
repercussao direta sobre a equidade intraescolar”. Isso porque, segundo os autores,
em seu estudo, diversas variaveis que indicaram qualidade também se mostraram

como variaveis associadas ao aumento da desigualdade dentro das escolas.
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Os achados da presente investigagdo nao diferem expressivamente dos
resultados de outras investigagdes brasileiras. [...] Os resultados da presente
pesquisa enfatizam que a escola faz diferenca, em especial por meio do clima
académico da escola, captado na presente investigagao via variaveis que
enfatizavam a énfase em passar e corrigir dever de casa, a organizagio de
um cantinho de livros dentro da sala de aula e a manutengdo de um bom
clima disciplinar, da lideranga do diretor, que induzia a colaboragao entre
professores, e da disponibilidade de recursos na escola, captada via variaveis
que mensuravam tanto a disponibilidade e conservagdo de equipamentos
quanto a existéncia de pessoal e de recursos financeiros na escola.
Considerando-se conjuntamente a magnitude dos coeficientes estimados, a
amplitude das variaveis explicativas associadas aos coeficientes e o desvio-
padrao da variavel dependente faz-se necessario mencionar que a magnitude
da maior parte dos efeitos encontrados é relativamente pequena, com
excegao dos efeitos associados as variaveis Dever de Casa e Equipamentos
(FRANCO et al., 2007, p. 294).

Portanto, os autores concluem que € necessario pensar em politicas de
qualidade atreladas a politicas de equidade intraescolar, ja que as primeiras nao
equacionam automaticamente a equidade.

Além disso, fazendo uma reflexao sobre o Ensino Superior, Felicetti e Morosini
(2009) tratam da equidade sob trés focos: acesso, participagéo e resultado. Quanto
ao acesso, as autoras destacam que existem duas interpretagdes: se for tomado com
base apenas no acesso a esse nivel e no comprometimento individual para o sucesso
ou fracasso, traduz-se em igualdade de oportunidades; no entanto, se, para além do
acesso, for oferecida qualidade igual para todos no Ensino Basico e, assim, condi¢des
de competir uma competi¢ao justa, com questdes operacionais que garantam que o
aluno ira adquirir as habilidades necessarias, entéo isso € equidade.

Conforme Felicetti e Morosini (2009, p. 12), “equidade de resultados esta ligada
a medidas de apoio e acompanhamento para ajudar os alunos que tém maiores
dificuldades, principalmente se estas forem de origem socioeconémica”. Desse modo,
as autoras concluem que a equidade nao se refere apenas ao acesso — por exemplo,
a existéncia de politicas de ag¢des afirmativas —, mas se efetiva com a permanéncia
com qualidade. Logo, “a equidade representa a intensidade em que os alunos podem
se beneficiar da educacdo e da formacdo, através de acesso, oportunidades,
acompanhamentos e resultados” (FELICETTI; MOROSINI, 2009, p. 21). Entao,
quando esses resultados do “alunado ndo dependerem de fatores geradores de
‘caracteristicas iniciais’ e quando o tratamento em relacdo a aprendizagem
corresponder as necessidades especificas de cada um, pode-se dizer que o sistema
educacional estara sendo equitativo” (FELICETTI; MOROSINI, 2009, p. 21).
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Por fim, Lima e Rodriguez (2008, p. 61), ao fazerem uma revisao e analise do
conceito de equidade, destacam que, no uso das autoras, ele tem significado

diferente:

Desta forma, observamos que o conteido do mencionado conceito é
abordado de maneira paradoxal por idedlogos de diferentes correntes
filoséficas, ou ndo, assumindo sentidos divergentes a depender da forma
como ¢é utilizado: Aristételes (1999), para o qual o principio de equidade
representa uma correcdo da justica legal; Saviani (1998), que reflete sobre o
conceito fundamentar-se em razdes utilitarias; Rawls (1997), que por meio do
conceito “justica como equidade” reforca o sentido de igualdade de
oportunidade; Friedman e Friedman (1979), que o rejeita como igualdade de
resultados e Hayek (1990), para o qual o principio citado quando posto a
prova da utilidade torna-se insatisfatério.

Além disso, os autores enfatizam que, conforme o conceito for concebido,

orientara politicas e praticas:

[...] ora o conceito é entendido como em tratar de forma igual os desiguais
(igualdade de oportunidade, por exemplo) ora em tratar de forma desigual os
desiguais (dar mais a quem tem menos). Atente que nao se trata de um jogo
de palavras, mas de conceitos que orientam as politicas publicas que se
implementam referenciadas nestas concepgdes. A aplicagéo pratica de “tratar
de forma igual os desiguais” produz resultados diferentes de “tratar de forma
desigual os desiguais” e este € o conceito de equidade que consideramos
correto, pois de alguma forma isto pode contribuir para resultados mais
igualitarios (LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p. 61).

Portanto, a analise das 20 pesquisas acima expostas mostra que o conceito de
equidade, apesar de muitas vezes perpassar por mais de um sentido em determinado
estudo, se desdobra em cinco sentidos principais, sendo quatro trabalhos em que a
equidade tem sentido de igualdade educacional/igualdade de oportunidades; trés
pesquisas em que engloba recursos, processos e resultados; seis em que esta
atrelada ao desempenho dos estudantes e a eficacia escolar; cinco com foco na justica
social/lescolar; apenas um em que a equidade aparece como acesso ao
conhecimento; e uma pesquisa que evidencia que, conforme o conceito, pode ter
diversos sentidos e, segundo estes, orientara praticas e politicas. Logo, destaca-se
que a busca pela igualdade de oportunidades, pelo desempenho do estudante/eficacia
escolar e pela justiga social sdo os fatores que mais tém justificado a busca da
equidade no campo educacional. Assim, considerando que boa parte da literatura

apresentada emergiu da analise da realidade escolar brasileira, em seus textos e
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contextos, podemos inferir que, nas politicas curriculares brasileiras propostas nas
ultimas décadas, o conceito de equidade tem perpassado por esses sentidos.

Os sentidos de igualdade de oportunidades e de justiga social/escolar, por
exemplo, podem ser percebidos nas politicas educacionais ao se estabelecer a
democratizagao da educagéao tendo apenas como garantia o acesso (matriculas), sem
se preocupar com a qualidade do servico sendo ofertado. E o caso da descontinuidade
de politicas curriculares como o Programa Mais Educagéao, o Pacto pela Alfabetizacéo
na ldade Certa, o Programa Ensino Médio Inovador, o Programa Mais Alfabetizagao,
entre outros, que chegaram as escolas, trouxeram mudangas -curriculares e,
independentemente de resultados positivos ou negativos, foram abandonados, se
estabelecendo enquanto politicas de governo.

Ja o sentido de equidade atrelado ao desempenho do estudante/eficacia
escolar pode ser verificado nas politicas curriculares por meio do grande numero de
avaliacbes de larga escala aplicadas desde os anos 1990, como o Sistema de
Avaliacdo da Educacéao Basica (Saeb), a Prova Brasil, 0 Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), a
Provinha Brasil, e, ainda, na grande énfase para atingir indicadores educacionais
como o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb).

O que também chama a atencéo nessa analise € que boa parte das discussoes
sobre equidade tem como foco a igualdade de oportunidades, a justica social e o
desempenho dos estudantes; no entanto, o debate sobre o acesso ao conhecimento
tem ficado aquém, aparecendo em apenas uma pesquisa. Percebemos o mesmo se
olharmos para as politicas curriculares, pois 0 que se verifica € um discurso neoliberal,
voltado a uma ldgica utilitarista e ao mercado, bem longe da discussao de quais
conhecimentos s&o relevantes para os estudantes. E, se n&o discutirmos quais sao
esses conhecimentos, ndo teremos como garantir igualdade de oportunidades, justica
social ou melhores desempenhos.

Desse modo, para além de investigar a emergéncia do conceito de equidade
em estudos contemporaneos, ainda se faz necessario compreender essa nogao em
uma perspectiva ética, politica, filosofica e socioldgica. Assim, em um debate mais
filosofico, ao falar de equidade, ndo se pode deixar de mencionar as ideias de justica

de John Rawls e Amartya Sen.
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4.2 Equidade: a ideia de justica

Segundo o filésofo John Rawls (1997), a justica € a primeira virtude das
instituicbes sociais. O autor ainda argumenta que existem diversas concepgdes de
justica; no entanto, se em uma sociedade ndo houver um consenso “sobre o que &
justo e o que é injusto, fica claramente mais dificil para os individuos coordenar seus
planos com eficiéncia a fim de garantir que acordos mutuamente benéficos sejam
mantidos” (RAWLS, 1997, p. 7).

Em se tratando de justica social, para o filésofo, ela “se define pela atuagéo de
seus principios na atribuicdo de direitos e deveres e na definicdo da divisao apropriada
de vantagens sociais” (RAWLS, 1997, p. 11). E essa distribuicdo afeta diretamente os
projetos de vida dos sujeitos. Por isso, alega que a estrutura basica € esse objeto
primario da justica social, pois os homens nascem em condigdes diferentes e tém
condicdes de vida diferentes, havendo condigbes de partida desiguais. “E a essas
desigualdades, supostamente inevitaveis na estrutura basica de qualquer sociedade,
que os principios de justica social devem ser aplicados em primeiro lugar”
(RAWLS,1997, p. 8). Os principios de justica avaliam a estrutura basica em fungao de
como ela regula a distribuigdo de bens primarios para os sujeitos.

Esses bens primarios sdo, conforme Rawls (2003), condigdes sociais e meios
que possibilitam ao cidadao desenvolver-se adequadamente e exercer suas
faculdades morais, além de colocar em pratica suas concepgdes permissiveis do bem.
S&o bens que os individuos precisam enquanto pessoas livres e iguais, partindo-se
entdo de uma concepgao politica para defini-los. O autor distingue cinco tipos de bens:
os direitos e liberdades basicos; as liberdades de movimento e de livre escolha de
ocupacao sobre um fundo de oportunidades diversificadas; os poderes e prerrogativas
de cargos e posigdes de autoridade e responsabilidade; a renda e a riqueza; e as
bases sociais do autorrespeito (RAWLS, 2003).

Rawls (2003), ao formular uma teoria da justica, busca fundamentar uma
sociedade democratica justa, que seja composta por individuos livres e iguais. Tal
sociedade implica a distribuicdo de bens e direitos; para tanto, € necessaria a criagao
de regras e principios justos. Nessa perspectiva, o fildsofo parte da premissa de que,
para criar essa sociedade justa, seria preciso criar um novo contrato social, um
contrato que nao esta nos moldes dos contratualistas classicos (Locke, Rousseau e

Kant): “para fazer isso, ndo devemos pensar no contrato original como um contrato
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que introduz uma sociedade particular ou que estabelece uma forma particular de
governo” (RAWLS, 1997, p. 12).

Pelo contrario, a ideia norteadora € que os principios da justica para a
estrutura basica da sociedade sao o objeto do consenso original. Sao esses
principios que pessoas livres e racionais, preocupadas em promover seus
préprios interesses, aceitariam em uma posic¢ao inicial de igualdade como
definidores dos termos fundamentais de sua associagdo. Esses principios
devem regular todos os acordos subsequentes; especificam os tipos de
cooperagao social que se podem assumir e as formas de governo que se
podem estabelecer. A essa maneira de considerar os principios da justica eu
chamarei de justica como equidade (RAWLS, 1997, p. 12).

Nessa ldégica, para o autor, ndo seria possivel criar regras e principios com
pessoas que ja estao inseridas na sociedade. Logo, sugere, hipoteticamente, que as
pessoas deveriam ser colocadas em uma “posigao original”’, a qual, conforme Rawls
(1997, p. 13), ndo é dada como uma situagéo historica real ou como uma condig&o
primitiva da cultura, mas “entendida como uma situagdo puramente hipotética
caracterizada de modo a conduzir a uma concepgao da justica”. Nesse sentido,
estando nessa posigao, “ninguém conhece seu lugar na sociedade, a posi¢cao de sua
classe ou o status social e ninguém conhece sua sorte na distribuicdo de dotes e
habilidades naturais, sua inteligéncia, sua forga, e coisas semelhantes” (RAWLS,
1997, p. 13).

Dessarte, os sujeitos, ndo sabendo sua posicao na sociedade (homem ou
mulher, rico ou pobre, branco ou preto, etc.), seriam imparciais e poderiam formular
regras e principios justos para todos, ou seja, os principios seriam escolhidos sob um
véu da ignorancia, ninguém sendo favorecido ou desfavorecido nas escolhas
tomadas. “Uma vez que todos estdo numa situagdo semelhante e ninguém pode
designar principios para favorecer sua condi¢ao particular, os principios da justica séo
o resultado de um consenso ou ajuste equitativo” (RAWLS, 1997, p. 13). Isso significa
que a teoria de “justica como equidade” traz a ideia de que os principios da justi¢ca séo
acordados em uma situacgao inicial (posicao original) equitativa. Além disso, para o
autor, na justica como equidade, “a sociedade ¢é interpretada como um
empreendimento cooperativo para a vantagem de todos” (RAWLS, 1997, p. 90).

Rawls (1997) formula dois principios fundamentais para garantir uma teoria da
justica, que seriam consenso na posi¢ao original. “[...] primeiro: cada pessoa deve ter
um direito igual ao mais abrangente sistema de liberdades basicas iguais que seja

compativel com um sistema semelhante de liberdades para outras” (RAWLS, 1997,
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p. 64). Como segundo principio, “as desigualdades sociais e econdmicas devem ser
ordenadas de tal modo que sejam ao mesmo tempo (a) consideradas como
vantajosas para todos dentro dos limites do razoavel e (b) vinculadas a posicbes e

cargos acessiveis a todos” (RAWLS, 1997, p. 64). Assim:

[...] as pessoas na situagdo inicial escolheriam dois principios bastante
diferentes [...]. Esses principios excluem instituicbes que se justificam com
base no argumento de que as privagdes de alguns sdo compensadas por um
bem maior do todo. Pode ser conveniente mas nao é justo que alguns tenham
menos para que outros possam prosperar. Mas nao ha injustica nos
beneficios maiores conseguidos por uns poucos desde que a situagado dos
menos afortunados seja com isso melhorada. A ideia intuitiva é a de que, pelo
fato de o bem-estar de todos depender de um sistema de cooperagao sem o
qual ninguém pode ter uma vida satisfatéria, a divisdo de vantagens deveria
acontecer de modo a suscitar a cooperagdo voluntaria de todos os
participantes, incluindo-se os menos bem situados. No entanto, sé se pode
esperar isso se forem propostos em termos razoaveis (RAWLS, 1997, p. 16).

Nessa perspectiva, primeiro deve-se garantir igual liberdade para todos e, apos,
aceitar que as desigualdades sociais e econdmicas sao legitimas/justas, desde que
atendam a duas regras: o principio da diferenga, beneficiando o maximo possivel aos
menos favorecidos da sociedade, e o principio da igualdade equitativa de
oportunidades.

Quanto ao principio da diferengca, Rawls (1997) justifica que este nédo é o
principio da reparacao, o qual prevé que desigualdades imerecidas (de nascimento
ou dotes naturais) devem sofrer reparagao, ou seja, devem ser compensadas; nesse
sentido, a sociedade deve dar mais atencdo aqueles com dotes inatos ou posicoes
sociais menos favoraveis. Para o autor, o principio da reparagéo € um dos elementos
considerados na sua concepgao de justica; entretanto, o principio da diferenga “nao
exige que a sociedade tente contrabalancgar as desvantagens como se fosse esperado
de todos que competissem numa base equitativa numa mesa corrida” (RAWLS, 1997,
p. 107). Além disso:

O principio da diferenca representa, com efeito, um consenso em se
considerar, em certos aspectos, a distribuicdo de talentos naturais como um
bem comum, e em partilhar os maiores beneficios sociais e econdmicos
possibilitados pela complementaridade dessa distribuicdo. Os que foram
favorecidos pela natureza, sejam eles quem forem, podem beneficiar-se de
sua boa sorte apenas em termos que melhorem a situagdo dos menos felizes.
[...] Ninguém merece a maior capacidade natural que tem, nem um ponto de
partida mais favoravel na sociedade. Mas, é claro, isso ndo é motivo para
ignorar essas distingdes, muito menos para elimina-las. Em vez disso, a
estrutura basica pode ser ordenada de modo que as contingéncias trabalhem
para o bem dos menos favorecidos. Assim somos levados ao principio da
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diferenca se desejamos montar o sistema social de modo que ninguém ganhe
ou perca devido ao seu lugar arbitrario na distribuicdo de dotes naturais ou a
sua posicdo inicial na sociedade sem dar ou receber beneficios
compensatorios em troca (RAWLS, 1997, p. 108).

Outro aspecto importante destacado pelo autor em relagdo ao principio da
diferenca € de que ele expressa uma concepg¢ao de reciprocidade, ja que, apesar de,
a primeira vista, parecer beneficiar apenas os menos favorecidos, para Rawls (1997,
p. 110), “os mais favorecidos, quando consideram a questdo a partir de uma
perspectiva geral, reconhecem que o bem-estar de cada um depende de um esquema
de cooperagao social sem o qual ninguém teria uma vida satisfatoria”. Ainda,
considerando que os mais favorecidos ja estariam “compensados” por suas
vantagens, pode-se julgar esse principio como uma base equitativa de regulagao da
estrutura basica.

Nessa esteira, Rawls (1997) ainda alerta para a existéncia do principio da
igualdade de oportunidades, pois, em uma sociedade democratica, € necessario
garantir a ideia de igualdade, bem como a de liberdade do individuo. Isso pressupde
a preservagao da mobilidade desse individuo, que seria regulamentada pela igualdade
de oportunidades, a qual, por sua vez, contempla o mérito. No entanto, o autor
apresenta e defende a igualdade equitativa de oportunidade, na qual o foco ndo é o
individuo, mas, sim, as instituicdes. Nessa perspectiva, o individuo ndo merece mais
ou menos devido a seus talentos, todavia as instituicdes deverao gerar mais ou menos
igualdade de oportunidades e, ao mesmo tempo, igualdade e liberdade.

Também segundo Rawls (1997, p. 93), “o papel do principio da igualdade
equitativa de oportunidades € assegurar que o sistema de cooperagao seja um
sistema de justica procedimental pura”. Nesse sistema, conforme o autor, o foco ndo
seriam as posigdes relativas mutaveis de pessoas particulares; logo, seria “um erro
focalizar nossa atengao sobre as posi¢des relativas variaveis dos individuos e exigir
que toda mudanga, considerada como uma transi¢cao unica e isolada, seja em si
mesmo justa” (RAWLS, 1997, p. 93). Isto €, ndo ¢é o individuo que deve ser julgado ou
controlado, e, sim, a estrutura basica. Assim, seria necessario criar e administrar
imparcialmente um sistema justo de instituicdes econémicas e sociais, além de avaliar
a estrutura basica a partir da posi¢cao de cidadania igual, ou seja, a partir dos direitos
e liberdades exigidos pelo principio de liberdade igual e pelo principio da igualdade

equitativa de oportunidades.



85

Portanto, para Rawls (1997), a interpretagdo democratica desses dois
principios n&o levaria a uma sociedade meritocratica, diferenciando-se entdo da
igualdade de oportunidades, em que os individuos concorrem de maneira livre visando
alcancar mérito. Entretanto, estaria, sim, de acordo com uma sociedade democratica,
com instituicdes baseadas na igualdade equitativa de oportunidades.

Desse modo, a teoria de justica de Rawls possibilitou a filosofia moral e politica
dar passos enormes e serviu de incentivo e influéncia para que diversos autores
viessem a discutir suas proprias ideias de justica. Um desses autores e que traz uma
concepgao interessante de justica € Amartya Sen, economista indiano, Prémio Nobel
de Economia em 1998 por seu trabalho sobre economia e bem-estar social. Segundo
o préprio Sen (2011, p. 83), “alguns dos conceitos basicos que Rawls identificou como
esséncias continuam inspirando minha prépria compreensao da justica, a despeito da
diregao e das conclusdes diferentes do meu proprio trabalho”.

Logo, Sen (2011) diverge da teoria de Rawls e desenvolve a sua ideia de
justica, a qual objetiva esclarecer como se deve proceder para enfrentar questdes de
melhoria da justica e remog&o da injustica. Assim, ao contrario de Rawls, que
desenvolveu a ideia de justiga baseado nas instituicbes que compdem a estrutura
basica da sociedade, Sen, sem descartar a importancia do papel das instituigdes na
busca da justica, conecta sua ideia diretamente ao modo como as pessoas vivem e
as suas liberdades. Entao, para Sen (2011), como o foco sdo as pessoas, ao invés de
questionar “o que seriam instituicbes perfeitamente justas?”, inicia se perguntando
‘como a justiga seria promovida?”. Assim, ao contrario de focar em arranjos

institucionais, o autor foca em realizagoes:

[...] 2 necessidade de uma teoria que nao se limite a escolha das instituicdes
e nem a identificagdo de arranjos sociais ideais. A necessidade de uma
compreensao da justica que seja baseada na realizagéo esta relacionada ao
argumento de que a justica ndo pode ser indiferente as vidas que as pessoas
podem viver de fato. A importancia das vidas, experiéncias e realizagbes
humanas nao pode ser substituida por informacgdes sobre instituicdes que
existem e pelas regras que operam. Instituicbes e regras sédo, naturalmente,
muito importantes para influenciar o que acontece, além de serem parte
integrante do mundo real, mas realizagbes de fato vao muito além do quadro
organizacional e incluem vidas que as pessoas conseguem — ou h&o — viver
(SEN, 2011, p. 48).

Mesmo com suas divergéncias de ideias sobre justica, Sen (2011) toma como
fundamental a defesa de Rawls de que a justica tem de ser vista com relacédo as

exigéncias da equidade, ou seja, deve estar ligada a ideia de equidade, ser derivada
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desta. “Esse entendimento central ndo € importante apenas para a prépria teoria de
Rawls; também é profundamente relevante para a maioria das analises da justica,
inclusive a que estou tentando apresentar [...]" (SEN, 2011, p. 84)°.

Entdo, o que é equidade? Para Sen (2011, p. 84), a equidade pode ser
concebida de diversas formas, “[...] mas em seu centro deve estar uma exigéncia de
evitar vieses em nossas avaliagdes levando em conta os interesses ou preocupacgdes
dos outros também [...]", isto é, ter o cuidado para nao ser influenciado pelos proprios
interesses, para o proprio beneficio, ou prioridades pessoais, excentricidades ou
preconceitos. Nesse sentido, para o autor, demanda-se imparcialidade.

Na proposta de Rawls, conforme Sen (2011), isso esta presente quando
defende que os individuos devem ser colocados em uma posi¢cao original, uma
situagdo imaginada de igualdade primordial, cobertos por um véu da ignorancia. Logo,
os principios de justica, na posigao original, exigiriam a imparcialidade necessaria para
a equidade. “Na teoria rawlsiana da ‘justica como equidade’, a ideia de equidade
refere-se a pessoas (como ser imparcial em relagéo a elas), enquanto os principios
de justica rawlsiana se aplicam a escolha de instituigées (como identificar instituigdes
justas)” (SEN, 2011, p. 102-103). Assim, para Rawls, a primeira leva a segunda — a
equidade leva aos principios de justica —; s&o conceitos diferentes.

Apesar de os dois autores terem conceitos em comum, como o de igualdade
de oportunidades, as duas teorias se diferem, uma vez que, para John Rawls, o
sistema é justo e equitativo se garante uma competicdo aberta para os cargos e
posicdes de autoridades e responsabilidades independentemente das capacidades
de cada um. Ja para Amartya Sen, o sistema sé € justo se garantir igualdade de
capacidades a todos. Dessa maneira, a ideia central de justica de Sen (2011) é
baseada na abordagem das capacidades.

Para Sen (2011, p. 265-266), nessa abordagem, “[...] a vantagem individual é
julgada pela capacidade de uma pessoa para fazer coisas que ela tem razdo para
valorizar”. Em outras palavras, tem a ver com o sujeito ser livre para determinar o que
quer, o que valoriza e o0 que escolhe realizar. “O foco aqui é a liberdade que uma
pessoa realmente tem para fazer isso ou ser aquilo — coisas que ela pode valorizar

fazer ou ser” (SEN, 2011, p. 266). Desse modo, o conceito de capacidade esta

5 Conforme Sen (2011, p. 84), o pensamento de Rawls impactou muitas obras contemporaneas sobre
a justica, como de autores como Ronald Dworkin, Thomas Nagel, Robert Nozick, Thomas Pogge,
Joseph Raz, Thomas Scanlon, entre outros.
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intimamente ligado ao conceito de oportunidade de liberdade e esta concentrado na
vida humana como um todo.

Além disso, Sen (2011, p. 269), para formular sua ideia de justi¢a, baseia-se na
vida real das pessoas: “[...] a vida consiste no que realmente acontece, ndo no que
poderia ter acontecido se as pessoas envolvidas tivessem diferentes inclinagcbes”. E
também esclarece que, apesar das capacidades serem atributos de pessoas e nao
das coletividades, o que as pessoas pensam, escolhem ou como agem sofrem
influéncia do meio onde vivem. Dessa forma, Sen (2011) defende ser mais equéanime
usar as capacidades individuais para avaliar a vantagem individual, ao contrario do
proposto por Rawls. Logo, para o autor, igualando a capacidade dos individuos, seria

possivel garantir a igualdade de oportunidades.

Uma pessoa com uma grave deficiéncia ndo pode ser considerada em maior
vantagem apenas porque tem uma maior renda ou riqueza do que um vizinho
forte e sdo. Na verdade, uma pessoa rica com alguma deficiéncia pode estar
sujeita a muitas restricdes as quais a pessoa mais pobre sem a desvantagem
fisica pode ndo estar. Ao julgar as vantagens que diferentes pessoas tém em
relagdo a outras, temos de olhar para as capacidades totais que conseguem
desfrutar. Esse é certamente um argumento importante para usarmos, com
base na avaliagdo, a abordagem das capacidades em vez do foco sobre a
renda e a riqueza, que é centrado em recursos (SEN, 2011, p. 287).

Entdo, a abordagem das capacidades tem como foco as vidas humanas, e nao
apenas 0s recursos ou riquezas que as pessoas tém, ou seja, desloca-se a atengao
para as oportunidades reais das pessoas, e ndo para seus meios de vida (SEN, 2011).
Nesse sentido, também difere de Rawls (2003), que tem como foco os “bens
primarios” para avaliar as questdes distributivas em sua teoria da justiga, isto €, tem
esses bens como principal indicador para julgar a equidade distributiva segundo os
principios de justica. Portanto, para Sen, importa o bem-estar humano e, para Rawls,
a garantia dos bens primarios.

Por fim, tanto Rawls, pioneiro na discussao sobre justi¢ca, quanto Sen, que se
inspira no primeiro e desenvolve sua propria ideia de justiga, ajudam a compreender
a noc¢ao de justica atrelada a equidade, pensando uma sociedade justa e equitativa.
No entanto, os autores ficam na esfera do social, e, como o intuito € compreender a
equidade em uma esfera educacional, prossegue-se a discussao a partir de autores

que entram no campo escolar e do conhecimento, como Dubet e Crahay.
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4.3 Equidade: igualdade de oportunidades ou acesso ao conhecimento?

Trata-se primeiramente de tornar a arbitragem escolar bem mais equitativa
do que ela é hoje. Pois se a igualdade das oportunidades n&o se realiza nao
€ somente porque a sociedade € desigual, mas é também porque o jogo
escolar é mais propicio aos mais favorecidos. E preciso, portanto,
desenvolver a igualdade distributiva das oportunidades, isto &, zelar pela
equidade da oferta escolar, as vezes dando mais aos menos favorecidos, de
qualquer maneira tentando atenuar os efeitos mais brutais de uma
competicdo pura (DUBET, 2008, p. 12).

E por meio da ideia de justica que alguns autores ajudam a pensar a nogéo de
equidade. O socidlogo Frangois Dubet (2008), por exemplo, em um cenario francés,
se propode a definir o que seria uma escola justa, ou seja, uma escola 0 menos injusta
possivel, e esse debate perpassa diretamente a questdo da equidade em educacéo.

Nesse universo, o autor desenvolve uma discussdo sobre a igualdade
meritocratica das oportunidades e a igualdade distributiva das oportunidades
(complementada pela igualdade social e pela igualdade individual das oportunidades).
A primeira produz desigualdades ao passo que considera que os individuos sao iguais
e somente o mérito pode justificar as diferengas. E a segunda zela pela equidade
escolar, por vezes dando mais aos menos favorecidos para tentar atenuar as
diferengas ja existentes. Logo, defende-se esta ultima, ja que, para Dubet (2008,
p. 13), a “equidade de um sistema escolar pode também ser julgada pela maneira
como os mais fracos séo tratados”.

Quanto a igualdade meritocratica das oportunidades, Dubet (2008, p. 20)
argumenta que ela “é ao mesmo tempo individualmente justa e coletivamente util”,
pois, “enquanto as desigualdades decorrentes do nascimento e da heranga sao
injustas, a igualdade das oportunidades estabelece desigualdades justas ao abrir a
todos a competicao pelos diplomas e pelas posi¢cdes sociais” (DUBET, 2008, p. 19).
Em outras palavras, € uma forma de fabricar desigualdades justas, posto que
considera que estas sdo exclusivamente provenientes do mérito e das performances

pessoais, e ndo da origem social, econémica e cultural dos individuos.

A igualdade das oportunidades é necessaria porque mobiliza principios de
justica e postulados morais fundamentais numa sociedade democratica. Ela
repousa sobre a ideia essencial de que ha algo de igual em todos: a
capacidade de ser o mestre de sua vida e de seu destino, de exercer um
poder sobre si mesmo. Nesse sentido, a igualdade das oportunidades é
consubstancial ao principio da liberdade individual que da a cada um o direito
e o poder de medir seu valor em relacdo ao dos outros. E por essa razio que
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a igualdade de acesso aos estudos € tao decisiva e que tudo o que a limita a
priori nos é insuportavel. E preciso entdo que a competicdo desses sujeitos
iguais e desses individuos empiricamente desiguais, 0 que se chama de
mérito, seja a mais justa possivel (DUBET, 2008, p. 49).

Portanto, o autor defende um outro projeto: a igualdade distributiva das
oportunidades; esta escolhe a equidade, na medida em que distribui de forma
controlada e razoavel os recursos atribuidos a Educagdo, buscando uma maior
igualdade de competicdo no aparelho escolar. Nessa logica, “a igualdade das
oportunidades deve ser ponderada por um principio de garantia comum, pela criagao
de um bem escolar partilhado com todos, independentemente do éxito de cada um”
(DUBET, 2008, p. 13). Isto é, uma escola justa deve oferecer um bem comum, uma
cultura comum a todos, sem considerar o mérito, todos devem ter garantidos os
conhecimentos e competéncias a que tém direito.

E nessa esteira que Dubet (2008) apresenta a igualdade social das
oportunidades, a qual coloca em tela a questao da cultura comum. “A obsessao do
mérito ndo deve deixar esquecer que a igualdade também ¢é definida pelo que os
membros de uma sociedade tém em comum, pelos primeiros bens de que eles
dispéem” (DUBET, 2008, p. 72). A cultura comum é vista, entdo, como uma escolha
de justica fundamental, “pois, preserva os mais fracos de uma degradagao de sua
situagdo. Mais ainda, ele faz do aumento de seu nivel de formagao geral uma
prioridade de justica, uma exigéncia de cidadania e, provavelmente, uma condi¢c&o de
eficiéncia coletiva” (DUBET, 2008, p. 93).

Para além de garantir uma cultura comum, a escola justa, ou 0 menos injusta
possivel, deve preocupar-se com a formacgao dos sujeitos, e € ai que Dubet (2008)
insere a igualdade individual das oportunidades, a qual deve produzir “a formagao de
individuos como sujeitos capazes de dominar sua vida, de construir suas capacidades
subjetivas de confianga em si e de confianga em outrem” (DUBET, 2008, p. 95), ou
seja, deve formar sujeitos para uma sociedade democratica e solidaria. A escola traz
uma grande utilidade individual, uma vez que, quanto maior o grau de escolaridade
do sujeito, melhor podera ser sua vida profissional; no entanto, essa “utilidade” n&o
pode estar acima da formagdo sob uma dimensdo ética, “que cada aluno seja
reconhecido como tal, que seja tratado como sujeito singular e igual a todos os outros,
independentemente de suas performances e de seus resultados” (DUBET, 2008, p.
107).
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Assim, uma escola justa deve considerar menos o mérito e ser equitativa, isto
€, dar mais aos menos favorecidos, tendo em vista diminuir as desigualdades entre
os individuos. De nada adianta oferecer as mesmas oportunidades a individuos que
vém de origens diferentes e desiguais e relegar a eles a responsabilidade por seu
destino. Para ser menos injusta, talvez a escola precise dar condigdes diferentes para
individuos que séo de contextos econdmica, social e culturalmente distintos.

De outra perspectiva, Crahay (2000, 2013) se inscreve em um debate ético,
também buscando analisar o que é uma escola justa e eficaz. Nesse sentido,
argumenta que a questao sobre justica deve envolver trés principios basicos: justica
igualitaria, justica meritocratica e justiga corretiva.

O principio da justica igualitaria declara que todos os seres humanos sao iguais
e tém os mesmos direitos; logo, todos devem ter a mesma educagao e qualidade de
ensino. Por sua vez, a justica meritocratica prevé que cada um seja recompensado
conforme seus méritos préoprios. “Na escola, consideraremos justo atribuir notas mais
altas aos alunos que alcangarem um melhor desempenho. Resumindo, a regra a ser
respeitada seria: ‘a cada um segundo seu mérito ou segundo seu talento” (CRAHAY,
2013, p. 12). No entanto, defendendo que esse segundo principio s6 confirma as
desigualdades existentes entre os individuos, o autor defende um terceiro principio,
da justica corretiva, no qual o justo seria o Estado socorrer os mais desfavorecidos
buscando a maxima igualdade entre todos e adotando procedimentos corretivos para
os mais fracos. Ja a escola caberia “lutar contra o peso das desigualdades de origem
social, levando todos os individuos a adquirir os aprendizados fundamentais”
(CRAHAY, 2013, p. 13).

Conforme o autor, esses trés principios levaram a trés concepgdes de
igualdade na pedagogia: a justica igualitaria levou a igualdade de tratamento; a justica
meritocratica, a igualdade de oportunidades; e a justica corretiva, a igualdade de
resultados/aquisicdo (CRAHAY, 2013), anteriormente chamada de igualdade de
conhecimento (CRAHAY, 2000). Entdo, baseado em Grisay (1984), Crahay (2000)
apresenta trés quadros esquematizando cada igualdade. Para uma melhor
visualizacdo, sera feita uma fusido dos trés quadros no Quadro 1, resumindo o que

cada tipo de igualdade afirma, admite, denuncia e defende.
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Quadro 1 — Esquema das posi¢des adotadas nas igualdades de tratamento, de

oportunidades e de conhecimento

oportunidades

dons, de
potencialidades
ou de aptidoes
naturais, as quais
definem o nivel (o
limite) que o
individuo pode
esperar atingir.

desiguais, com a
condicao de que
sejam
proporcionais as
aptiddes iniciais.
Um tratamento
desigual.

Afirma-se Admite-se Denuncia-se Defende-se
Igualdade de | A capacidade que | A existéncia de A desigual A Escola Unica ou
tratamento todos tém para dons, de qualidade de 0 ensino
realizar as potencialidades ensino, compreensivo e,
aprendizagens ou de aptidoes responsavel por nomeadamente, o
fundamentais e, naturais. conhecimentos | tronco comum para
por isso, para se Resultados desiguais. 0 ensino
beneficiar de um desiguais desde secundario inferior.
ensino de base. que os alunos
tenham podido se
beneficiar de
condigbes de
aprendizagem de
qualidade
equivalente.
Igualdade de A existéncia de Resultados Que o mérito ndo Igualdade de

seja o unico
critério de acesso
as areas nobres.

acesso aos cursos
longos para as
criangas, com
aptiddes iguais, de
meios favorecidos
e desfavorecidos.
Uma escola por
medida, ou seja,
adaptada as
aptiddes dos

aprendizagem.

alunos.
Uma ajuda aos
desfavorecidos
dotados (bolsas,
etc.).
Igualdade de Potencialidades Diferengas de A ideologia dos A igualdade de
conhecimento | de aprendizagem resultados para dons. conhecimentos
extensiveis. além das As para as
Caracteristicas competéncias discriminagdes competéncias
individuais essenciais. negativas, assim essenciais.
(cognitivas e como todas as A discriminagao
afetivas) situagdes em que positiva, a
modificaveis. a desigual Pedagogia do
Diferencas de qualidade de Dominio dos
ritmo de

ensino amplifica
as desigualdades
iniciais.

de apoio que visam

Conhecimentos
(PDC), a avaliagao
formativa, assim
como dispositivos

reduzir as
desigualdades
iniciais.

Fonte: Adaptado de Crahay (2000).

Assim, a igualdade de tratamento defende que todos os alunos devem receber

a mesma qualidade. Ja a igualdade de oportunidades declara que as oportunidades

educacionais mais ricas devem ser oferecidas aos mais talentosos e merecedores
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(meritocracia). Por fim, os que sonham com a igualdade de conhecimento consideram
dar mais aos mais desfavorecidos no plano intelectual e cultural, a fim de que todos
os individuos sejam dotados de competéncias consideradas fundamentais para se
desenvolver na sociedade.

Observa-se, desse modo, que as duas primeiras perspectivas supdem que o
individuo tenha dons ou aptiddes naturais que o levariam ou ndo a atingir determinada
competéncia ou aprendizagem. No entanto, para Crahay (2013, p. 15), atribuir a
auséncia de dons inatos os fracassos ou as dificuldades que muitos alunos encontram
€ “ignorar os inumeros obstaculos que o ambiente familiar ou escolar [...] podem impor
em seus caminhos. E desprezar o peso da heranca social e, mais ainda, do efeito das
interagdes que a crianga mantém com o ambiente familiar e escolar”. Além disso,
conforme o autor, “a menos que se suponha que todos os homens nascem iguais e
se beneficiam de um ambiente familiar que oferece estimulos equivalentes quanto a
qualidade e quantidade, a igualdade de tratamento € uma ilusdo” (CRAHAY, 2013,
p. 15-16).

Portanto, defende a igualdade de conhecimento/resultados/aquisicdo que
considera todo o contexto do aluno, o seu tempo de aprendizagem, as suas
necessidades, o oferecimento de conhecimentos fundamentais e a diminuigao de
desigualdades. Nessa légica, o ensino deve ser organizado em fungao dos objetivos
a serem alcancados por todos, e, ainda, nessa perspectiva, o conceito de

diferenciagao pedagdgica assume sentido:

Contudo, nao se trata de cair numa outra mistificagao. Diferenciar o ensino
pode ter dois sentidos diferentes. No primeiro, compativel com a ideologia da
igualdade de oportunidades, considerar-se-a que € necessario tornar real
uma escola sob medida, isto €, uma escola que ofereca oportunidades
educacionais que sejam proporcionais aos talentos de cada um. No segundo
sentido, consoante aos principios da justi¢a corretiva, convém levar em conta
a diversidade individual para conduzir cada aluno ao dominio dos objetivos
definidos como fundamentais (CRAHAY, 2013, p. 16).

Logo, a diferenciagdo pedagogica, na perspectiva da igualdade de
conhecimentos, consiste em oferecer mais ou de outro modo para aqueles que tém

maiores dificuldades. A escola ndo é sob medida® como na igualdade de

6 Sobre a escola sob medida, Crahay (2013) faz referéncia a Claparede, que em 1920 publica L’école
sur mesure (A escola sob medida), demonstrando a existéncia de aptidées variadas nos individuos,
defendendo a necessidade pedagodgica de se levar isso em conta e recomendando uma série de
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oportunidades, que se adapta as “aptiddes naturais” dos alunos, mas ela cria recursos
para que todos os alunos tenham acesso igual e atinjam conhecimentos
fundamentais.

Tanto para Dubet (2008) como para Crahay (2000, 2013), uma escola justa e
eficaz € aquela que dispensa uma igualdade de oportunidades baseada no mérito, &
aquela que considera o contexto social, econémico e familiar do aluno, € aquela que
tem em conta que todos tém direito a ter acesso a conhecimentos fundamentais e a
uma cultura comum, é aquela que da mais aos menos favorecidos em prol de maior
igualdade no sistema, € aquela que adota a equidade como medida de redistribuigdo
conforme a necessidade de cada um. Nesse sentido, para ambos os autores, o debate
se da em torno da meritocracia versus conhecimento, ou seja, a equidade no sistema
educacional pode ser compreendida como acesso ao conhecimento. Para isso,
consideram-se os alunos diferentes no seu ponto de partida e buscam-se meios para
que alcancem uma efetiva aprendizagem.

Por fim, ainda explorando a equidade, cabe apresentar uma breve analise de
documentos que trazem o conceito, sendo destinados ao campo educacional e

oriundos de organismos internacionais.

4.4 Equidade: o que dizem os documentos internacionais

Conforme Crahay (2000), desde a década de 1950, estudos socioldgicos’
evidenciam a relagdo do éxito escolar com a origem social dos estudantes. Desses
estudos, um que tem grande relevancia para a tematica aqui proposta é o The Equality
of Educational Opportunity, de James Samuel Coleman, socidlogo americano, e
outros seis colaboradores, relatorio mais conhecido como “relatério Coleman”,
realizado no ano de 1965 e publicado em 1966. Tal estudo teve tanta repercussao
que, de acordo com Cherkaoui (1979 apud CRAHAY, 2000), nos anos 1970, mais de

600 autores ja haviam citado ou discutido o relatério, sendo que, como aponta Crahay

reformas baseadas nessa teoria das aptiddes. Essa teoria, conforme Crahay (2013), veio a influenciar
0 ensino e a organizacdo dos sistemas escolares a partir do século XX, cabendo a escola propor
modelos de educacgao feitos sob medida.

7 De acordo com Crahay (2000), na Bélgica: Hotyat; De Coster e Hotyat; Landsheere; no Canada:
Fotheringham e Creal; nos Estados Unidos: Coleman et al.; na Franca: INED; Sauvy e Girard;
Reuchlin e Bacher; na Gra-Bretanha: Hasley; Douglas; Douglas, Ross e Simpsin; Fraser; na Suiga:
Roller e Haramein; e na Suécia: Husén.
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(2000), muitas das conclusdes do relatério foram mal compreendidas e interpretadas
nesses estudos.

O relatdrio Coleman foi desenvolvido devido a um requerimento do Congresso
dos Estados Unidos, sendo testados e interrogados 650.000 alunos provenientes de
4.000 escolas diversas, envolvendo um total de 11 paises no estudo. Conforme
Crahay (2000, p. 97), “Coleman decide considerar o éxito escolar como critério de
igualdade de oportunidades e atribuir aos recursos materiais € humanos, assim como
as caracteristicas familiares das criancas, o estatuto de variaveis independentes”.
Além dos alunos, questionarios também foram realizados com os professores e
diretores das escolas.

Para a investigacdo, Coleman levou em conta as variaveis de entrada do
estudante na escola (recursos, corpo docente, estatuto socioeconémico das familias,
etc.), bem como as variaveis de saida (desempenho escolar). O que gerou grande
polémica nos resultados do relatério foi a conclusdo de que o éxito escolar estaria
diretamente ligado ao nivel socioeconémico dos estudantes (seu background familiar),
€ nao aos insumos ou processos escolares, o que colocou em xeque o papel da
escola, pois, se os recursos escolares néo faziam diferenca sobre os resultados de

desempenho, a escola n&o teria importancia. No entanto,

Com todo rigor, ndo se pode concluir dos resultados do relatério Coleman que
a escola nao tem efeito no rendimento dos alunos; a sua importancia é outra.
Sem duvida, pouco ajudou a identificar as variaveis escolares que geram
maior eficacia. Em contrapartida, a sua contribuigcao para a problematica das
desigualdades de éxito no seio de um sistema escolar é determinante.
Quando Coleman se desola com a inconsisténcia das variaveis escolares nas
andlises de regressao, € errdneo concluir-se que denuncia a ineficicia das
escolas e do ensino. De maneira mais justa, mostra que, no estado atual, a
escola ndo é capaz de garantir a igualdade de oportunidades. Em suma,
Coleman diz a mesma coisa que Bourdieu e Passeron: a escola é injusta na
medida em que transforma as desigualdades sociais em desigualdades
escolares (CRAHAY, 2000, p. 108-109).

Assim, as conclusdes do relatério Coleman desencadearam, a partir de entéo,
diversos estudos que propunham investigar a tematica da eficacia escolar e os fatores
que podem ter impacto no desempenho escolar. Essa breve referéncia ao relatério
deve-se ao fato de que os estudos de eficacia e desempenho escolar aparecem
diretamente relacionados com o conceito de equidade.

Porém, para compreender como a equidade € mobilizada e seus sentidos nas

politicas brasileiras, entende-se ser necessario apresentar que outros significados o
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conceito vem manifestando em uma esfera internacional. Desse modo, importa
evidenciar documentos e declarag¢des oriundos de encontros e Conferéncias Mundiais
de Educagdo que vém sendo realizados desde a década de 1990, bem como
documentos e materiais provenientes de organismos internacionais, como a
Comissédo Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), a Organizagéo das
Nacdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o Banco Mundial.
Estes, desde a década de 1970, oferecem financiamento para politicas educacionais
e assessoria na formulagao dessas politicas com a justificativa de redugéo da pobreza
no mundo.

Nesse sentido, Miranda (2014) discorre sobre as dificuldades de compreender
“as concepgdes” de equidade. A autora ressalta que essa dificuldade ndo costuma
aparecer “na pratica”, ou seja, “em muitos textos oficiais, em documentos das
agéncias multilaterais [...] em que a questao da equidade n&o é central, mas esta ali
para indicar um principio ou uma finalidade” (MIRANDA, 2014, p. 4). “Nesses textos,
parece haver um consenso de que equidade € um critério de justica distributiva que
implica respeito e acolhimento das diferengas entre as pessoas [...]” (MIRANDA, 2014,
p. 4).

Fazendo uma busca, encontraram-se diversos documentos, nos ultimos 30
anos, que sao oriundos desses organismos ou de algum encontro mundial. O marco
temporal inicia-se com a Declaragao Mundial sobre Educac¢do Para Todos, que é
resultado da Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, nos anos de 1990, sob os
auspicios do Banco Mundial, do Programa das Nagbdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e
da UNESCO. O foco maior da Conferéncia era que, para além do direito a educacgéo,
fossem estabelecidas metas para que todos tivessem acesso as necessidade basicas
de aprendizagem.

Na Declaragao, o termo equidade aparece sete vezes. O artigo 3 tem como
titulo “Universalizar o acesso a educagao e promover a equidade” e, nesse sentido,

apresenta cinco pontos:

1. A educagéo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e
adultos. Para tanto, é necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade,
bem como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades.

2. Para que a educacgao basica se torne equitativa, € mister oferecer a todas
as criangas, jovens e adultos a oportunidade de alcangar e manter um padrdo
minimo de qualidade da aprendizagem.
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3. A prioridade mais urgente & melhorar a qualidade e garantir o acesso a
educagao para meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos que
impedem sua participagédo ativa no processo educativo. Os preconceitos e
esteredtipos de qualquer natureza devem ser eliminados da educagéo.

4. Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos — os pobres; 0s meninos € meninas de
rua ou trabalhadores; as populagbes das periferias urbanas e zonas rurais;
os nOmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linguisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e os
povos submetidos a um regime de ocupagédo — ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminag&o no acesso as oportunidades educacionais.

5. As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educac¢do aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO PARA TODOS (World
Conference on Education for All - WCEFA), 1990, p. 3-4, grifos nossos).

Ao analisar o texto, percebe-se que o conceito de equidade aparece ligado a
varios sentidos: reduzir as desigualdades; garantir padrdo minimo de qualidade da
aprendizagem; eliminar preconceitos e esteredtipos; nao discriminar o acesso as
oportunidades educacionais aos grupos excluidos; e garantir igualdade de acesso a
educacgao as pessoas com deficiéncia.

Ja o artigo 10, que trata de “Fortalecer solidariedade internacional’, traz o
conceito de equidade associado a diminuicdo das desigualdades econémicas entre

as nacgdes para promover politicas educacionais eficazes:

1. Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem constitui-se uma
responsabilidade comum e universal a todos os povos, e implica
solidariedade internacional e relagbes econbémicas honestas e equitativas, a
fim de corrigir as atuais disparidades econémicas. Todas as nagdes tém
valiosos conhecimentos e experiéncias a compartilhar, com vistas a
elaboracéo de politicas e programas educacionais eficazes.

2. Sera necessario um aumento substancial, a longo prazo, dos recursos
destinados a educagéo basica. [...] Este esforco implicara, necessariamente,
a adogao de medidas que aumentem os or¢gamentos nacionais dos paises
mais pobres, ou ajudem a aliviar o fardo das pesadas dividas que os afligem.
Credores e devedores devem procurar formulas inovadoras e equitativas para
reduzir este fardo, uma vez que a capacidade de muitos paises em
desenvolvimento de responder efetivamente a educagdo e a outras
necessidades basicas sera extremamente ampliada ao se resolver o
problema da divida (WCEFA, 1990, p. 6, grifos nossos).

Por fim, em outros trechos da Declaracdo em que se definem politicas para a
melhoria da Educacéo Basica, a ideia de equidade aparece atrelada aos sentidos de

qualidade e de eficacia escolar:
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20. As pré-condicbes para a qualidade, equidade e eficacia da educagéo sao
construidas na primeira infancia, sendo os cuidados basicos e as atividades
de desenvolvimento e educacgdo infantis condicbes essenciais para a
consecugao dos objetivos da educagao basica. Esta deve corresponder as
necessidades, interesses e problemas reais dos participantes do processo de
aprendizagem [...].

22. Ampliar o acesso a educacgao basica de qualidade satisfatéria é um meio
eficaz de fomentar a equidade.

23. Promover uma educacdo basica eficaz nao significa oferecer educacgéo a
mais baixos custos, porém utilizar, com maior eficacia, todos os recursos
(humanos, organizativos e financeiros), para obter os niveis pretendidos de
acesso e desempenho escolar. As consideragbes anteriores relativas a
relevancia, a qualidade e a equidade ndo se constituem alternativas a
eficacia, representam, antes, as condigdes especificas em que esta deve ser
obtida [...] (WCEFA, 1990, p. 11-12, grifos nossos).

Assim, percebe-se que a preocupacdo com a equidade no campo educacional,
em uma esfera internacional, aparece ja no inicio da década de 1990, ganhando
destaque na Conferéncia de Jomtien e estando atrelada a varios sentidos na
Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos.

Faz-se importante salientar que a Declaragdo em si ndo traz uma definigdo do
conceito de equidade. Os sentidos apresentados aqui sao interpretacées do texto,
mas, ao que parece, a sua definicho estd de acordo com a igualdade de
oportunidades, ou seja, que todos tenham igual oportunidade de acesso a educagao.
No entanto, o acesso nao significa sucesso escolar, ja que, para isso, seria preciso
considerar que os estudantes s&o de origens socioecondmicas diversas, e isso
influencia seu desempenho escolar.

No ano de 1992, a CEPAL produziu um documento, associado a Oficina
Regional de Educagdo para América Latina e o Caribe (OREALC) da UNESCO,
intitulado Educacioén y conocimiento: eje de la transformacién productiva con equidad.
Em relagéo a analise desse documento, utilizam-se os argumentos de Miranda (1997,
2014), a qual apresenta importantes contribui¢oes.

O objetivo do documento “foi esbogar linhas de agao para politicas e instituicoes
que favorecessem as relagdes sistémicas entre educagdo, conhecimento e
desenvolvimento” (MIRANDA, 1997, p. 39). Isso seria possivel em uma perspectiva

da “nocdo de complementaridade entre transformagao produtiva e equidade, algo



98

proposto em um documento anterior da CEPAL® (MIRANDA, 1997, p. 39). Desse
modo, a “estratégia proposta se articula em torno de objetivos (cidadania e
competitividade), de critérios norteadores (equidade e desempenho) e delineamento
de reforma institucional (integragao nacional e descentralizagao)” (MIRANDA, 1997,
p. 39-40). O ponto de partida era enfrentar os desafios da globalizagdo da economia
mundial e fazer com que os paises da América Latina, que tinham passado por
grandes dificuldades na década de 1980, pudessem reestruturar seu processo
produtivo, e isso seria orientado pela e para a equidade (MIRANDA, 2014).

Ainda, conforme Miranda (2014), essa publicagdo da CEPAL/UNESCO propés
um novo paradigma de conhecimento na Educagéo, pois tomava o conhecimento e a
educagao como os mais importantes para o desenvolvimento no século XXI. Logo,
como o conhecimento “é um bem que esta ao alcance de todas as pessoas, inclusive
dos mais pobres, a sugestdo era de que os paises em desenvolvimento deveriam
assegurar que pobres e ricos, por igual, tenham acesso ao conhecimento” (MIRANDA,
2014, p. 3).

Ao propor que o conhecimento estivesse ao alcance de todas as pessoas,
independentemente de sua condi¢ao de classe, local de nascimento, género,
etnia, o referido documento ndo acionava uma nogado de igualdade plena
perante este bem, mas, conforme sugerido em seu titulo, vinculava outra
nogao como principio de distribuicdo deste bem: a equidade. [...] A garantia
de uma distribuicdo justa desse e de outros bens nao estaria, assim, na
defesa de um principio de igualdade pelo qual o Estado se obrigaria a criar
as condi¢des para que o maior numero de criangas e jovens, sendo todos, a
ele tivesse acesso, mas na defesa de algo que seria mais tangivel: a equidade
na distribuicdo com base na contemplagdo das diferencas. A equidade
entendida como a igualdade de oportunidades de acesso, tratamento e
resultados na educagéo. Grande parte da forga argumentativa do documento
da Cepal-Unesco se destinava a promover esse entendimento de equidade
cujo sentido, como ja referi, indicava uma mudanga na maneira de
compreender o lugar e o sentido da educagao no contexto da estruturacéo
reprodutiva (MIRANDA, 2014, p. 6-7).

Essa analise, em que a reestruturagao produtiva a partir da equidade traz o

conhecimento como um meio para alcancgar os objetivos da competitividade, vai ao

8 O documento anterior refere-se a uma proposta da CEPAL, em 1990, chamada de Transformacion
productiva con equidad: la tarea prioritaria del desarrollo de América Latina y el Caribe en los afios
noventa, a qual, conforme Miranda (1997), sugeria que os individuos, setores sociais e paises
deveriam tornar-se competitivos e adequar-se as exigéncias do mercado. Assim, devia-se investir em
capital humano e manter um equilibrio entre competitividade e sustentabilidade social, bem como
entre crescimento e equidade social.
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encontro as discussodes, ja apresentadas, do aprendiz permanente (LIMA, 2012) e das
novas caracteristicas da escola contemporanea (LIBANEO, 2012).

Portanto, no documento cepalino, a relagdo entre conhecimento e educagao
passa a ser uma promessa de uma distribuicdo mais equitativa das oportunidades de
desenvolvimento entre os individuos e também entre os paises — € uma estratégia
educativa para alcancar a transformagao produtiva com equidade. Assim, apesar de,
no documento, ndo haver uma discussao da ideia de equidade, “isso ndo o exime de
reiteradamente lhe atribuir o sentido de igualdade de oportunidades e compensagao
das diferengas” (MIRANDA, 2014, p. 8).

Além disso, ha mesma esteira, em anos posteriores, foram publicados novos
documentos da CEPAL tendo a equidade como eixo: Equidad y transformacion
productiva: un enfoque integrado (1992a); El regionalismo abierto en América Latina
y el Caribe: la integracion econémica al servicio de la transformacién productiva con
equidad (1994); Transformacion productiva con equidad: la tarea prioritaria del
desarrollo de América Latina y el Caribe en los arios noventa (1996); La brecha de la
equidad: América Latina, el Caribe y la cumbre social (1997).

O documento Equidad y transformacion productiva: un enfoque integrado
(CEPAL, 1992a) tinha como objetivo aprofundar os vinculos entre progresso técnico,
competitividade internacional e equidade. A abordagem central € de que € possivel
conciliar crescimento, equidade e democracia. O enfoque integrado refere-se a adotar
politicas econbmicas e sociais que favoregam, simultdnea e complementarmente, o
crescimento econdmico e a equidade social (CEPAL, 1992a).

Ja em El regionalismo abierto en América Latina y el Caribe: la integracion
economica al servicio de la transformacion productiva con equidad (CEPAL, 1994), o
que se objetiva com o regionalismo aberto é que as politicas explicitas de integragao
sejam compativeis com as politicas que tendem a elevar a competitividade
internacional, sendo a integracdo econdmica entre os paises da regido fundamental
nesse processo. Assim, essa integracdo regional buscaria criar um modelo de
desenvolvimento que impulsionasse, simultaneamente, o crescimento e a equidade,
contribuindo, dessa forma, com as propostas anteriores da CEPAL. “Los instrumentos
que impulsan la integracion economica de los paises de la region deben ser parte
fundamental de las politicas que busquen directamente el crecimiento y la equidad”
(CEPAL, 1994, p. 55).
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No mesmo sentido, os documentos La tarea prioritaria del desarrollo de
América Latina y el Caribe en los afios noventa (CEPAL, 1996) e La brecha de la
equidad: América Latina, el Caribe y la cumbre social (CEPAL, 1997) vém ao encontro

dos documentos anteriores em busca de promover o crescimento e a equidade social:

Se enfatiza el caracter sistémico de la competitividad. En el mercado
internacional compiten economias donde la empresa constituye un elemento
que, siendo crucial, esta integrada a una red de vinculaciones con el sistema
educativo, la infraestructura tecnolégica, energética y de transportes, las
relaciones entre empleados y empleadores, el aparato institucional publico y
privado y el sistema financiero: es decir, esté integrada a todo un sistema
socioeconémico. Desde esta perspectiva, impulsar la transformacion
productiva requiere esfuerzos decididos, persistentes y sobre todo integrales.
(CEPAL, 1996, p. 14, grifos nossos).

La capacitacion de trabajadores es una actividad que apunta
simultaneamente a las dos grandes metas de la transformacién productiva: el
crecimiento y la equidad. Junto con aumentar la competitividad, amplia las
oportunidades de desarrollo individual y colectivo (CEPAL, 1996, p. 121,
grifos nossos).

Por otra parte, la transformacion productiva presupone la existencia de
recursos humanos capaces de adaptarse a las cambiantes necesidades del
sector productivo. En tal sentido, la educacion y el readiestramiento continuo
de la fuerza laboral constituyen una condicidon necesaria para que la
economia avance por una senda de sostenido crecimiento y equidad. A su
vez, un desarrollo econémico dinamico estimula a los trabajadores a
capacitarse e induce también una mayor movilidad laboral, lo que contribuye
a la difusion de las calificaciones, incrementando la productividad general de
la economia (CEPAL, 1996, p. 121, grifos nossos).

Las necesidades de pluralismo institucional y de flexibilidad implican que
elevar el nivel de la calificacion de la fuerza de trabajo y mejorar la capacidad
de innovacién y comunicacion no sélo es tarea de las instituciones de
capacitacion o de formacion profesional. Depende, en importante medida, de
la efectividad del sistema educativo regular, pues es alli donde las personas
desarrollan destrezas basicas (razonamiento légico, manejo del lenguaje,
motivacion para el aprendizaje y flexibilidad para adaptarse a nuevas tareas)
y habilidades (calculo, ordenamiento de prioridades y claridad expositiva)
(CEPAL, 1996, p. 121-122, grifos nossos).

El crecimiento con equidad sélo es posible si se logra una competitividad
basada en recursos humanos mas capacitados, y con potencial para agregar
progresivamente valor intelectual y progreso técnico a la base de recursos
naturales. Sin inversién en educacién, la economia sélo dispondra de
trabajadores en condiciones de pobreza y con escasa formacién y no podra,
por lo tanto, incorporar progreso técnico (CEPAL, 1997, p. 109-110, grifos
Nossos).

La incidencia del conocimiento en la competitividad convierte a la educacion
en un propulsor esencial del desarrollo. La formacion de recursos humanos
se convierte entonces en el eje articulador de los cambios productivos, la
participacion ciudadana y la movilidad social (CEPAL, 1997, p. 110, grifos
NOSsOSs).
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Dessa maneira, os documentos cepalinos defendem a integracdo entre
politicas econdmicas e sociais. Percebe-se, pelos excertos acima, o reforco do papel
dos sistemas educativos nessa tarefa de estimular o crescimento e a equidade social
através da formacao de trabalhadores capazes de adaptar-se ao sistema produtivo,
tendo como referéncia a competitividade. Mais uma vez, afirma-se o papel da
educacgao a servico do desenvolvimento econdmico dos paises envolvidos.

No ano de 1993, foi realizada nova Conferéncia Mundial, em Nova Délhi,
envolvendo nove paises em desenvolvimento — Indonésia, China, Bangladesh, Brasil,
Egito, México, Nigéria, Paquistdo e india — e originando a Declaracdo de Nova Delhi
sobre Educacgao para Todos. O documento é bem sucinto, com apenas trés paginas,
e nao traz o conceito de equidade. Os paises envolvidos reiteram o compromisso
estabelecido em Jomtien, reconhecem que os sistemas educacionais alcangaram
progressos importantes na oferta de educagdo, mas ainda ndo foram plenamente
sucedidos os esforgos de proporcionar uma educacgio de qualidade a todos os povos.
Reafirmam, assim, o compromisso de oportunizar educagao para todos.

Sete anos apds a Conferéncia em Nova Délhi e uma década apds a
Conferéncia de Jomtien, no ano de 2000, os paises participantes que tinham
assumido compromissos com a educacgao se reuniram novamente em Dakar para um
Férum Mundial sobre Educacdo. Antes do Forum, a UNESCO promoveu, em todo o
mundo, um amplo processo para avaliar os progressos alcangados; tendo sido ainda
diagnosticadas muitas lacunas, os paises se reuniram para discutir o Marco de Agao
de Dakar, documento composto pelos compromissos de Educac¢ao para Todos para
os proximos 15 anos (UNESCO, 2001).

Nesse sentido, o Marco propde-se a cumprir os compromissos pendentes da
década anterior, ou seja, “[...] eliminar as iniquidades que subsistem na educacgéao e
contribuir para que todos contem com uma educagéo fundamental que os habilite a
ser participes do desenvolvimento” (UNESCO, 2001, p. 29). Para tal, fixa seis metas
e propde 12 estratégias basicas.

No documento, dois fatores distintos aparecem relacionados ao conceito de
equidade: os recursos e a aprendizagem. Quanto aos recursos, entre os resultados
positivos listados, esta a “preocupacao crescente com o tema da equidade e da
atencdo a diversidade nas politicas educacionais”; porém, ha ainda como tema
pendente a “persisténcia da iniquidade nas distribuicdo dos servigos educacionais, em

sua eficiéncia e qualidade”. Esse tema pendente propde desafios, os quais os paises
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comprometeram-se em enfrentar. Entre estes, esta o investimento em educagéo e a
destinacao de recursos. Para tal, o compromisso € “incrementar e voltar a destinar os
recursos para a educagao baseados na eficiéncia e eficacia de seu uso, e em fungao
de critérios de equidade e discriminagao positiva” (UNESCO, 2001, p. 34). Ou seja,
com relagado aos recursos, a equidade € compreendida no sentido de dar mais aos
menos favorecidos.

Quanto a aprendizagem, o documento traz que:

Comecando na primeira infancia e estendendo-se por toda a vida, os
educandos do século XXI| terdo necessidade de acesso a oportunidades
educacionais de alta qualidade, que atendam a suas necessidades, sejam
equitativos e levem em conta os géneros (UNESCO, 2001, p. 15).

Ainda, estabelece como uma das metas “assegurar que as necessidades de
aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam satisfeitas mediante o acesso
equitativo a aprendizagem apropriada e a programas de capacitagdo para a vida”
(UNESCO, 2001, p. 19):

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

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

Para além das Conferéncias e Foruns Mundiais de Educacéao e orientagdes da
CEPAL, tem-se ainda o Banco Mundial como um organismo que influencia as politicas
educacionais e tem formulado diversos relatérios que trazem a equidade como eixo.
Nesse ambito, podem-se citar alguns relatérios como o Relatério sobre o
desenvolvimento mundial: equidade e desenvolvimento (BANCO MUNDIAL, 2006) e

0 Relatdério sobre o desenvolvimento mundial: aprender para concretizar a promessa



103

de educacgéo (no original: Informe sobre el desarrollo mundial: aprender para hacer
realidad la promesa de la educacion) (BANCO MUNDIAL, 2018).

O Relatério sobre o desenvolvimento mundial de 2006 tem o objetivo de
evidenciar o papel da equidade para o processo de desenvolvimento. Assim, o
documento analisa as evidéncias de desigualdade de oportunidades em um mesmo
pais e entre paises, apresenta uma discussao sobre a importancia de se promover a
equidade e, por fim, considera como os campos de atuagdo econémico e politico
podem ser equilibrados pela acéo publica (BANCO MUNDIAL, 2006).

Nesse sentido, a equidade € definida em termos de dois principios basicos: o
de oportunidades iguais, o qual prevé que as conquistas na vida de um individuo
“‘devem ser determinadas principalmente por seus talentos e esforgos, e nao por
circunstancias predeterminadas como etnia, género, histéria social ou familiar ou
ainda pais de nascimento” (BANCO MUNDIAL, 2006, p. VIl); e o da prevencédo de
privagao de resultados, “especialmente em saude, educagéo e niveis de consumo”
(BANCO MUNDIAL, 2006, p. VII). Logo, o Banco estabelece como sua “missao” a
reducao da pobreza absoluta e, para tal, prevé uma politica que traz a equidade como

foco para promover o desenvolvimento:

Por equidade entendemos que as pessoas devem ter oportunidades iguais
de buscar a vida que desejam e serem poupadas da extrema privagéo de
resultados. A mensagem principal € que a equidade € complementar, em
alguns aspectos fundamentais, a busca da prosperidade de longo prazo.
Instituicbes e politicas que promovam um campo de atuacao equilibrado —
onde todos os membros da sociedade tenham as mesmas oportunidades de
se tornarem socialmente ativos, politicamente influentes e economicamente
produtivos — contribuem para o crescimento sustentado e o desenvolvimento.
Mais equidade €, portanto, duplamente util para a redu¢ao da pobreza: por
meio de possiveis efeitos benéficos para o desenvolvimento de longo prazo
agregado e por intermédio de mais oportunidades para os grupos menos
favorecidos dentro de qualquer sociedade (BANCO MUNDIAL, 2006, p. 3,
grifos nossos).

Primeiramente, embora campos de atuagcdo mais equilibrados possam
produzir menor desigualdade de desempenho educacional, condi¢cdes de
saude e renda, o objetivo da politica ndo é a igualdade de resultados finais.
Na verdade, mesmo com uma igualdade de oportunidades genuina, sempre
sdo esperadas algumas diferengas de resultado devido a diferentes
preferéncias, talentos, esfor¢co e sorte [...] (BANCO MUNDIAL, 2006, p. 3,
grifos nossos).

O documento em si ndo explora muito o termo equidade; entretanto, € possivel
perceber que o relatério do Banco Mundial vem ao encontro da igualdade de

oportunidades, preceito ja discutido por Dubet (2008), o qual considera que as
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desigualdades sado exclusivamente provenientes do mérito e das performances
pessoais (talento, esforgo, sorte), e ndo da origem social, econdmica e cultural dos
individuos.

Mais recentemente, o Banco Mundial, no relatério Aprender para concretizar a
promessa de educacdo (2018), alerta para a “crise de aprendizagem” na educagao
global, a qual amplia a desigualdade e prejudica os jovens desfavorecidos; assim,
realgca a necessidade de equidade nos resultados da aprendizagem. Segundo o
relatério, em muitos paises e comunidades, a aprendizagem nao esta se

concretizando:

Y lo que es aun peor, constituye una injusticia. Sin aprendizaje, los
estudiantes estaran condenados a vivir en la pobreza y la exclusion, y
los nifios con los que la sociedad esta mas en deuda son los que mas
necesitan de una buena educacién para prosperar en la vida. Las
condiciones del aprendizaje, al igual que sus resultados, son casi
siempre peores entre los grupos desfavorecidos. Por otra parte, aun
hay demasiados nifios que ni siquiera asisten a la escuela. Se trata de
una crisis moral y econémica que debe afrontarse de inmediato
(BANCO MUNDIAL, 2018, p. V).

Todavia, o documento apenas apresenta o diagnostico da realidade, mas n&o
indica um caminho para enfrentar essa crise “moral e econédmica” — moral aqui traduz-
se em liberdade individual e bem-estar social, e econdbmica, ao impulsionar o
desenvolvimento econémico, em emprego e reduc¢do da pobreza. Ainda, destaca que
as aceleradas mudangas tecnolégicas levam a reforcar que, “para competir en la
economia del futuro, los paises necesitan contar con soélidas habilidades y
herramientas basicas que favorezcan la adaptabilidad, la creatividad y el aprendizaje
permanente” (BANCO MUNDIAL, 2018, p. V).

Por fim, o relatério de 2018 da grande énfase as avaliagdes e indicadores para
melhorar a aprendizagem com equidade, sem esclarecer o que entende por esse
conceito. Porém, percebe-se que o Banco Mundial, assim como a CEPAL e a
UNESCO, também coloca a educacao atrelada a formagao dos sujeitos para o
mercado de trabalho. “Las deficiencias en el aprendizaje durante los afios de escuela
se manifiestan mas tarde como brechas de habilidades en la fuerza laboral. Por este
motivo, el debate sobre las habilidades laborales refleja la crisis del aprendizaje”
(BANCO MUNDIAL, 2018, p. 9).

Como ultimo documento aqui exposto, tem-se a Declaragcdo de Incheon —

Educacéo 2030: rumo a educagédo de qualidade inclusiva e equitativa e a educagéo
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ao longo da vida para todos —, resultante do Férum Mundial de Educacéo, organizado
pela UNESCO e ocorrido na cidade de Incheon, na Coreia do Sul, no ano de 2015. O
evento contou ainda com as contribuigdes de outros organismos internacionais, como
UNICEF, Banco Mundial, PNUD e Organizacao das Nag¢des Unidas.

Na Declaragdo, os paises participantes reafirmam o movimento global
Educacdo para Todos, iniciado em Jomtien (1990) e reiterado em Dakar (2000),
reconhecendo os esforgos feitos até entdo, mas constatando que ainda estao longe
de alcancar a educacao para todos. Desse modo, enfatizam que a “visao é transformar
vidas por meio da educacdo ao reconhecer seu importante papel como principal
impulsionador para o desenvolvimento e para o alcance de outros ODS?® propostos”
(UNESCO, 2015, p. 1). Reiteram igualmente que se comprometem com uma agenda
de educacgao “Unica e renovada, que seja holistica, ousada e ambiciosa, que nao deixe
ninguém para tras” (UNESCO, 2015, p. 1). Também reconhecem a educagdo como
elemento-chave para atingir o pleno emprego e a erradicagao da pobreza e, assim,
buscam concentrar “esfor¢os no acesso, na equidade e na inclusdo, bem como na
qualidade e nos resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de
educacédo ao longo da vida” (UNESCO, 2015, p. 1). Nessa esteira, essa nova viséo

sobre educagao inclui:

Incluséo e equidade na e por meio da educagao sao o alicerce de uma
agenda de educagdo transformadora e, assim, comprometemo-nos a
enfrentar todas as formas de exclusdo e marginalizagdo, bem como
disparidades e desigualdades no acesso, na participagao e nos resultados de
aprendizagem. [...] Portanto, comprometemo-nos a fazer mudancgas
necessarias nas politicas de educagao e a concentrar nossos esforgcos nos
mais desfavorecidos, especialmente aqueles com deficiéncias, a fim de
assegurar que ninguém seja deixado para tras (UNESCO, 2015, p. 2, grifos
do autor).

Comprometemo-nos a promover, com qualidade, oportunidades de educagdo
ao longo da vida para todos, em todos os contextos e em todos os niveis de
educacgado. Isso inclui acesso equitativo e mais amplo a educacido e a
formacgao técnica e profissional de qualidade, bem como ao ensino superior
€ a pesquisa, com a devida atengdo a garantia de qualidade. Além disso, é
importante que se oferegam percursos de aprendizagem flexiveis e também
o reconhecimento, a validacdo e a certificagdo do conhecimento, das
habilidades e das competéncias adquiridos por meio tanto da educagéao
formal quanto da educagéo informal (UNESCO, 2015, p. 2, grifos do autor).

Analisando os excertos, pode-se perceber, mais uma vez, que a educagao

aparece ligada a discursos empresariais e utilitaristas como “educacéo ao longo da

° ODS refere-se aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel.
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vida” ou “ninguém seja deixado para tras”, “aprendizagens flexiveis”, “das habilidades
e competéncias”, “resultados de aprendizagem”. O documento nao conceitua
equidade, mas fica claro seu uso para alcancar o desenvolvimento econémico dos

paises:

Dessa maneira, quando os organismos multilaterais nas sociedades
capitalistas de modelo neoliberal, em especial o Banco Mundial, falam de
equidade na formulacgao de politicas educacionais, o fazem na perspectiva de
oferecer “oportunidade iguais as pessoas de baixa renda, aumentando sua
contribuicdo econbmica para a respectiva sociedade, reduzindo a propria
pobreza” (BANCO MUNDIAL, 2007). Ou seja, o Banco nao fomenta politicas
que promovam a equidade no sentido de buscar igualdade social (tratar de
forma desigual os desiguais). O banco presta assessoria para que 0s
governos trabalhem com a categoria de equidade no sentido de tratar de
forma igual os desiguais, buscando diminuir as diferencas sociais e
possibilitando aos pobres a melhoria da sua condi¢do financeira para ter
acesso a bens e servicos nas sociedades capitalistas. Dessa forma,
realimentam o sistema e mantém a (des) ordem estabelecida (LIMA;
RODRIGUEZ, 2008, p. 65-66).

Conclui-se, com Lima e Rodriguez (2008, p. 63), ao passo que se concorda
com os autores, que as politicas educacionais que sdo “embasadas no conceito de
equidade [...] terdo diferentes compromissos, conforme a concepgao que se faga
dessa”. No caso dos documentos aqui analisados, fica evidente que nao se busca
uma igualdade social (tratar de forma desigual os desiguais, dando mais a quem tem
menos), mas, sim, privilegia-se igualdade de oportunidades (tratar de forma igual os
desiguais).

No intuito de compreender mais a fundo o conceito de equidade, na se¢ao que
segue buscamos sua origem na teoria do Direito, ou seja, o uso juridico da palavra

equidade, e como esse uso pode auxiliar no campo da Educacgao.

4.5 Equidade: a igualdade e a proporcionalidade do Direito para a Educacao

Buscar os deslocamentos do conceito de equidade € uma ardua tarefa que
agora nos dispomos a fazer no campo do Direito, ja que o conceito se relaciona, como
ja argumentado, com a justica social. Nesse sentido, Veiga-Neto (2010) nos ajuda a

justificar essa busca:

Buscar a proveniéncia de um conceito ndo significa buscar um suposto
sentido original e remoto que teria se perdido ao longo da Histéria. Nao
significa, tampouco, estabelecer a verdade definitiva do conceito. Mas
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significa, sim, examinar os deslocamentos de sentido que historicamente
aconteceram nos usos do conceito, procurando estabelecer suas conexdes
com as mudangas culturais, politicas, econémicas etc. de cada época, em
cada sistema de pensamento. A partir dai, € possivel avaliar, em termos
denotativos e conotativos, o0 que se ganhou ou se perdeu com tais
deslocamentos. Isso permite ndo propriamente restaurar sentidos esquecidos
nem, muito menos, propor usos mais “corretos”, mas sim estabelecer um
maior refinamento no uso do conceito, de modo a promover um grau mais
elevado de distingdo em relagao a conceitos vizinhos, bem como sua melhor
aplicacao a distintos campos do conhecimento (VEIGA-NETO, 2010, p. 4-5).

Nessa perspectiva, Veiga-Neto (2010, p. 5), ao examinar os usos juridicos do
termo, constata que, “ja presente na filosofia aristotélica — como epieikeia — e no
Direito Romano — como aquitas —, os sentidos atribuidos a esta palavra pouco se
modificaram no transcurso da Idade Média e da Modernidade”. Desse modo, “até hoje
se manteve a nogao de equidade como postulado ético baseado na realidade social e
cultural do grupo no e sobre o qual se aplicam determinadas decisdes, hormas, regras,
leis etc.” (VEIGA-NETO, 2010, p. 5, grifos do autor).

Do ponto de vista terminoldgico, conforme consta na Enciclopédia Juridica da
PUCSP, “equidade” origina-se do latim aequitas e aequus, sendo que “aequus”
significa “igual, justo, parelho”, do qual provém “aequitas”, que, a seu turno, reveste o
sentido de “igualdade, conformidade, simetria” (JARDIM, 2018). Historicamente, o
ponto de partida é o conceito de epieikeia, que tem origem filos6fica no pensamento
grego, “onde o termo epieikeia significava o que é reto, equilibrado, temperador das
exigéncias da Justica, aquilo que o legislador teria dito se estivesse presente”
(AMARAL NETO, 2004, p. 18).

Na filosofia juridica grega, Aristoteles foi o primeiro a desenvolver o tema,
apesar de ndo usar o termo epieikeia. Em Etica a Nicémaco, Aristoteles (1991)
apresenta a relagao entre justica e equidade. Segundo o filésofo, essa nogdes néo
sdo idénticas, nem diferem genericamente entre si. Nao obstante ambas sejam boas,
0 equitativo seria superior: “o equitativo, embora superior a uma espécie de justica, é
justo, e ndo € como coisa de classe diferente que é melhor do que o justo. A mesma
coisa, pois, € justa e equitativa, e, embora ambos sejam bons, o equitativo € superior’
(ARISTOTELES, 1991, p. 120).

No entanto, apesar de justo, o problema do equitativo é que ele ndo é
legalmente justo, mas uma correc¢ao da justica legal: “A razdo disto é que toda lei é
universal, mas a respeito de certas coisas nado € possivel fazer uma afirmagao

universal que seja correta” (ARISTOTELES, 1991, p. 120). Nesse sentido, quando um
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caso ndo é abrangido pelo universal, € justo usar a corregdo, ou seja, buscar o

equitativo:

Por isso o equitativo é justo, superior a uma espécie de justica — ndo justica
absoluta, mas ao erro proveniente do carater absoluto da disposi¢éo legal. E
essa € a natureza do equitativo: uma corre¢ado da lei quando ela é deficiente
em razao da sua universalidade. E, mesmo, é esse o motivo por que nem
todas as coisas sao determinadas pela lei: em torno de algumas é impossivel
legislar, de modo que se faz necessario um decreto. Com efeito, quando a
coisa é indefinida, a regra também ¢é indefinida, como a régua de chumbo
usada para ajustar as molduras Iésbicas: a régua adapta-se a forma da pedra
e ndo é rigida, exatamente como o decreto se adapta aos fatos
(ARISTOTELES, 1991, p. 120).

Logo, nesse contexto, o equitativo seria melhor que a justiga, sendo mais justo
ao propor uma agao corretiva quando a lei universal, escrita, ndo é justa. De acordo
com Amaral Neto (2004, p. 19, grifos do autor), para Aristételes, “esse € o justo que
vai além da lei escrita, por ser inviavel que o legislador preveja, no texto, todas as
hipoteses que a vida pode oferecer. Surgindo lacunas na lei, a equidade as supre, na
forma do espirito do legislador”. Sendo assim, a “equidade €, portanto, para
Aristételes, o método de aplicagéo de lei ndo-escrita para remediar a aplicacao da lei
escrita” (AMARAL NETO, 2004, p. 19, grifos do autor).

Ainda, conforme reforca Amaral Neto (2004), se € com Aristételes, no mundo
grego, que se origina a discussao filosofica sobre equidade, € no mundo do Direito
romano que se da a construgao juridica do conceito. “Enquanto a epieikeia grega,

aristotélica, criava a norma como principio ético que se identificava com a justica, a

aequitas romana nao criava a norma, apenas adaptava o ius aos fatos concretos’
(AMARAL NETO, 2004, p. 19).

[...] recorda-se que o Direito romano n&o separava a teoria da pratica, néo
existindo distingéo entre ciéncia e Direito, entre este e justica, pois todas as
atividades no campo do Direito visavam a realizacao da justica. O Direito era,
no dizer de Celso, a arte ou o sistema do justo, e a medida de sua aplicagao,
a aequitas, isto é, o critério segundo o qual a casos iguais se aplicava decisdo
igual. Sendo a norma juridica geral e abstrata, sua aplicagao de igual modo a
todos os casos da vida real poderia levar a tratamento diverso, donde a
necessidade de adequar a regra ao caso concreto. Essa adequagéo fazia-se
de acordo com a consciéncia social, o Direito difuso genericamente, do qual
o jurista devia ser o intérprete seguro. Era, portanto, a equidade romana uma
idéia, um valor, extremamente variavel, que impedia a cristalizagdo do Direito
em férmulas definitivas, e que se manifestava de modo objetivo, em um
conjunto de regras com a fungéo de interpretar e complementar o Direito
legislado (AMARAL NETO, 2004, p. 19-20).
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Avangando historicamente, como destaca Amaral Neto (2004), o termo
configurou-se no periodo medieval “ndo mais como instrumento ou critério de
interpretacéao juridica, mas como a propria razdo de ser do Direito” (AMARAL NETO,
2004, p. 20), Logo, a concepgao greco-romana da equidade foi cedendo lugar ao
direito legislado, ja que este atendia melhor aos problemas da sociedade que nascia
da Revolugédo Industrial e Comercial. Na Idade Moderna, entdo, passa-se a dar
preferéncia ao Direito Legal; ainda assim, o conceito de equidade comecga a ter a
funcao “de complementar a lei e o proprio Direito, deixando de ser externa ao sistema
de Direito e chegando mesmo a integra-lo. Sua esséncia era, como sempre, a idéia
de proporcionalidade” (AMARAL NETO, 2004, p. 20). Dessa maneira, “a equidade
constitui um critério orientador da regra adequada a solu¢gao de um problema concreto,
corrigindo, eventualmente, um texto legal, excessivamente rigoroso ou limitado, ou
integrando-o, se incompleto” (AMARAL NETO, 2004, p. 20).

Hodiernamente, o Direito positivo abrange duas concepg¢des em relagdo ao

principio de equidade, uma objetiva e outra subjetiva:

Para a concepcéo objetiva, classica, consagrada por Cicero, a equidade seria
um conceito externo ao Direito positivo, designando um conjunto de principios
a ele preexistentes, orientadores tanto da elaboragao quanto da aplicagao do
Direito. Nessa acepgao, a equidade teria relagdes estreitas com o Direito
natural, a justica e a moral, sendo mais importante para o juiz que para o
legislador. A equidade seria, assim, um conjunto de regras superior ao Direito
positivo e um arsenal de valores ao qual se refere o sistema juridico. Para a
outra concepgao, de natureza subjetivista, a eqlidade nao seria exégena ao
Direito positivo, seria antes um principio a ele inerente. Sendo parte
integrante do Direito, permitiria ao juiz humanizar a regra juridica, levaria em
consideragao as circunstancias do caso e, por isso, funcionaria de modo
subsidiario, corretivo ou supletivo, mas sem criar uma nova regra (AMARAL
NETO, 2004, p. 21).

No Direito brasileiro, a equidade aparece em dois importantes codigos: o
Cadigo Civil e o Codigo de Processo Civil. Em ambos, ela possui diversas aplicagdes
e, apesar de suas ambivaléncias, € um principio a que historicamente se recorre
quando se esgotam outras fontes do Direito. Diante dos usos do conceito no Direito
brasileiro, Amaral Neto (2004) traz duas questdes pertinentes sobre as quais se
refletir: a) qual € a natureza da equidade, em face de todo o seu processo histérico-
cultural?; b) que fungao Ihe confere o sistema legal brasileiro?

Quanto a sua natureza, o autor destaca que a equidade € um principio ético,

um modelo ideal de justica, um principio que inspira e orienta o Direito de modo a
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evitar eventual injustica ou desigualdade; € um critério de orientagdo para a deciséo
de casos singulares (AMARAL NETO, 2004). Ja quanto a suas fungdes no Direito
brasileiro, ao ver de Amaral Neto (2004, p. 22), “reconhece-se aquela basica e geral,
de natureza interpretativa, no sentido de adequar a regra ao caso concreto,
recorrendo-se aos critérios da igualdade e da proporcionalidade”. Além disso, possui
“funcao corretiva, isto €, a de temperar o Direito positivo, principalmente em matéria
contratual e fungao quantificadora, quando se constitui em uma medida” (AMARAL
NETO, 2004, p. 22). E, ainda, “sendo a lei omissa, e devendo o juiz fixar valor
retributivo, o recurso é o principio da equidade, quando entéo Ihe sera reconhecida a
fungao supletiva” (AMARAL NETO, 2004, p. 22).

Dessa maneira, entendemos que, no Direito atual brasileiro, a equidade sera
usada como um principio que tem em seu cerne a igualdade e a proporcionalidade,
buscando, independentemente da fungdo desempenhada, uma justica que seja a mais
justa possivel, sanando e corrigindo eventuais desigualdades. Ou seja, os sentidos
atribuidos ao termo pouco se modificaram no decorrer da ldade Média e da
Modernidade. Assim, em um campo mais geral, pode-se afirmar que “equidade tem a
ver com aplicagdo, circunstancia, interpretagdo, caso concreto, flexibilizagdo, critério
orientador, adequacéao” (VEIGA-NETO, 2010, p. 5, grifos do autor).

Ademais, conforme Veiga-Neto (2010), o conceito esta muito mais proximo dos
conceitos de justiga, distribuigdo e equivaléncia do que do de igualdade. Isso porque,
de acordo com Veiga-Neto (2010), se, no Direito Romano, a justica consiste em “dar
a cada um o que lIhe pertence”, existe ai uma preocupagédo com a igualdade e com a
proporcionalidade. Porém, para nos, “‘que hoje lidamos constantemente com a
inclusdo — nas formas de politicas de assisténcia, agées afirmativas etc. —, é preciso
ter claro que os sentidos atribuidos a igualdade e diferenca nao se excluem” (VEIGA-
NETO, 2010, p. 5); ao contrario, “se combinam quando pensamos em direitos
humanos, em escola para todos. Seja como for, reconhece-se que uma das
dificuldades em ser justo deriva do fato de que, embora a lei seja igual para todos,
todos sao diferentes entre si” (VEIGA-NETO, 2010, p. 5). Em outras palavras,
compreendemos, nesse contexto, que reduzir o conceito de equidade a igualdade ndo
€ justo, pois vivenciamos uma realidade em que nossos alunos s&o diferentes em seus
pontos de partida, sdo de contextos socioecondmicos diversos; por isso, oferecer
igualdade a todos nao lhes garante que atingirdo, com sucesso, um mesmo ponto de

chegada.
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Assim, como nos faz refletir Veiga-Neto (2010), no campo da Educagéo e do
Curriculo, é preciso evitar a simplificagdo seméntica do conceito de equidade; logo,
“parece util recorrer a Teoria do Direito, na medida em que ela nos capacita para usos
mais rigorosos e refinados de uma palavra que ja estava ai, bem antes da proliferagéao
discursiva sobre o direito a diferenga e a inclusdo dos diferentes” (VEIGA-NETO,
2010, p. 6). O que o autor ressalta é a necessidade de recorrermos a esse principio
nao s6 empregando os critérios de igualdade, mas, como no Direito, os critérios de

proporcionalidade:

Se, por exemplo, fizermos uma analogia entre a lei e o curriculo, poderemos
compreender que, mesmo diante de um curriculo fechado e estruturado — isso
€, um curriculo que parece deixar poucas margens para as alteragées no
cotidiano das salas de aula —, o principio da equidade permitira novos
espacgos para agao docente. E, mais do que isso, tal principio servira de base
para que professores e professoras flexibilizem a aplicagdo, em casos
concretos, de normas e de preceitos curriculares gerais, com o objetivo de se
manterem justos em situagbes de marcada diferengca. Com isso, nem
desobedecerdo a regra nem ignorardo as diferengas que sempre estdo
postas em suas praticas docentes (VEIGA-NETO, 2010. p. 6).

Ao nosso entender, o que Veiga-Neto (2010) nos provoca a pensar € que, no
campo educacional, é preciso que tomemos o conceito de equidade como um
principio que abarca a diferenca, a igualdade e a proporcionalidade. Ou seja, para
além de respeitar e ndo excluir as diferencas dos nosso alunos, deve-se promover
uma igualdade que seja proporcional, assim, por vezes, dando mais aos que tem
menos, aos menos favorecidos. Portanto, “a equidade pode ser uma ferramenta a
servico de diminuir o desencaixe entre a educagdo escolarizada e o mundo
contemporaneo” (VEIGA-NETO, 2010, p. 6).

Nessa esteira, salientamos que até aqui percorremos varios caminhos para
compreender essa relagdo entre equidade e educagao, percebendo que ela é
complexa e perpassa diversos conceitos: igualdade, justigca, eficacia escolar,
desigualdade, promogao de oportunidades, resultado, nivel socioeconémico. Desse
modo, olhando para sua emergéncia na literatura educacional, a equidade apareceu
com variadas nuances, especialmente cinco: equidade como igualdade
educacional/igualdade de oportunidades; equidade como um termo que engloba
recursos, processos e resultados; equidade ligada ao desempenho dos
estudantes/eficacia escolar; equidade como justiga social/escolar; e equidade como

acesso ao conhecimento.
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Além disso, a partir dos estudos de Rawls (1997, 2003) e Sen (2011), pudemos
entender a relagéo existente entre equidade e justica em um contexto mais amplo, o
que foi fundamental para interpretar os argumentos de Dubet (2008) e Crahay (2000,
2013) sobre o que é uma escola justa e eficaz, a qual, em vez da igualdade de
oportunidades, opta por garantir o acesso a conhecimentos e adota a equidade como
medida de redistribuicdo conforme a necessidade de cada um. Ainda, ao recorrermos
a documentos e declaracdes oriundos de encontros e Conferéncias Mundiais de
Educagdao, bem como documentos e materiais provenientes de organismos
internacionais como a CEPAL, a UNESCO e o Banco Mundial, ficou evidente que o
conceito de equidade n&o € operado na busca de uma igualdade social (tratar de
forma desigual os desiguais, dando mais a quem tem menos), mas, sim, sob a
perspectiva da igualdade de oportunidades (tratar de forma igual os desiguais).

Portanto, considerando esse aprofundamento tedrico do conceito de equidade
que perpassou a literatura produzida, documentos internacionais, estudo filosdfico,
socioldgico, politico e no ambito do Direito, prosseguimos, no proximo capitulo,

contando como procedemos para a analise das politicas curriculares.
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5 DELINEAMENTO DOS CAMINHOS DA PESQUISA

Diante do nosso propdsito de compreender como a nogcado de equidade é
mobilizada e quais sentidos logra nas politicas curriculares brasileiras para a
Educacao Basica no contexto posterior a implementagéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), procuramos apresentar aqui como se
deu a composic¢ao de toda a investigacao.

Conforme Gatti (2007, p. 9), pesquisar € procurar obter conhecimento sobre
alguma coisa: “[...] visando a criagdo de um corpo de conhecimento sobre um certo
assunto, o ato de pesquisar deve apresentar certas caracteristicas especificas”. Nao
se busca qualquer conhecimento, e, sim, um conhecimento que vai “além dos fatos,
desvendando processos, explicando consistentemente fenbmenos segundo algum
referencial” (GATTI, 2007, p. 10).

No entanto, contemporaneamente, entre outros fatores, mas sobretudo devido
a expansdo da Pods-Graduagdo, o numero de pesquisas tem aumentado
consideravelmente, e esse aumento traz impactos a qualidade dos estudos
desenvolvidos. Os apontamentos de André (2000), trazendo questionamentos sobre
conhecimentos produzidos, sobre como julgar uma pesquisa e sobre a falta de
dominio de métodos e técnicas, ajudam a problematizar a necessidade de repensar a
pesquisa em Educacgao fora de preceitos utilitaristas e mercadologicos.

André (2000) faz um diagndstico quanto aos rumos da pesquisa, ressaltando
que, nas ultimas décadas, houve um crescimento expressivo nas pesquisas na area
de Educacgao, o que levou a mudancgas relacionadas aos temas, enfoques tedricos,
abordagens metodoldgicas e contextos de producdo das pesquisas. Quanto as
abordagens metodolégicas, segundo a autora, os estudos “qualitativos” ganharam
espaco e trazem consigo uma variedade de possibilidades de ac¢ao: estudos de caso,
etnografia, histéria oral, entre outros. Por fim, diante dessas mudangas, o pesquisador
passa a se inserir no contexto da pesquisa, ndo olhando mais so6 de fora.

Tais mudangas apontadas exigem entdo repensar como validar um trabalho
cientifico, considerando seus métodos e conhecimentos produzidos. André (2000)
salienta a fragilidade dos métodos e técnicas utilizados na pesquisa em Educagéo,
em funcdo do desenvolvimento de muitos estudos baseados em porgdes reduzidas
da realidade; da utilizacdo de instrumentos precarios de coleta de dados; de as

pesquisas apresentarem analises pouco fundamentadas e interpretacbées sem
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respaldo tedrico; da confusido entre ensino e pesquisa; e da falta de diferenciacao
entre acao e investigacao, ou seja, da dificuldade de o pesquisador se distanciar da
pesquisa e se colocar como investigador, e nao ator.

Diante desse contexto dos perigos do uso equivocado da metodologia, quando
se inicia uma pesquisa, € preciso ter em mente que seu objetivo principal é a produgéo
de conhecimentos novos; desse modo, métodos e técnicas adequadas precisam ser
utilizados para garantir rigor nessa produgao. Assim, o pesquisador deve ser o artesao
intelectual (MILLS, 2009) de sua pesquisa, e, tendo como perspectiva que cada
pesquisa € unica, é também unica a metodologia empregada para alcangar os
objetivos tragados.

Nessa logica, conforme argumenta Luna (2017, p. 14), “a metodologia nao tem
mais status proprio, precisando ser definida em um contexto tedrico-metodolégico”,
isto €, a metodologia s6 tem sentido se discutida dentro de um quadro tedrico com
seus pressupostos epistemologicos. Dessa maneira, “o papel do pesquisador passa
a ser o de um intérprete da realidade pesquisada, segundo os instrumentos conferidos
pela sua postura teérico-epistemoldgica” (LUNA, 2017, p. 14, grifo do autor). O que se
espera do pesquisador ndo é mais que estabeleca a veracidade de seus resultados,
mas que seja capaz de demonstrar que o conhecimento produzido é fidedigno e
relevante do ponto de vista tedrico e para a sociedade. Entdo, enfatiza-se a
importancia de a teoria e a metodologia estarem articuladas, pois a metodologia nao
se sustenta sozinha, nem deve aparecer de forma isolada. Logo, a anélise de dados
deve estar atrelada a teoria escolhida.

Considerando toda essa conceituacédo e contextualizagdo até aqui expostas,
apresentamos, em um primeiro momento, o recorte temporal do estudo, bem como
justificamos e anunciamos o material empirico. Em um segundo momento,
explicitamos a metodologia adotada no trabalho, composta pela pesquisa documental
(MAY, 2008) entrelacada a analise de conteudo (BARDIN, 1977). Além disso,

explicamos como construimos a analise do material empirico para compor a tese.
5.1 As politicas curriculares: dos recortes ao campo de empiria
Reiteramos que esta tese visa também refletir sobre o contemporaneo e sobre

as subjetividades que vém sendo fabricadas, posto que n&do se pode mais ler o

neoliberalismo apenas no ambito do Estado, sendo necessario concebé-lo como um



115

modo de conduzir a vida. Voltamos a questionar como se apresenta o conceito de
equidade nesse contexto. Ao que parece, anteriormente ao contexto neoliberal, o
Estado produzia a igualdade pela promogao de politicas que tinham esse fim; no
entanto, hoje, com a reconfiguragdao do Estado, na qual o individuo passa a ser
responsavel pelo seu proprio destino, o problema que se delineia é: como se fabrica
a equidade em um contexto de capitalizagado de aprendizagem individualizada ou na
sociedade da aprendizagem? Logo, busca-se a resposta pela interpretacdo das
politicas curriculares que vém sendo implementadas.

Para alcancgar o objetivo proposto, de compreender como a nogdo de equidade
€ mobilizada e quais sentidos logra nas politicas curriculares brasileiras para a
Educacéo Basica no contexto posterior a implementacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), buscou-se, até aqui, conceituar
politicas curriculares e curriculo; diagnosticar o presente a partir das mudangas no
mundo do trabalho; investigar a emergéncia da equidade em uma discussao teodrica,
politica, ética e filosdfica, bem como sua insergdo em documentos internacionais
destinados ao campo educacional.

A partir de entdo, passa-se a apresentar os recortes da investigagdo e o
material de analise. A escolha pelo recorte temporal posterior a LDB (1996) deu-se
por esta lei ser um marco na educacao brasileira e ha mais de duas décadas vir
impulsionando e regulando politicas e reformas no sistema, sendo inclusive citada
como referéncia nos documentos curriculares selecionados para a investigagao.
Assim, a LDB (Lei n.° 9.394/96) € a atual legislacdo que regulamenta o sistema
educacional (publico e privado) do Brasil nos dois niveis: Educagao Basica e Superior.

Ainda, conforme Vieira, S. (2008), a LDB mantém muito das leis anteriores, em
especial da Constituicdo Federal (CF) de 1988, mas também traz novidades,
ampliando os direitos e os deveres relativos a educagdo. No que tange ao direito,
reafirma a CF e engloba o Ensino Fundamental como direito publico subjetivo. Como
dever do Estado, traz de novo o atendimento gratuito em creches e pré-escolas as
criangas de 0 a 6 anos de idade, ou seja, pela primeira vez a Educacéao Infantil tem
espaco garantido em lei.

Além disso, a LDB define o regime de colaboragéo entre Unido, Distrito Federal,
Estados e Municipios, explicitando o que cabe a cada uma dessas esferas. E
estabelece, em termos de financiamento, a obrigatoriedade de um percentual minimo

ser destinado ao ensino publico. As unidades escolares publicas de Educacio Basica
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passam a ter garantidos progressivos graus de autonomia pedagdgica e
administrativa e de gestdo financeira. Ademais, a lei evidencia quais sdo as
responsabilidades dos sistemas de ensino, das escola e dos docentes. O texto
também traz, quanto ao magistério, sua valorizagcdo enquanto profissionais da
educacgao escolar.

Ja a escolha, no objetivo desta tese, pelo nivel da Educacdo Basica deve-se
ao fato de esta ser um direito publico subjetivo, ou seja, obrigatdria; portanto, se o
objetivo é investigar o conceito de equidade nas politicas, tem-se clareza de que é no
nivel basico que se encontram os individuos menos favorecidos, que tém esse direito
garantido em lei e precisam desse tipo de atendimento diferenciado.

Desse modo, para dar continuidade ao relato da pesquisa, que se encontra
diretamente ligada ao campo da politica educacional, em especial ao campo
curricular, apresentamos o material empirico que foi analisado. Os materiais
selecionados para a composicdo da tese sdo documentos curriculares orientadores
instituidos, em nivel federal, ap6s a LDB (BRASIL, 1996), por serem documentos que
orientam as praticas curriculares no sistema. Destacamos que, em um primeiro
momento, possuiamos dois blocos, sendo o segundo de programas educacionais,
mas, apods indicacdes da banca de qualificacdo e uma imersdo no material empirico,
mantivemos apenas o bloco dos documentos orientadores. Ainda, depois de uma
primeira exploragdo do material empirico, alguns documentos foram excluidos por se
repetirem ou nao contribuirem para a pesquisa, e alguns documentos essenciais
foram incluidos: o Parecer CNE/CP n.° 3, de 10 de margo de 2004 (BRASIL, 2004), o
Parecer CNE/CEB n.° 3, de 8 de novembro de 2018 (BRASIL, 2018) e a Resolugao
CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2020).

Desse modo, esse primeiro bloco (Quadro 2) é composto por 18 documentos,
os quais foram divididos em cinco blocos maiores, apresentados na sequéncia:
Paréametros Curriculares Nacionais (3), Diretrizes Curriculares Nacionais (11),
Referencial Curricular (1), Planos Nacionais de Educagao (2) e Base Nacional Comum

Curricular (1).
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Quadro 2 — Bloco dos documentos curriculares brasileiros

Ano Documento curricular

1997 Parametros Curriculares Nacionais: introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais (12
a 4® Série) (BRASIL, 1997)

1998 Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental:
introdugcéo aos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998d)

1998 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (Parecer CEB n.° 04/98)
(BRASIL, 1998a)

1998 Diretrizes Curriculares Nacionais Para o Ensino Médio (Parecer CEB n.° 15/98) (BRASIL,
1998b)

1998 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo Infantil (Parecer CEB n.° 22/98) (BRASIL,
1999)

1998 Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil — Introducao (BRASIL, 1998c)

2000 Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Parte | — Bases legais (BRASIL, 2000)

2001 Plano Nacional de Educagao (PNE), aprovado pela Lei n.° 10.172, de 9 de janeiro de 2001
(BRASIL, 2001)

2004 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. (Parecer CNE/CP n.° 003/2004)
(BRASIL, 2004)

2009 Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéao Infantil (Parecer CEB n.°
20/2009) (BRASIL, 2009)

2010 Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo Basica (Resolugao
CNE/CEB n.° 4/2010) (BRASIL, 2010b)

2010 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (Parecer
CNE/CEB n.° 11/2010) (BRASIL, 2010a)

2011 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n.° 5/2011 e

2012 Resolugdo n.° 2/2012) (BRASIL, 2012a, 2012b)

2014 Plano Nacional de Educagéo (PNE), aprovado pela Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014
(BRASIL, 2014)

2017 Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017)

2018 Atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, observadas as
alteragdes introduzidas na LDB pela Lei n.° 13.415/2017 (Parecer CNE/CEB n.° 3/2018)
(BRASIL, 2018)

2019 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacao

Basica e Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de Professores da Educacao
Basica (BNC-Formacgéo) (Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019) (BRASIL,
2020)

Fonte: Elaborado pela autora.

5.1.1 Os Parametros Curriculares Nacionais

Com relagdo aos Paradmetros Curriculares Nacionais (PCN), tem-se trés

documentos: no ano de 1997, foi publicado o primeiro, voltado as primeiras séries do

Ensino Fundamental (na época, 12 a 42 séries); no ano seguinte, ao terceiro e quarto

ciclos do Ensino Fundamental; e, no ano de 2000, ao Ensino Médio. Conforme indicam

os documentos, os Parametros sao referenciais para a renovacéao e reelaboragao da

proposta curricular (BRASIL, 1997), além de cumprir o duplo papel de difundir os

principios da reforma curricular e orientar o professor na busca de novas abordagens

e metodologias (BRASIL, 2000). A proposta era de que seu desenvolvimento se desse

a partir da sua discussao e tradugao em projetos educativos nas escolas: “sera preciso
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operacionalizar os principios dos Parametros Curriculares Nacionais no projeto
educativo de cada escola, pega fundamental de seu bom funcionamento” (BRASIL,
1998d, p. 10).

Nesse sentido, os PCN foram selecionados para anélise por serem diretrizes
elaboradas pelo Governo Federal para orientar os educadores por meio da
normatizagao de alguns aspectos fundamentais relativos a cada disciplina. Nao séo
documentos obrigatérios; no entanto, norteiam o trabalho de professores,
coordenadores e diretores de escolas publicas e privadas, podendo servir de
referéncia para modificar objetivos, conteudos e didatica de ensino, ou seja, modificar

o curriculo escolar.

5.1.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais

Quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), tem-se 11 documentos
referentes a Educacao Infantil, ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio. Foram
publicadas as trés primeiras diretrizes, separadas por nivel de ensino, no ano de 1998;
em 2004, as DCN para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana; em 2009, as DCN para a Educacéao
Infantil; em 2010, as DCN para o Ensino Fundamental de 9 anos e as DCN Gerais
para a Educacao Basica; em 2011, 2012 e 2018, as DCN para o Ensino Médio; e,
ainda, incluem-se as DCN para formacao de professores, do ano de 2019, que
instituem a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacao Basica (BNC-Formacéo).

As Diretrizes Curriculares, diferentemente dos Parametros Curriculares, sdo
normas obrigatoérias, as quais orientam o planejamento curricular das escolas e dos
sistemas de ensino, norteando seus curriculos e conteudos minimos. Dessa
forma, sdo discutidas, concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de Educacéao
(CNE). “Séao estas diretrizes que estabelecem a base nacional comum, responsavel
por orientar a organizagao, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliagdo das
propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras” (BRASIL, 2013, p. 4).

Além disso, as DCN “articulam os principios, os critérios e os procedimentos
que devem ser observados na organizagao e com vistas a consecugao dos objetivos

da Educacédo Basica” (BRASIL, 2013, p. 5). Desse modo, as Diretrizes sao
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emergentes da LDB (BRASIL, 1996), que prevé, em seu artigo 9°, como incumbéncia
da Unido:

IV — estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que nortearéo os curriculos e seus conteudos
minimos, de modo a assegurar formagao basica comum (BRASIL, 1996).

Assim, inspiradas nos principios constitucionais e na LDB, as DCN se
“operacionalizam — sobretudo por meio do projeto politico-pedagdgico e do regimento
escolar, do sistema de avaliagédo, da gestdo democratica e da organizagéo da escola
— na formacéo inicial e continuada do professor [...]" (BRASIL, 2013, p. 47). Portanto,
para além de orientar os curriculos escolares em suas diferentes etapas e
modalidades, as Diretrizes orientam os cursos de formacéo inicial e continuada dos

professores.

5.1.3 O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil

Quanto aos Referencias Curriculares, sdo documentos que existem em nivel
federal, estadual e municipal. No entanto, como, nesses dois ultimos niveis, devem
ser elaborados conforme as especificidades regionais e a investigacdo proposta aqui
se da com base em politicas em nivel de pais, selecionou-se apenas o Referencial
Curricular Nacional para Educacéo Infantil (RCNEI) do ano de 1998.

O RCNEI integra a série de documentos dos PCN, elaborados pelo Ministério
da Educacao e do Desporto, atendendo as determinagdes da LDB, a qual, pela
primeira vez, trouxe a Educacgao Infantil como primeira etapa da Educagao Basica.
Entdo, o Referencial “foi concebido de maneira a servir como um guia de reflexado de
cunho educacional sobre objetivos, conteudos e orientagbes didaticas para os
profissionais que atuam diretamente com criangas de zero a seis anos [...]" (BRASIL,
1998c, p. 5).

Desse modo, o Referencial € um documento orientador das praticas de
professores que atuam na Educacdo Infantil. E composto de trés volumes: volume 1
— Introducgao; volume 2 — Formacéao pessoal e social; volume 3 — Conhecimento de

mundo. Para esta investigag¢ao, sera considerado o volume 1.
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5.1.4 Planos Nacionais de Educacao

Os Planos Nacionais de Educagdo (PNE) determinam diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional brasileira para um periodo de dez anos. Séao
planos decenais elaborados com o intuito de que haja um projeto de educagéo que
tenha duragdo e vigéncia independentemente da troca de governos, garantindo,
assim, a continuidade de politicas. Devem orientar, ainda, a constituicido de planos em
nivel estadual e municipal. Foram elaborados por exigéncia tanto da CF de 1988 como
da LDB de 1996 e aprovados no ano de 2001, com vigéncia até 2010, e de 2014, com
vigéncia até 2024.

Nesse sentido, os PNE foram instituidos com o objetivo de direcionar esforgos
e investimentos para a melhoria da qualidade da educagado no pais. Os Planos
estabelecem metas que estdo diretamente relacionadas ao curriculo, como, por
exemplo, garantir alfabetizagcdo, formacdo de professores, erradicagdo do
analfabetismo escolar, gestdao democratica, entre outras, e propde estratégias para
alcancar essas metas. Por isso, também se enquadram nos documentos a serem
analisados para compreender os sentidos do conceito de equidade nas politicas

curriculares brasileiras.

5.1.5 Base Nacional Comum Curricular

Por fim, tem-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a qual, apods
muitas discussdes e embates e diversas versodes, teve sua versdo final homologada
no ano de 2017. A BNCC parte de pressupostos da LDB, dos PNE e das DCN, sendo
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 Educacéao Basica.

A Base tem como intuito nortear a formagao de curriculos dos sistemas e redes
de ensino, bem como as propostas pedagogicas de todas as escolas publicas e
privadas de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio do pais. Desse
modo, a BNCC estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera
que todos os estudantes desenvolvam no decorrer de sua escolaridade basica.

A BNCC tem como foco o desenvolvimento de competéncias gerais para a

educacao:
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[...] 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 (BRASIL, 2017, p. 8).

Dessa forma, a Base € o ultimo documento selecionado e € de grande
importancia para compreender como a nogao de equidade é mobilizada e quais
sentidos logra nas politicas curriculares brasileiras para a Educagao Basica. Isso
porque, ao realizar uma breve analise desse documento, Silva, Silva e Vasques (2018)
alertam que, além de estabelecer conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, tem
grande énfase no desenvolvimento de competéncias e que, em termos de
conhecimento, a BNCC parece aproximar-se de uma visao utilitarista e mercadolégica

da aprendizagem.

5.2 As politicas curriculares: procedimentos analiticos e a construgcao da

pesquisa

Para a pesquisa em tela, optou-se pela utilizacdo da pesquisa documental.
Conforme May (2004), a pesquisa documental cobre uma ampla variedade de fontes:
estatisticas oficiais, fotografias, textos e dados visuais em geral. Inclui documentos
historicos, como leis, declaragdes estatutarias e relato de pessoas sobre incidentes
ou periodos; registros governamentais, como anais de congressos, registros
ministeriais, debates, discursos; conteudos da midia de massa; mapas; desenhos;
romances; pegas; livros; a internet; e documentos pessoais. Ainda, segundo a
literatura sobre a classificagdes das fontes, May (2004) infere que essa ampla
variedade de documentos pode ser classificada e dividida em trés grupos principais:
os documentos primarios, secundarios e terciarios; os documentos publicos e
privados; e as fontes solicitadas e as ndo solicitadas.

No entanto, com um possivel numero elevado de fontes documentais, o
pesquisador precisa saber quais pode utilizar e como fazé-lo. Por isso, para além de
conhecer as fontes, € necessario compreender como realizar a pesquisa e fazer a
analise documental. A abordagem de analise documental ndo tem um modelo unico,
uma receita a ser seguida. Contudo, May (2004, p. 212), ao conceituar a analise

documental, alerta para o fato de que néo se pode interpretar os documentos de forma
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desligada ou independente da realidade social: “se pudermos ler os relatos de um
documento, separado dos métodos que empregamos para obté-lo, ndo estamos
sugerindo, novamente, que haja fatos sociais que existem independentemente de
interpretacao?”.

Além disso, os documentos sdo produgdes de um contexto social, politico e
econdmico mais amplo. “Os documentos podem ser interessantes pelo que deixam
de fora, assim como pelo que contém. Eles nao refletem simplesmente, mas
constroem a realidade social e as versdes dos eventos” (MAY, 2004, p. 213). Desse
modo, ndo se pode toma-los como artefatos neutros que registram a realidade social,
e sim como produtores dessa realidade.

Apos compreender que os documentos ndo podem ser interpretados fora da
sua realidade social, € necessario escolher quais fontes serdo analisadas e entao se
encaminhar para a coleta dos documentos. Entretanto, “os métodos utilizados
dependem nao apenas das perspectivas do pesquisador, mas também do tempo e
dos recursos disponiveis, das metas da pesquisa e dos problemas encontrados na
coleta de dados” (MAY, 2004, p. 215-216). Logo, o pesquisador pode se deparar com
diversos impasses na coleta dos documentos necessarios a pesquisa.

Durante a coleta dos documentos, é preciso identificar quais documentos
poderao trazer melhores/verdadeiras contribuicbes para a pesquisa. Nesse sentido,
Scott (1990 apud MAY, 2004) propde quatro critérios para avaliar a qualidade das
evidéncias presentes nas fontes documentais: a autenticidade (documento genuino);
a credibilidade (evidéncia sincera e ndo distorcida); a representatividade (relacionada
a “tipicidade” e impulsionada pelos objetivos do estudo); e o significado (relacionado
com o que o documento € e o que ele diz).

Ap6s a coleta, o pesquisador parte para a analise dos documentos
selecionados; para tanto, reitera-se que o entendimento do significado do documento
estd atrelado ao contexto social. Ha diversas abordagens de analise, tanto
quantitativas como qualitativas, ja que os “documentos néo existem isolados, mas
precisam ser situados em uma estrutura tedrica para que o seu conteudo seja
entendido” (MAY, 2004, p. 222). Entdo, como o centro da pesquisa € o seu problema,
a realidade n&o esta no documento em si, ou seja, pesquisa-se no documento, e n&o
o documento.

Dessa maneira, para a interpretagdo dos documentos coletados para a tese, a

andlise de conteudo podera ser utilizada, na composigdo metodolégica, como
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ferramenta/estratégia, em uma perspectiva de abordagem qualitativa'®. “Essa analise,
conduzindo a descrigbes sistematicas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a
reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensao de seus significados num
nivel que vai além de uma leitura comum” (MORAES, 1998, p. 9).

Conforme Moraes (1998, p. 10), “a matéria-prima da analise de conteudo pode
constituir-se de qualquer material oriundo de comunicagcdo verbal ou nao verbal”.
Assim, o material coletado chega “ao investigador em estado bruto, necessitando
entdo ser processado para, dessa maneira, facilitar o trabalho de compreensao,
interpretacdo e inferéncia a que aspira a analise de conteudo” (MORAES, 1998,
p. 10).

Para dar inicio as analises, selecionamos o ja referido bloco de documentos de
politicas curriculares demonstrado no Quadro 2. Ao realizar a primeira leitura do
material empirico, tentamos manter um olhar sem vicios, sem buscar focar nos
sentidos que emergiram na revisdo de literatura ou nos documentos internacionais,
procurando fazer uma leitura com a mente aberta, atenciosa e sem predeterminagdes.

Godoy (1995) argumenta que a andlise de conteudo prevé trés fases
fundamentais: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados.
A primeira fase, de pré-analise, é identificada como uma fase de organizacgdo: “[...]
estabelece-se um esquema de trabalho que deve ser preciso, com procedimentos
bem definidos, embora flexiveis” (GODOY, 1995, p. 24).

E o momento em que se tem um primeiro contato com o material a ser
submetido a analise e com a “[...] escolha deles, a formulagdo das hipoteses e/ou
objetivos, a elaborag&o dos indicadores que orientar&o a interpretacéo e a preparagéo
formal do material” (GODOQY, 1995, p. 24). Nao obstante ja se possa iniciar a pesquisa
com algumas questdes basicas, a partir da analise de conteudo pode-se definir, com
mais perspicacia, quais materiais serado mais propicios para analisar o problema.

E também nessa primeira fase que se constitui o corpus de analise, o qual,
segundo Bardin (1977, p. 96-97), € “[...] o conjunto de documentos tidos em conta para

serem submetidos aos procedimentos analiticos. A sua constituicdo implica muitas

10 Bogdan e Biklen (1991) argumentam que a investigagdo qualitativa possui cinco caracteristicas: a
fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; a
investigacdo € descritiva; os pesquisadores se interessam mais pelo processo do que pelos
resultados ou produtos; os dados sao analisados de forma indutiva; e o significado é de importancia
vital para essa abordagem.
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vezes, escolhas, selegbes e regras”. Por isso, devem ser consideradas as principais

regras, quais sejam:

a) regra da exaustividade: é preciso considerar todos os elementos do corpus;

b) regra da representatividade: pode-se fazer uso da amostragem, caso ela

represente o todo e possa ser generalizada;

c) regra da homogeneidade: os documentos selecionados devem obedecer a

critérios precisos de escolha; e

d) regra de pertinéncia: os documentos devem ser adequados e devem

corresponder aos objetivos da analise (BARDIN, 1977).

Logo, com o material empirico em maos, iniciamos essa primeira etapa. Apos

a leitura do material selecionado, conseguimos organizar um primeiro quadro (Quadro

3)", no qual fomos inserindo excertos que pareciam, apesar de nao trazerem o

conceito escrito, estar relacionados ou representarem a equidade. Durante essa

leitura, alguns documentos também foram sendo descartados, o que nos possibilitou

compor definitivamente o corpus de analise.

Quadro 3 — Primeira leitura

Documento

Excertos

Parametros Curriculares
Nacionais: introdugcao aos
Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL,
1997).

E papel do Estado democratico investir na escola, para que ela prepare
e instrumentalize criangas e jovens para o processo democratico,
forcando o acesso a educagdo de qualidade para todos e as
possibilidades de participagao social. (p. 27)

Para isso faz-se necessaria uma proposta educacional que tenha em
vista a qualidade da formacao a ser oferecida a todos os estudantes.
O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente
expressa-se aqui como a possibilidade de o sistema educacional vir a
propor uma pratica educativa adequada as necessidades sociais,
politicas, econémicas e culturais da realidade brasileira, que considere
os interesses e as motivagdes dos alunos e garanta as aprendizagens
essenciais para a formacdo de cidadaos autdbnomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem. (p. 27)

Fonte: Elaborado pela autora.

Apos a definigdo dos procedimentos a serem seguidos, € possivel iniciar a

segunda fase, de exploragdo do material, “[...] que nada mais € do que o cumprimento

11 Durante toda a construgdo da pesquisa, trabalhamos articulando os quadros, que foram sendo
organizados juntamente com o referencial tedérico. Os trés sentidos de equidade (promogao de
oportunidade, atengéo a diversidade e diferenciacdo pedagogica) emergiram dessa articulagéo, ndo
tendo sido definidos a priori.
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das decisbes tomadas anteriormente” (GODOY, 1995, p. 24). Nessa etapa, o
pesquisador devera ler os documentos selecionados, adotando os procedimentos de
codificagao, categorizacao e classificagao.

Em uma segunda etapa, agora partindo de uma nova leitura do quadro

organizado, fomos observando os excertos e, em uma coluna adicional ao lado,

fazendo comentarios sobre aspectos que

importantes naquele momento (Quadro 4).

identificAvamos ou que pareciam

Quadro 4 — Comentarios gerais

(BRASIL, 1997).

Para isso faz-se necessaria uma proposta
educacional que tenha em vista a
qualidade da formacao a ser oferecida a
todos os estudantes. O ensino de
qualidade que a sociedade demanda
atualmente expressa-se aqui como a
possibilidade de o sistema educacional vir

Documento Excertos Comentarios
Parametros E papel do Estado democratico investir na | Ndo € um documento obrigatério.
Curriculares escola, para que ela prepare e

Nacionais: instrumentalize criangas e jovens para o | Traz um bloco sobre avaliagao,

introdugao aos processo democratico, forcando o acesso | como esta deve ser, critérios....

Parédmetros a educacéo de qualidade para todos e as
Curriculares possibilidades de participagao social. (p. | No texto que se segue, séo
Nacionais 27) apontados alguns tépicos sobre

didatica considerados essenciais
pela maioria dos profissionais em
educacgao: autonomia; diversidade;
interagcao e cooperagao;
disponibilidade para a
aprendizagem; organizagdo do
tempo; organizagdo do espacgo; e
selecéo de material. (p. 61)

a propor uma pratica educativa adequada
as necessidades sociais, politicas,
econbmicas e culturais da realidade
brasileira, que considere os interesses e
as motivagbes dos alunos e garanta as
aprendizagens  essenciais para a
formagdo de cidadaos auténomos,
criticos e participativos, capazes de atuar

com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que
vivem. (p. 27)

Fonte: Elaborado pela autora.

Na sequéncia, voltamos a ler os documentos e organizamos um novo quadro,
com outra coluna, destacando conceitos que apareceram nos excertos (Quadro 5).

Por fim, a terceira fase € o tratamento dos dados e a interpretagdo. Nessa
etapa, o pesquisador da significado e validade aos resultados brutos obtidos. Segundo
Godoy (1995, p. 24), a interpretagao dos resultados “[...] devera ir além do conteudo
manifesto dos documentos, pois [...] interessa ao pesquisador o conteudo latente, o

sentido que se encontra por tras do imediatamente apreendido”.
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Para isso faz-se necessaria
uma proposta educacional
que tenha em vista a
qualidade da formacéo a ser
oferecida a todos os
estudantes. O ensino de
qualidade que a sociedade
demanda atualmente
expressa-se aqui como a
possibilidade de o sistema
educacional vir a propor uma
pratica educativa adequada
as necessidades sociais,
politicas, econbémicas e
culturais da realidade
brasileira, que considere os
interesses e as motivagdes
dos alunos e garanta as
aprendizagens  essenciais
para a formagao de cidadaos
autébnomos, criticos e
participativos, capazes de
atuar com competéncia,
dignidade e
responsabilidade na
sociedade em que vivem. (p.
27)

considerados essenciais
pela maioria dos
profissionais em
educacdo: autonomia;
diversidade; interacao e
cooperagao;
disponibilidade para a
aprendizagem;
organizagdo do tempo;
organizagao do espaco;
e selecao de material. (p.
61)

Documento Excertos Comentarios Destaques/conceitos
Parametros E papel do Estado | Ndo é um documento Qualidade;
Curriculares | democratico investir  na | obrigatério. Aprendizagens
Nacionais: escola, para que ela prepare essenciais;
introducéo aos | e instrumentalize criangas e | Traz um bloco sobre Aparece
Parametros jovens para o processo | avaliagdo, como esta “competéncias”;
Curriculares democratico, forcando o | deve ser, critérios.... Aprender a aprender/
Nacionais acesso a educagdo de educagao permanente;
(BRASIL, qualidade para todos e as | No texto que se segue, Desenvolver
1997). possibilidades de | sdo apontados alguns capacidades;
participagdo social. (p. 27) tépicos sobre didatica Autonomia.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nessa terceira fase, criamos um novo quadro (Quadro 6), o qual nos

possibilitou, marcando com cores, uma pré-visualizagdo do conceito de equidade,

mobilizada em dois planos: plano politico (visando a promogao de oportunidades e a

atencao a diversidade) e plano escolar (promovendo a diferenciagao pedagogica).
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Quadro 6 — Dois planos

Documento Excertos

Parametros E papel do Estado democratico investir na escola, para que ela prepare e

Curriculares instrumentalize criancas e jovens para o processo democratico, forcando o
Nacionais: acesso a educacdo de qualidade para todos e as possibilidades de

introducao aos participagao social. (p. 27)

Parametros

Curriculares Desde a construgao dos primeiros computadores, na metade deste século,
Nacionais novas relagées entre conhecimento e trabalho comecaram a ser delineadas.

(BRASIL, 1997).

Um de seus efeitos € a exigéncia de um reequacionamento do papel da
educagao no mundo contemporaneo, que coloca para a escola um horizonte
mais amplo e diversificado do que aquele que, até poucas décadas atras,
orientava a concepgao e construgao dos projetos educacionais. Nao basta
visar a capacitagao dos estudantes para futuras habilitagdes em termos das
especializagdes tradicionais, mas antes trata-se de

Essas novas relagdes entre conhecimento e trabalho

Isso coloca novas demandas para a escola. A educagao basica

tem assim a fungdo de garantir condigbes para que o -

(p. 27-28)

Fonte: Elaborado pela autora.

Legenda: cor azul — plano politico; cor rosa — plano escolar.

ApOs essa organizagao, em que todos os documentos foram revisitados, surgiu

a necessidade,

olhando para esses dois planos, de fazermos um nova

esquematizacao, separando os documentos em periodos. Assim, foram criados trés

novos quadros (Quadros 7-9).

Quadro 7 — Bloco 1 — Promogao de oportunidades (1997 a 2001)

Ano Documentos

1997 PCN Séries Iniciais (BRASIL, 1997)

1998 PCN Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998d)

2000 PCN Ensino Médio (BRASIL, 2000)

1998 DCN para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998a)

1998 DCN para o Ensino Médio (BRASIL, 1998b)

1998 DCN para a Educacao Infantil (BRASIL, 1999)

1998 Referencial Curricular Nacional para a Educagéao Infantil (BRASIL, 1998c)

2001 Plano Nacional de Educagao (BRASIL, 2001)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 8 — Bloco 2 — Atengdo a diversidade (2004 a 2012)

Ano Documentos

2004 DCN para a.Educag_éo das Relac¢des Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004)

2009 DCN para a Educacao Infantil (BRASIL, 2009)

2010 DCN Gerais para a Educagao Basica (BRASIL, 2010b)

2010 DCN para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (BRASIL, 2010a)

2011 Parecer (n.° 5/2011) que disp&e sobre as DCN para o Ensino Médio (BRASIL, 2012a)

2012 Resolugao (n.° 2/2012) que dispde sobre as DCN para o Ensino Médio (BRASIL, 2012b)

Fonte: Elaborado pela autora.
Quadro 9 — Bloco 3 — Diferenciagao curricular (2014 a 2019)

Ano Documentos

2014 Plano Nacional de Educagao (BRASIL, 2014)

2017 Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017)

2018 Atualizagédo das DCN para o Ensino Médio (BRASIL, 2018)

2019 DCN para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica (BNC-Formagéo)
(BRASIL, 2020)

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir disso, passamos a trabalhar com os trés blocos de forma separada,

mas considerando o todo social e histérico. Segue abaixo, no Quadro 10, uma

pequena parte da organizacdo de um dos blocos. Nessa ultima organizagao, iamos

realizando uma nova leitura do documento e destacando em negrito as partes

essenciais para a construcdo da analise.

Quadro 10 — Bloco 1 — Promocgao de oportunidades (1997 a 2001)

Documentos

Excertos

Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino
Fundamental — Parecer CEB
n.° 04/98 (BRASIL, 1998a)

A nacgao brasileira através de suas instituicdes, e no d&mbito de seus
entes federativos vem assumindo, vigorosamente, responsabilidades
crescentes para que a Educacgédo Basica, demanda primeira das
sociedades democraticas, seja prioridade nacional como garantia
inalienavel do exercicio da cidadania plena. (p. 1)

Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao
Infantil — Parecer

CEB n.° 022/98 (BRASIL,
1999)

Educacgéo Infantil ndo é portanto um “luxo” ou um “favor”, é um direito
a ser melhor reconhecido pela dignidade e capacidade de todas as
criangas brasileiras, que merecem de seus educadores um
atendimento que as introduza a conhecimentos e valores,
indispensaveis a uma vida plena e feliz. (p. 13)

Fonte: Elaborado pela autora.

Reiterando, o recorte do material empirico para o periodo posterior a LDB

(BRASIL, 1996) deu-se por esta ser um marco na educagao brasileira, impulsionando
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e regulando as politicas e reformas no sistema educacional brasileiro. Ainda, a
escolha pela Educacao Basica deveu-se ao fato de ser um direito de todos; assim, é
nesse nivel que se encontram todos os individuos, inclusive os menos favorecidos, e,
por essa condi¢ao, precisa-se de politicas que contemplem a equidade. A partir dos
pressupostos tedricos até entdo apresentados e das sistematiza¢des acima descritas,
foi possivel realizar a analise dos documentos curriculares e compor a tese defendida

no proximo capitulo.
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6 A METAMORFOSE DA EQUIDADE NAS POLITICAS CURRICULARES: DA
PROMOGAO DE OPORTUNIDADES A DIFERENCIAGAO PEDAGOGICA

No final dessa discussédo sobre a metamorfose do mundo, evidencia-se que
a problematica da metamorfose da desigualdade é a questdo essencial do
futuro. Primeiro, isso ocorre por causa da institucionalizacdo das normas da
igualdade, o que significa que a desigualdade global ndo pode mais ser
ignorada porque a perspectiva nacional, que produzia a impossibilidade de
comparacgao entre espagos nacionais de desigualdade, ndo funciona mais.
As desigualdades existentes sdo despojadas de sua legitimidade, e por isso
se tornam (abertamente ou ndo) um escandalo politico. Segundo, porque a
desigualdade aumenta também dentro do contexto nacional. Terceiro, os
recursos publicos que poderiam compensar as desigualdades crescentes sdo
abolidos. Quarto, por causa da distribuicdo de males, que produz classes de
risco e diferentes tipos e graus de desigualdade. Ha uma sintese de pobreza,
vulnerabilidade e ameacgas implicadas na mudanca climaticas e nos
desastres naturais. Em suma, o neandertalense e o Homocosmopoliticus
estdo vivendo num mundo em que a desigualdade se tornou social e
politicamente explosiva. O problema da desigualdade surge hoje no contexto
dos chamados desastres naturais, que sao de fato produzidos pelo homem,
em contraste com um horizonte em que a igualdade foi prometida para todos
(BECK, 2018, p. 252).

Iniciamos, propositalmente, este capitulo da pesquisa pelo ultimo paragrafo do
livro A metamorfose do mundo (2018), publicacdo péstuma de Ulrich Beck, que serviu
de fio condutor para nossos argumentos nesta tese. O autor nos provoca a refletir que
o0 mundo nao estd mudando, com algumas coisas permanecendo e outras se
modificando, mas esta se metamorfoseando, ou seja, estamos diante de uma
transformagdo muito mais radical. Alerta-nos, em tom analitico bastante perspicaz,
para o fato de a metamorfose da desigualdade ser a “questédo do futuro”. O que nos
parece € que essa questao ja é do nosso presente, pois, como antes dito, hoje nosso
Estado ndo é mais capaz de garantir igualdade e talvez busque formas de promover
equidade.

Essa conceituagdo de metamorfose'? de Beck (2018) nos faz ponderar sobre
alguns pontos abordados, os quais porventura nos levariam a pensar conceitualmente
em uma “metamorfose da equidade” no campo curricular e educacional. Vejamos

esses pontos.

12 Conforme Beck (2018, p. 19), a origem da palavra é latina, via grego — meta (mudanga) + morphe
(forma) —, e a forma mutante é a chave. “A nocdo de ‘metamorfose’ pode ser definida como uma
grande mudanga para algo diferente e implica uma transformagé&o completa num tipo diferente, uma
realidade diferente, um modo diferente de estar no mundo, ver o mundo e fazer politica.”
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Primeiro, o autor destaca que a metamorfose € uma expressao descritiva, e
nao normativa. Ou seja, geralmente, quando os sociologos falam de “mudanga”, &
compreendida como mudanga politica, “em outras palavras, como uma mudanga
programatica na sociedade sob a bandeira de socialismo, neoliberalismo, fascismo,
feminismo, colonizag&o, descolonizagdo, ocidentalizagao, etc.” (BECK, 2018, p. 33).
No entanto, “esse tipo de mudanga consciente, intencional e programatica da
sociedade, tendo em vista objetivos especificos” (BECK, 2018, p. 33), € o que o autor
nao designa como metamorfose do mundo. Nesse ponto, entendemos que, apesar de
termos a clareza de que o neoliberalismo € a “nova razdo do mundo” (DARDOT,
LAVAL, 2016) e que as politicas educacionais tém se originado nesse contexto,
precisamos olhar para o conceito de equidade, no campo curricular, como uma
mudanga que talvez nao tenha sido consciente e intencional, programada com
objetivos tao especificos.

Um segundo ponto é de “tudo ou o novo”. Aqui Beck (2018) enfatiza que nem
tudo que acontece hoje na sociedade pode ser tomado como metamorfose, mas que
também seria equivocado “deixar de considerar a metamorfose desde o principio —
como é costumeiro nas teorizagdes tradicionais — e recusar-se a vé-la ao menos como
uma possibilidade” (BECK, 2018, p. 34). O autor ressalta ndo estar interessado no
presente em sua totalidade, e sim no que € novo nessa realidade: “somente no
contexto da metamorfose do mundo que podemos explorar as relagdes entre
metamorfose, mudanca, reprodugdo e seus movimentos compensatérios” (BECK,
2018, p. 34). Nesse contexto, pensamos que podemos ver as mudangas na equidade,
na esfera educacional, como uma possibilidade de metamorfose, ja que
compreendemos igualmente, como ja explicitado, que as subjetividades dos sujeitos
tém sido fabricadas diante de uma metamorfose do mundo do trabalho.

Ainda, conforme Beck (2018, p. 35), a “metamorfose do mundo no diz de
maneira alguma se uma dada transformacgédo é para melhor ou para pior. Como
conceito, ela ndo expressa nem otimismo € nem pessimismo sobre o curso da
histéria”. Mais do que isso, ela “deixa tudo em aberto e nos orienta para a importancia
das decisdes politicas” (BECK, 2018, p. 35). Nesse ponto, importa-nos ndo construir
hipéteses deterministas; ao olhar para a equidade mobilizada nas politicas
curriculares, precisamos ficar atentos para toma-la nem como positiva nem como

negativa, mas como uma decisao politica, passivel de reinterpretacdes.
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Outro ponto de convergéncia com a teoria de metamorfose desenvolvida por
Beck (2018, p, 36) “surge de sua conexdo com as teorias da sociedade de risco
mundial, cosmopolizagdo e individualizagdo — em outras palavras, modernizagao
reflexiva e segunda modernidade”. Nesse sentido, de outra perspectiva, com a ajuda
de Bauman (2001, 2008), também ja refletimos sobre a sociedade cada vez mais
individualizada e sobre nossa preocupacédo de como a equidade é mobilizada nesse
contexto. Quanto a cosmopolizagao, Beck (2018, p. 21) enfatiza que o paradoxo da
metamorfose é que o mundo € cosmopolizado: “o global — isto é, a realidade
cosmopolizada — ndo esta apenas ‘la fora’, mas constitui a realidade estratégica vivida
de todos”. Ainda, ressalta que as pessoas, mesmo que nao saiam do lugar, s&o
cosmopolizadas, “estédo ligadas ao mundo em especial porque o telefone celular se

tornou uma parte essencial do cotidiano através do globo” (BECK, 2018, p. 22).

Em suma, metamorfose ndo é mudanga social, ndo é transformacgao, nao &
evolugdo, ndo é revolugdo e ndo é crise. E uma maneira de mudar a natureza
da existéncia humana. Significa a era dos efeitos colaterais. Desafia nosso
modo de estar no mundo, de pensar sobre o mundo, de imaginar e fazer
politica (BECK, 2018, p. 36).

E é nesse contexto contemporéneo de espacgos de acdo cosmopolizados, de
uma sociedade cada vez mais liquida e flexivel, a qual fabrica novas subjetividades e
fortalece a existéncia de processo de individualizagdo, que olhamos de um modo
“novo” para a mobilizagao da equidade nas politicas curriculares das ultimas décadas,
sugerindo que esta tem se metamorfoseado.

Ademais, é proficuo destacar que o conceito de metamorfose serve de base
para estruturar as analises quando olhamos para os deslocamentos da equidade nas
politicas curriculares no periodo selecionado. N&o se deu a priori, pois surgiu a partir
da imers&o no material empirico e do embasamento teérico. E nessa légica que, na

sequéncia, exploramos e analisamos as politicas curriculares pés-LDB.3

6.1 Equidade nas politicas curriculares: a promogao de oportunidades

Iniciamos com uma afirmacdo: a educagao nao deve ser privilégio. Ela € um

direito de todos; mais que isso, € um direito publico e subjetivo! Essa assergao ressoa

13 Salientamos que os excertos dos documentos, material empirico, serdo apresentados em caixas de
texto para uma melhor visualizagéo do leitor.
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como consenso na contemporaneidade e se manifesta na sua garantia em lei,
expressa tanto em nossa Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), quanto em nossa Lei
de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (BRASIL, 1996). Sendo um direito
publico e subjetivo, é constituido simultaneamente pela sua obrigatoriedade e
gratuidade; sendo assim, qualquer cidadao pode aciona-lo e exigi-lo do poder publico,
uma vez que, como evidenciam os documentos referidos, a educagédo € dever do
Estado e da familia (BRASIL, 1988).

Apesar dos desafios encontrados para a materializacdo desse direito,
precisamos considerar que, com a democratizacdo do acesso, temos um avango; no
entanto, ainda é preciso garantir e oferecer um acesso com qualidade e permanéncia.
E, quando falamos em qualidade, referimo-nos a qualidade social'4.

Segundo Libaneo (2008), qualidade social é aquela que promove para todos o
dominio de conhecimento e o desenvolvimento das capacidades indispensaveis para
o atendimento das necessidades individuais e sociais dos sujeitos, para a insergéo no
mundo do trabalho e para a constituicao da cidadania, com vistas a uma sociedade
mais justa e igualitaria. Em sintese, “escola com qualidade social significa a inter-
relagdo entre qualidade formal e politica, € aquela baseada no conhecimento e na
ampliagao de capacidades cognitivas, operativas e sociais, com alto grau de inclusao”
(LIBANEO, 2008, p. 66).

Além disso, uma escola de qualidade social, como argumenta Silva, M. (2009,
p. 225), “é aquela que atenta para um conjunto de elementos e dimensdes
socioeconOmicas e culturais que circundam o modo de viver e as expectativas das
familias e de estudantes em relacdo a educacido”, € uma escola que busca
“‘compreender as politicas governamentais, os projetos sociais € ambientais em seu
sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizagdo dos trabalhadores em educacdo”. E,

portanto, uma escola que se preocupa com o conhecimento e com vivéncias

14 Qliveira e Araujo (2005) argumentam que, no Brasil, historicamente, a qualidade em educagéo foi
percebida de trés formas: determinada pela oferta insuficiente (década de 1940); relacionada ao
fluxo escolar (década de 1970); e associada a afericdo de desempenho dos estudantes (a partir da
década de 1990). Na legislacdo, com a CF de 1988 e a LDB de 1996, a preocupagao com uma
educacdo de qualidade vai se estabelecendo, sendo foco de fundos de financiamento, como o
Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) em 1997 e o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagédo Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB) em 2007, e de planos, como o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE) em 2007. No entanto, o conceito de “qualidade social’ vai ser
citado apenas uma vez no PNE de 2001 e s6 vai ganhar espacgo nas DCN da Educagéo Basica em
2010, aparecendo nos artigos 8°, 9°, 10, 13, 43, 52, 55 e 59.
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efetivamente democraticas.

Essa qualidade social deveria ser possivel de forma igual para todos. Contudo,
quando temos em voga um discurso meritocratico de que somos todos iguais no ponto
de partida, torna-se cada vez mais presente um movimento de busca pela equidade
em substituicdo a igualdade. Desse modo, vamos explicitar um pouco esse contexto
de surgimento da equidade entrelagada a justica social em educagao.

Bajoit (2015), ao questionar se a educagao contribui para a justica social,
argumenta que as sociedades ocidentais e em via de ocidentalizagdo, neste segundo
incluindo o Brasil, tém passado por mudancgas sociais e culturais desde o final dos
anos 1960. Essas mudancas acarretaram um novo modelo cultural vigente, levando a
substituicdo de um modelo cultural progressista por um modelo cultural subijetivista.
Com isso, alguns principios de sentido mudam, entre os quais o autor destaca cinco:
o Progresso, a Nagéo, a Razéo, a Igualdade e o Dever.

O Progresso refere-se a mudanga com relagéo a qualidade de vida. As pessoas
nao abrem mao do progresso; entretanto, por questdes éticas e ecoldgicas, querem-
no com devido equilibrio com os bens naturais, ou seja, preservar e proteger o meio
ambiente e a saude. Quanto a Nagédo, esta se torna cada vez mais substituida pelo
local e pelo global. N&o existem mais fronteiras ou uma “Patria”, mas uma rede em
que as pessoas se sentem “cidaddos do mundo”, como, de outra perspectiva ja
defendido por Beck (2018). Por sua vez, a Razédo se assenta no fato de haver a
necessidade de ter uma democracia mais responsavel, descentralizada, participativa,

respeitosa e transparente, e ndo mais apenas uma democracia representativa. Ainda:

A lgualdade é cada vez mais substituida pela equidade e identidade. Ontem,
os grupos de pressdo ou movimentos sociais que defendiam os seus
interesses, reivindicando vantagens iguais: a utilidade igual, igualdade de
tratamento (que se traduz bem pela expressao: trabalho igual, salério igual).
Nos dias de hoje, porém, ndo é mais a igualdade real que importa, mas a
equidade, ou seja, a igualdade de oportunidades: igual mérito, igual
tratamento. Além disso, os atores agora querem ter um tratamento adaptado
a sua singularidade e identidade. Ontem eles tinham o seu interesse em
termos da igualdade de redistribuicao (de igualdade), mas nos dias de hoje a
busca traduz-se em termos de reconhecimento (de identidade) (BAJOIT,
2015, p. 60, grifos do autor).

Por fim, o Dever é substituido pelo Direito, ou seja, o individuo passa a
reivindicar seu Direito de ter os recursos necessarios para seu desenvolvimento
pessoal e ser um ‘“individuo-sujeito-ator’. Assim, as sociedades, nesse contexto,

convidam os individuos a serem sujeitos e atores em sua vida pessoal: “as nossas
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sociedades estdo em processo de passar de um principio fundado sobre a utilidade
para outro com base no mérito” (BAJOIT, 2015, p. 61).

Contudo, para se tornar “o ‘individuo-sujeito-ator’ de sua vida pessoal, é
necessario... muito mérito! No contexto desta injungdo € muito dificil de conseguir”
(BAJOIT, 2015, p. 62). Logo, esses individuos, no ambito desse modelo cultural
subjetivista, sdo impelidos a serem vistos como sujeitos-atores; no entanto, n&o
possuem 0s meios para tal, ndo tém recursos nem crengas para viver sob o principio
do mérito. Entdo, sera que nesse contexto a educacdo esta verdadeiramente
contribuindo para a justica social?

Ao olharmos para as primeiras politicas curriculares, elaboradas no final da
década de 1990 e no inicio dos anos 2000, como os PCN para as Séries Iniciais
(BRASIL, 1997), os PCN para o Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1998d), os PCN para o Ensino Médio (2000), as DCN para a Educacao
Infantil (BRASIL, 1999); as DCN para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998a), as
DCN para o Ensino Médio (BRASIL, 1998b), o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantii (BRASIL, 1998c), e o Plano Nacional de Educagao (2001),
percebemos uma primeira mobilizagcdo da equidade, em um plano politico, macro,
vindo ao encontro de um dever do Estado democratico de busca pela justica e de uma
promog&o de oportunidades.

Os Parametros Curriculares Nacionais foram os primeiros documentos
curriculares que emergiram no ano posterior a promulgacdo da LDB. Eles foram
criados para orientar os curriculos escolares e tinham o intuito de nortear a pratica
docente, sugerindo conteudos a serem trabalhados.

Como podemos observar nos excertos abaixo, os PCN reforcam a existéncia
de uma sociedade democratica e trazem a equidade como um principio basico que
deve ser garantido pela democratizagdo da escola, ou seja, o acesso a todos a

conteudos minimos:

Na sociedade democratica, ao contrario do que ocorre nos regimes autoritarios, o processo
educacional ndo pode ser instrumento para a imposigéo, por parte do governo, de um
projeto de sociedade e de nacdo. Tal projeto deve resultar do proprio processo
democratico, nas suas dimensbes mais amplas, envolvendo a contraposi¢ao de diferentes
interesses e a negociagao politica necessaria para encontrar solu¢des para os conflitos
sociais (BRASIL,1997, p. 27, grifos nossos).
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Embora, numa sociedade democratica, a igualdade politica possa estar assegurada pelas
instituicdes, sabe-se que para assegurar os principios basicos da equiidade é preciso
garantir o acesso dos cidaddos ao conjunto dos bens publicos, dentre os quais insere-se
o dos conhecimentos socialmente relevantes (BRASIL,1998, p. 50, grifos nossos).

No entanto, é importante salientar que, apesar do seu carater ndo obrigatorio,
como afirma Galian (2014, p. 651), “os PCN ressoaram com for¢a junto aos
elaboradores de curriculos, servindo de guia para a concepgao e o desenvolvimento
da maioria das propostas curriculares brasileiras”. Assim, esse Estado, o qual se diz
democratico e ndo impositivo, passou a “oferecer” orientagbes “nao obrigatorias” que,

na pratica, se tornaram efetivas por todo o territério nacional:

[...] constituem uma das formas de expressao do papel do Estado na busca
por coesdo e ordem, atuando no sentido de atingir a uniformizagdo do
curriculo nacional, pela definigdo de um contetldo minimo a ser transmitido
na escola basica, o que tem sido uma busca recorrente na histéria das
politicas publicas de educacao no Brasil (GALIAN, 2014, p. 652).

Nesse contexto de reforco a democratizagdo da educagado e promogdo de
oportunidades, novos documentos curriculares foram propostos, agora de carater
obrigatério. De modo a atender uma exigéncia da LDB de fixar diretrizes, no ano de
1998 sao apresentadas as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para os trés
niveis de ensino da Educacéo Basica.

Vale ressaltar aqui que todo esse primeiro bloco de documentos — LDB, PCN,
DCN, RCNEI e PNE -, historicamente, foi elaborado durante o Governo Fernando
Henrique Cardoso, caracterizado por politicas neoliberais. Ainda, & preciso reiterar
que essas politicas de cunho economicista seguem a légica estabelecida no inicio dos
anos 1990 pelo Governo Itamar Franco, quando foi estabelecido o Plano Decenal de
Educacao para Todos (1993-2003):

A proposta economicista e tecnicista do Plano Decenal ganhou mais
concretude durante o Governo FHC, quando foi implantada a maior parte das
medidas vinculadas a reforma educacional do periodo em questéo, inclusive
os Paradmetros Curriculares Nacionais (LIBANEO, 2012, p. 21, grifos do
autor).

Logo, complementando os PCN, as DCN surgem também incorporando a
educacdo como uma demanda de uma sociedade democratica, reforcando-a como

um direito do cidadao:



137

A nacao brasileira através de suas instituicdes, e no ambito de seus entes federativos vem
assumindo, vigorosamente, responsabilidades crescentes para que a Educagéo Basica,
demanda primeira das sociedades democraticas, seja prioridade nacional como garantia
inalienavel do exercicio da cidadania plena (BRASIL,1998a, p. 1, grifos nossos).

Da mesma forma os Direitos e Deveres de Cidadania e o Respeito a Ordem Democratica,
ao orientarem as praticas pedagadgicas, infroduzirdo cada aluno na vida em sociedade, que
busca a justica, a igualdade, a equidade e a felicidade para o individuo e para todos
(BRASIL,1998a, p. 4, grifos nossos).

Assim, é possivel observar que, nesse primeiro periodo, os documentos
curriculares — tanto os PCN quanto as DCN — se desenham no seio de uma sociedade
democratica, a qual visa, por meio da educacdo, promover oportunidades de
participacao e exercicio pleno da cidadania.

Além disso, o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil
(BRASIL, 1998c), que surge na mesma proposta dos PCN de nao ser obrigatério, mas
de orientar praticas docentes e os curriculos, também reforgca essa promogéo de
oportunidades, nesse caso, especificamente, a promog¢ao de oportunidades de acesso

a Educacao Infantil:

Modificar essa concepcao de educacao assistencialista significa atentar para varias
questbes que vao muito além dos aspectos legais. Envolve, principalmente, assumir as
especificidades da educacgao infantil e rever concepcodes sobre a infancia, as relagdes entre
classes sociais, as responsabilidades da sociedade e o papel do Estado diante das
criangas pequenas (BRASIL,1998c, p. 17).

No entanto, se estamos olhando para o plano politico, para o plano de agao do
Estado, que se diz democratico, mas € ao mesmo tempo neoliberal, € preciso retomar
a ideia de Ball (2014) de que o Estado neoliberal esta desenvolvendo uma governanca
em “rede”. Nessa rede, o desenvolvimento das politicas estd mudando: “as fronteiras
entre o Estado, a economia e a sociedade civil estdo ficando turvas; ha novas vozes
nas conversas sobre as politicas e novos canais por meio dos quais os discursos
sobre as politicas introduzem o pensamento sobre politica” (BALL, 2014, p. 34). Entéo,
apesar de esses documentos curriculares apresentarem e defenderem um Estado
democratico, na pratica é necessario ficarmos atentos para, como alerta Ball (2016),
a existéncia de uma despolitizacado, de uma aversao a democracia.

E, diante dessa possivel despolitizagdo, Ball (2016) argumenta pela

necessidade do reconhecimento da educagdo como uma questado politica e
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democratica. “A educacédo dos cidadaos democraticos requer alfabetismo critico e
politico, ndo apenas formagdo em habilidades funcionais que conduzem ao
alfabetismo técnico” (BALL, 2016, p. 34, tradugéo nossa). Também é fundamental que
as escolas “se ocupem das alfabetizagdes para uma cidadania ativa local e global,
incluindo uma visao critica do mundo do trabalho” (BALL, 2016, p. 34, traducdo nossa).
Além disso, como pode ser observado nos excertos apresentados, as DCN
ressaltam a busca de equidade, justica e igualdade para todos. Nessa esteira, para
promover uma sociedade democratica, justa e feliz, essas diretrizes incorporam o

principio da igualdade de oportunidades a educacgéo:

Mas, acima de tudo, a politica da igualdade deve ser praticada na garantia de igualdade
de oportunidades e de diversidade de tratamentos dos alunos e dos professores para
aprender e aprender a ensinar os conteudos curriculares. Para isso os sistemas e escolas
deverao observar um direito pelo qual o préprio Estado se faz responsavel, no caso da
educacao publica: garantia de padrées minimos de qualidade de ensino tais como
definidos pela LDB no Inciso 1X de seu Artigo 4 (BRASIL,1998b, p. 24, grifos nossos).

Mas ha que se pensar na prépria natureza dos afetos, sentimentos e capacidades
cognitivo/linguisticas, sdcio/emocionais e psico/motoras das criancas, que exigem politicas
publicas para si e suas familias, propiciando-lhes a igualdade de oportunidades de cuidado
e educacgéo de qualidade (BRASIL,1999, p. 7, grifos nossos).

Nesta perspectiva fica evidente que o que se propde é a negociacao constante entre as
autoridades constituidas, os educadores e as familias das criangas no sentido de
preservacdo de seus direitos, numa sociedade que todos desejamos democratica, justa e
mais feliz (BRASIL,1999, p. 10, grifos nossos).

No entanto, se considerarmos o contexto neoliberal em que as DCN foram
elaboradas, precisamos ser criticos no sentido de que a justica social ndo pode se
basear apenas na premissa de participa¢ao do cidadao na sociedade, ja que, em uma

sociedade democratica, a igualdade meritocratica de oportunidades é central:

Esse tipo de igualdade estd no centro da justica escolar nas sociedades
democraticas, isto é, nas sociedades que consideram que todos os individuos
séo livres e iguais em principio, mas que também admitem que esses
individuos sejam distribuidos em posi¢des sociais desiguais (DUBET, 2008,

p. 11).

Em outras palavras, as sociedades democraticas apresentam a liberdade e a
igualdade para os individuos, porém estdo longe de garantir uma verdadeira

emancipagao. Logo, “a igualdade de oportunidades € a unica maneira de produzir
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desigualdades justas quando se considera que os individuos sdo fundamentalmente
iguais e que somente o mérito pode justificar as diferengas [...]" (DUBET, 2008, p. 11).
Assim, essa igualdade de oportunidades presente nas DCN €, ao que parece, uma
forma de justificar a meritocracia decorrente do discurso neoliberal.

Conforme apontam Valle e Ruschel (2009), apesar da democratizagdo da
educacéo, ainda estamos distantes de garantir uma escola justa. Baseada em ideais
meritocraticos, “a escola foi delegado o poder de preparar o conjunto de uma faixa
etaria e assegurar uma reparticdo mais democratica das posigdes profissionais e
hierarquicas na sociedade” (VALLE; RUSCHEL, 2009, p. 181). Nesse contexto, a
meritocracia surge como uma via justa e eficaz de repartir os lugares (desiguais) nas
sociedades democraticas.

Valle e Ruschel (2009), ao realizarem uma analise das politicas educacionais
brasileiras desde a década de 1930, apontam que a Lei de Diretrizes e Bases de 1961
foi a primeira legislagao educacional a preceituar a igualdade de oportunidades, sendo

na sequéncia mencionada na Constituicado Federal de 1967. No entanto:

[...] longe de incorporar na educagédo do pais o principio fundamental da
meritocracia escolar, a igualdade de oportunidades associa gratuidade a
precariedade e a aproveitamento: o ingresso nos sistemas publicos de ensino
destina-se exclusivamente aos que demonstrarem “efetivo aproveitamento” e
comprovarem “falta ou insuficiéncia de recursos” (VALLE; RUSCHEL, 2009,
p. 192, grifos das autoras).

Desse modo, o ensino continuava sendo seletivo. S6 com a Constituicdo
Federal de 1988, a qual determina o direito publico subjetivo, atrelando o direito a
obrigatoriedade e a gratuidade como um dever do Estado, é que “fica determinada a
oferta de oportunidades para todos, ao menos em relagdo a escolaridade obrigatéria
mantida para o ensino fundamental, sem, contudo, igualar — ou, ao menos, aproximar
— 0s percursos escolares das diferentes camadas sociais” (VALLE; RUSCHEL, 2009,
p. 196).

Na Constituicdo Federal de 1988, os principios meritocraticos sdo indicados na
defini¢gao das finalidades educacionais, que estabelecem o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho. Também, ao referenciar os talentos individuais, prevé o acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao artistica, segundo a capacidade
de cada um (VALLE; RUSCHEL, 2009). Nessa esteira, a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional de 1996 vai manter esses principios meritocraticos, estendendo-

0s aos demais niveis de ensino da Educacao Basica. Portanto,

A igualdade de oportunidades deve ser assegurada a partir de multiplas
modalidades de oferta (educagao de jovens e adultos, educagao profissional,
educagdo especial) e apoiada por diversos programas suplementares
(transporte escolar, bolsas de estudo, material didatico, assisténcia médico-
odontolodgica, farmacéutica, psicolégica, alimentar), visando contemplar a
diversidade de condi¢cdes da populagédo escolarizavel (VALLE; RUSCHEL,
2009, p. 196).

Conforme argumentam Valle e Ruschel (2009), a escola, até a metade do
século XX, foi excludente e seletiva. A partir de 1945, o discurso meritocratico ganhou
forgca, mas a expansao das oportunidades escolares foi lenta. Por fim, “as recentes
politicas para a educagéo brasileira, em vigor desde 1988, confrontam-se com a
contradicdo entre um ‘desejo de igualdade’ e uma realidade muito hierarquizada e
desigual” (VALLE; RUSCHEL, 2009, p. 199).

Percebe-se, enfim, que as sociedades modernas depositam uma grande
expectativa na meritocracia e na superioridade da instituicdo escolar como
instdncia de democratizacdo e de diminuigdo das desigualdades sociais. A
escola vem, cada vez mais, sendo desafiada a contribuir para a superagéo
da condicdo privilegiada de nascimento, que pesa contra as classes
despossuidas, tanto de capital econémico quanto de capital cultural (VALLE;
RUSCHEL, 2009, p. 200).

Nesse sentido, ainda ha que se considerar, nessas politicas curriculares, que a
ascensao de uma sociedade justa, via educagao, vai reforgando a ideia de promogéo

de oportunidades e traz consigo o apelo a superagao das desigualdades sociais:

Nao se pode deixar de levar em conta que, na atual realidade brasileira, a profunda
estratificacdo social e a injusta distribuicao de renda tém funcionado como um entrave para
que uma parte consideravel da populagcao possa fazer valer os seus direitos e interesses
fundamentais. Cabe ao governo o papel de assegurar que o processo democratico se
desenvolva de modo a que esses entraves diminuam cada vez mais. E papel do Estado
democrético investir na escola, para que ela prepare e instrumentalize criangas e jovens
para o processo democratico, forgando o acesso a educacao de qualidade para todos e as
possibilidades de participagao social (BRASIL,1997, p. 27, grifos nossos).

Com certeza, a educacao pode contribuir para diminuir diferencas e desigualdades, na
medida em que acompanhar os processos de mudancas, oferecendo formag¢ao adequada
as novas necessidades da vida moderna (BRASIL,1998d, p. 138, grifos nossos).
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Um outro dado a considerar diz respeito a necessidade do desenvolvimento das
competéncias basicas tanto para o exercicio da cidadania quanto para o desempenho de
atividades profissionais. A garantia de que todos desenvolvam e ampliem suas
capacidades € indispensavel para se combater a dualizacdo da sociedade, que gera
desigualdades cada vez maiores (BRASIL, 2000, p. 11, grifos nossos).

Pelos excertos acima, retirados dos PCN, podemos observar que a promog¢ao
de oportunidades coloca na educagdo uma grande aposta para superar as
desigualdades sociais. Contudo, precisamos considerar que, nesse contexto

meritocratico:

[...] estamos diante de injusticas quando o que estd em questdo sao as
desigualdades resultantes das condigbes socioecondmicas e culturais de
nascimento. Sobre elas pesa, de maneira inquestionavel, a chamada “loteria
social’. Em sociedades como a nossa, essas desigualdades acabam sendo
assumidas como destino — ou como sina —, embora decorram da heranga
(econdmica, social, cultural) (VALLE, 2018, p. 328).

Em outras palavras, nesse viés, a educagao seria capaz de anular as
diferencas sociais, econOmicas e culturais que o0s sujeitos possuem,
responsabilizando-os por buscar um futuro de sucesso. Ao propor que, pela promogéo
de oportunidades, ao “acessar’” a escola, todos passam a ser iguais e que as
desigualdades escolares s&o decorrentes do esfor¢o de cada um e ndo da sua origem,
0 meérito é cada vez mais reforgado. E, ao invés de diminuir as desigualdades sociais,
a competicdo escolar que se estabelece acaba por fortalecer ainda mais essas
desigualdades.

Observamos que as Diretrizes Curriculares Nacionais também colocam sob

responsabilidade da educagéo a superagao de desigualdades sociais:

Pesquisas tém apontado para discriminagées e exclusées em multiplos contextos e no
interior das escolas, devidas ao racismo, ao sexismo e a preconceitos originados pelas
situagbes sdécio-econbmicas, regionais, culturais e étnicas. Estas situagcbes inaceitaveis
tém deixado graves marcas em nossa populagdo infantil e adolescente, trazendo
consequéncias destrutivas. Reverter este quadro € um dos aspectos mais relevantes desta
diretriz (BRASIL,1998a, p. 5, grifos nossos).
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No primeiro caso sdo jovens que aspiram melhores padrées de vida e de emprego. No
segundo sdo adultos ou jovens adultos, via de regra mais pobres e com vida escolar mais
acidentada. Estudantes que aspiram trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, a
clientela do ensino médio tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etaria quanto socio-
economicamente, pela incorporagao crescente de jovens e jovens adultos originarios de
grupos sociais até o presente sub-representados nessa etapa da escolaridade
(BRASIL,1998b, p. 8, grifos nossos).

Nessa esteira, as DCN fortalecem o discurso de que a escola é um meio eficaz
de promover oportunidades para os cidadaos, revertendo um quadro de
desigualdades e levando-os, se assim o0 quiserem, ao sucesso pessoal. No entanto,
como argumenta Dubet (2008, p. 40), “A ficcdo mais eficaz e mais banal consiste em
fazer de conta que os resultados escolares dos alunos sdo consequéncia direta de
seu trabalho escolar”. Nesse contexto, o aluno que fracassa é responsabilizado pelo
seu proprio fracasso e, “ao mesmo tempo, sua igualdade fundamental € preservada,
pois tudo se passa como se ele tivesse decidido ‘livremente’ sobre suas performances

escolares trabalhando mais ou menos” (DUBET, 2008, p. 40-41, grifos do autor).

No fundo, a crueldade subjetiva da meritocracia vem do fato de que os alunos
sdo “obrigados” a se langarem numa competicdo, pois sdo iguais em
principio, mesmo que os fracassos fatalmente engendrados por essa
competicdo estejam privados das consolagdes coletivas. “Infelicidade aos
vencidos!” Assim, a escola da igualdade das oportunidades e do mérito
aparece como uma maquina que aspira e empurra 0os alunos num mesmo
movimento. Essa crueldade é ainda mais aguda quando a crenga na
igualdade das oportunidades leva a propor a exceléncia a todos — sem o que
a competigdo nao seria justa —, 0 que tem como consequéncia colocar em
pratica uma orientagao pelo fracasso. O aluno nao é orientado em fungao de
suas incompeténcias e da distancia que o separa de um modelo de
exceléncia, ao qual ele é “obrigado” a aderir em nome da justica e da
universalidade da detecgdo do mérito (DUBET, 2008, p. 42).

Por fim, o primeiro Plano Nacional de Educacgao, que foi sancionado no ano de
2001 e surge trazendo um diagnéstico do sistema educacional na época e apontando
diretrizes e metas a serem alcancadas para a melhoria educacional no periodo de
uma década, corrobora essa visdo de que a educacéo seria capaz de reduzir ou

superar as desigualdades da sociedade:



143

Em sintese, o Plano tem como objetivos: [...] a redugéo das desigualdades sociais e
regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, ha educagao publica [...]
(BRASIL, 2001, p. 6, grifos nossos).

A ampliagdo da jornada escolar para turno integral tem dado bons resultados. O
atendimento em tempo integral, oportunizando orientagdo no cumprimento dos deveres
escolares, pratica de esportes, desenvolvimento de atividades artisticas e alimentacao
adequada, no minimo em duas refeicbes, € um avancgo significativo para diminuir as
desigualdades sociais e ampliar democraticamente as oportunidades de aprendizagem
(BRASIL, 2001, p. 18, grifos nossos).

E fundamental fortalecer a educacdo como um dos alicerces da rede de protecéo social. A
educacédo deve ser considerada uma prioridade estratégica para um projeto nacional de
desenvolvimento que favorecga a superac¢ao das desigualdades na distribuicdo de renda e
a erradicagdo da pobreza (BRASIL, 2001, p. 75, grifos nossos).

Desse modo, nessa busca por superagdo de desigualdades sociais, ainda é
possivel observar, nessas politicas, a influéncia de organismos internacionais, os
quais, como ja referido em sec&o anterior, apresentam sentidos de equidade
relacionados a igualdade meritocratica de oportunidades, tendo como foco a redugao
da pobreza, a qualificagdo de mao de obra e o desenvolvimento econémico dos
paises. Os préprios documentos, como podemos verificar nos PCN, fazem mengao a
esses organismos internacionais e a busca de uma educacédo para todos, como

proferido na Conferéncia de Jomtien em 1990:

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, em Jomtien,
na Tailandia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial. Dessa conferéncia,
assim como da Declaragdo de Nova Delhi — assinada pelos nove paises em
desenvolvimento de maior contingente populacional do mundo —, resultaram posigbes
consensuais na luta pela satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem para
todos, capazes de tornar universal a educagao fundamental e de ampliar as oportunidades
de aprendizagem para criangas, jovens e adultos (BRASIL, 1997, p. 14, grifos nossos).

No plano internacional, o Brasil tem participado de eventos importantes, como a
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial, em que se comprometeu
a desenvolver propostas na direcao de “ftornar universal a educacéo fundamental e ampliar
as oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos” (BRASIL, 1998d, p.
19, grifos nossos).

E importante destacar, tendo em vista tais reflexdes, as consideracbes oriundas da
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXl, incorporadas nas
determinacgbes da Lei n° 9.394/96:

a) a educagao deve cumprir um triplo papel: econdmico, cientifico e cultural,

b) a educacéo deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver e aprender a ser (BRASIL, 2000, p. 14, grifos nossos).
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Sobre as consequéncias que a Conferéncia de Jomtien teve para o Brasil,
Lib&dneo (2012) expde uma importante argumentagcdo sobre como essa Declaragao
influenciou o desenvolvimento das politicas educacionais brasileiras por duas

décadas, sendo que essa influéncia se deu de forma negativa:

No Brasil, o primeiro documento oficial resultante da referida Declaragéo e
das demais conferéncias foi o Plano Decenal de Educagéo para Todos (1993-
2003), elaborado no Governo Itamar Franco. Em seguida, seu conteudo
esteve presente nas politicas e diretrizes para a educagédo do Governo FHC
(1995-1998; 1999-2002) e do Governo Lula (2003-2006; 2007-2010), tais
como: universalizagdo do acesso escolar, financiamento e repasse de
recursos financeiros, descentralizacdo da gestdo, Pardmetros Curriculares
Nacionais, ensino a distancia, sistema nacional de avaliagao, politicas do livro
didatico, Lei de Diretrizes e Bases (Lei no 9.394/96), entre outras. A hipotese
basica a ser desenvolvida aqui é de que estes vinte anos de politicas
educacionais no Brasil, elaboradas a partir da Declaragdo de Jomtien,
selaram o destino da escola publica brasileira e seu declinio (LIBANEO, 2012,
p. 15, grifos do autor).

Conforme o autor, as metas propostas na Declaracdo foram “encolhidas” e
distorcidas na interpretagao brasileira, levando ao surgimento de uma escola para o
acolhimento social, onde as necessidades basicas de aprendizagem vao sendo
reduzidas as necessidades minimas.

Soma-se a essa Declaragcdo os demais documentos oriundos de outras
Conferéncias Mundiais de Educacao, da CEPAL, da UNESCO e do Banco Mundial,
ja analisados em sec¢éao anterior, os quais também vieram a influenciar as propostas
educacionais brasileiras. De acordo com Libaneo (2016, p. 40), “uma das orientagdes
mais presentes nos documentos do Banco Mundial € a institucionalizacao de politicas
de alivio da pobreza expressas numa concepgao de escola como lugar de acolhimento
e protecdo social”. Assim, nessa logica, leva-se a implementacdo de um curriculo
instrumental ou de resultados.

Ainda é valido destacar, dentre as orientagcées da UNESCO para a educacéo,
a construcao do Relatério Delors (DELORS, 1998), que aparece no excerto acima do
PCN Ensino Médio (BRASIL, 2000). Para a construcédo desse Relatério, a UNESCO
convocou especialistas do mundo todo para a Comissdo Internacional sobre
Educacao para o Século XXI, a qual foi coordenada pelo politico e economista francés
Jacques Delors.

O Relatério surgiu em um contexto de crise do modelo de produgéao e do capital,

em um periodo em que se iniciaram varias reestruturacées econémicas e sociais que
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chegaram até o campo educacional. O proprio documento coloca a educagdo como

uma “salvadora” dos problemas da sociedade:

Ante os multiplos desafios do futuro, a educacdo surge como um trunfo
indispensavel a humanidade na sua construgdo dos ideais da paz, da
liberdade e da justica social. Ao terminar os seus trabalhos a Comissao faz,
pois, questdo de afirmar a sua fé no papel essencial da educacdo no
desenvolvimento continuo, tanto das pessoas como das sociedades. Nao
como um “remédio milagroso”, ndo como um “abre-te sésamo” de um mundo
que atingiu a realizagao de todos os seus ideais mas, entre outros caminhos
e para além deles, como uma via que conduza a um desenvolvimento
humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza,
a excluséo social, as incompreensées, as opressoes, as guerras... (DELORS,
1998, p. 10, grifos nossos).

O documento igualmente reforca a ideia da existéncia de uma sociedade global,
transicdo que ja enfatizamos anteriormente com Beck (2011). Porém, mais que isso,
o Relatério reitera a concepgcdo de um “cidaddao do mundo”, que seja ativo e
responsavel pelo desenvolvimento mundial: “tornar-se, pouco a pouco, cidaddo do
mundo sem perder as suas raizes e participando, ativamente, na vida do seu pais e
das comunidades de base” (DELORS, 1998, p. 14).

E importante destacar que o documento também fortalece o conceito de
promogdo de oportunidades, ao passo que considera a competicdo e o0 meérito

indispensaveis a igualdade de oportunidade:

A tenséo entre a indispensavel competicdo e o cuidado com a igualdade de
oportunidades. [...] A Comissao ousa afirmar que, atualmente, a pressao da
competicdo faz com que muitos responsaveis esquegam a missao de dar a
cada ser humano os meios de poder realizar todas as suas oportunidades.
Conscientes disto, e no dmbito deste relatério, fomos levados a retomar e a
atualizar o conceito de educagéo ao longo de toda a vida, de modo a conciliar
a competicdo que estimula, a cooperagdo que reforga e a solidariedade que
une (DELORS, 1998, p. 15, grifos nossos).

Dessa maneira, a educagéo ao longo da vida é proposta no Relatério como
uma “chave” de acesso ao século XX, e a educacgao basica, como um “passaporte
para a vida”. Apresenta igualmente como principio os quatro pilares necessarios para
a educacao: o aprender a “conhecer”’, a “fazer’, a “conviver’ e a “ser”, os quais
evidenciam o desenvolvimento do individuo. No entanto, esse desenvolvimento tem
foco em competéncias como inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, criatividade, espiritualidade, capacidade de iniciativa e

inovacdo. Ou seja, sdo competéncias essenciais para o sujeito aprender a
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desenvolver “os préprios talentos” e tornar-se o “novo trabalhador”, que precisa ser
responsavel pelo seu proprio destino e “adaptar-se” as mudangas exigidas pela
sociedade. As DCN para o Ensino Médio fazem referéncia a esse documento e aos

seus pilares:

A mesma orientacdo segue a UNESCO no relatério da Reunidao Internacional sobre
Educacao Para O Século XXI. Esse documento apresenta as quatro grandes necessidades
de aprendizagem dos cidad&os do proximo milénio as quais a educacéo deve responder:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. E insiste que
nenhuma delas deve ser negligenciada (BRASIL, 1998b, p.17, grifos nossos).

Nessa esteira, Ciavatta e Ramos (2012, p. 12), ao realizarem uma analise das
DCN para o Ensino Médio e das DCN para a Educacao Profissional de Nivel Técnico,
do ano de 1999, refletem sobre “a tendéncia global a regulagéo curricular que articula
as reformas internas da educagao com as reformas internacionais”. E assim reafirmam
essa constatacdo da influéncia do Relatério sobre o que chamam de a “era das

diretrizes”:

O relatério Jaques Delors (1998), originado da Reunido Internacional sobre
Educacao para o Século XXI da UNESCO, influenciou esse movimento com
a formulagdo das quatro grandes necessidades de aprendizagem ou os
quatro pilares da educacgao: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a conviver e aprender a ser. No Brasil, as DCNEM e as DCNEP, ambas
baseadas em competéncias, tiveram como fundamento os principios
axiolégicos expostos nas respectivas diretrizes, na verdade, uma releitura
desses pilares. Nesse documento e em outros que orientaram as reformas, a
principal finalidade da educagdo contemporanea seria a formagao de
personalidades flexiveis para a adaptagédo a realidade instavel e incerta. A
era das diretrizes coincide, assim, com a era das incertezas (CIAVATTA;
RAMOS, 2012, p. 17).

Essa “era das incertezas” se reflete na busca por qualificagdo de mao de obra
dos trabalhadores para o desenvolvimento econdmico dos paises e pode ser
percebida nos documentos ao evidenciarem o desenvolvimento de capacidades e
competéncias para aprendizagem ao longo da vida, ou, ainda, como mostram os
excertos acima, o desenvolvimento das capacidades de “aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser’. Essa visdo carrega um
carater predominantemente utilitarista para a educacéo. Essa instrumentalizacédo da
educacao pode ser notada ja nos PCN para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998d),

como mostram os excertos a seguir:
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Nao basta visar a capacitagao dos estudantes para futuras habilitagdes em termos das
especializagdes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formacéo dos estudantes
em termos de sua capacitagdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de novas
competéncias, em funcado de novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo
de profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de
responder a novos ritmos e processos. Essas novas relagcdes entre conhecimento e
trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, “aprender a
aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educacgio basica tem assim a
fungédo de garantir condigdes para que o aluno construa instrumentos que o capacitem
para um processo de educagao permanente (BRASIL, 1997, p. 27-28, grifos nossos).

Essas relagées entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagéo
e, mais do que nunca, a maxima “aprender a aprender” parece se impor a maxima
“aprender determinados conteudos” (BRASIL, 1998d, p. 44, grifos nossos).

Isso significa novas demandas para a educagao basica, em que se destacam os conteudos
que facam sentido para o momento de vida presente e que ao mesmo tempo favoregcam o
aprendizado de que o processo de aprender é permanente (BRASIL, 1998d, p. 44, grifos
NOSSO0S).

As demandas atuais exigem que a escola oferega aos alunos sélida formacéo cultural e
competéncia técnica, favorecendo o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e
atitudes que permitam a adaptagcéo e a permanéncia no mercado de trabalho [...] (BRASIL,
1998d, p. 138, grifos nossos).

Como podemos observar nos excertos, o “aprender a aprender” € incorporado
desde os primeiros anos da Educacao Basica e se intensifica ao chegar ao Ensino
Médio. Nessa ldégica, o conhecimento escolar vai cedendo espago para a

aprendizagem ao longo da vida:

Invariavelmente [...] em documentos de politica de importantes instituicdes
internacionais (OCDE, Unesco, etc.), a educacéo foi cedendo o seu lugar a
aprendizagem ao longo da vida, a aquisicdo de competéncias e de
habilidades tendo em vista atingir objetivos de crescimento econémico e de
competitividade, de inclusdo social e de cidadania, que sao geralmente
expressos através de lemas apresentados em estilo épico, consensual ou,
mesmo, sem alternativa racional, e quase sempre com intuitos de justificagao
(LIMA, 2012, p. 17).

Desse modo, percebe-se, nos PCN e DCN para o Ensino Médio, o desejo de
que o estudante construa capacidades de iniciativa e inovagdo, que desenvolva
competéncias como cooperagao, solidariedade, tolerancia, criatividade, espirito
inventivo, curiosidade e afetividade e que se adapte as exigéncias do mundo do

trabalho:
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A perspectiva é de uma aprendizagem permanente, de uma formacdo continuada,
considerando como elemento central dessa formagdo a construgdo da cidadania em
fungdo dos processos sociais que se modificam (BRASIL, 2000, p. 13, grifos nossos).

Nao ha o que justifique memorizar conhecimentos que estdo sendo superados ou cujo
acesso ¢ facilitado pela moderna tecnologia. O que se deseja é que os estudantes
desenvolvam competéncias basicas que lhes permitam desenvolver a capacidade de
continuar aprendendo (BRASIL, 2000, p. 14, grifos nossos).

Como expressao do tempo contemporéaneo, a estética da sensibilidade vem substituir a da
repeticdo e padronizagdo, hegeménica na era das revolugdes industriais. Ela estimula a
criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a
constituicdo de identidades capazes de suportar a inquietagéo, conviver com o incerto, o
imprevisivel e o diferente (BRASIL, 1998b, p. 21, grifos do autor).

O trabalho e a cidadania sido previstos como os principais contextos nos quais a
capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que o educando possa
adaptar-se as condigcbes em mudanca na sociedade, especificamente no mundo das
ocupacdes (BRASIL, 1998b, p. 35, grifos nossos).

Assim, €& esperado que o estudante possa desenvolver um processo de
educacgao permanente e conviver com o incerto, o imprevisivel, o diferente e adaptar-
se a uma sociedade com mudangas constantes. Nessa mesma esteira, vem o Plano

Nacional de Educacgéao, afirmando a necessidade de adquirir competéncias:

Preparando jovens e adultos para os desafios da modernidade, o ensino médio devera
permitir aquisicdo de competéncias relacionadas ao pleno exercicio da cidadania e da
insergao produtiva: auto-aprendizagem; percepgao da dindmica social e capacidade para
nela intervir; compreensao dos processos produtivos; capacidade de observar, interpretar
e tomar decisbées; dominio de aptidées basicas de linguagens, comunicagéo, abstracdo;
habilidades para incorporar valores éticos de solidariedade, cooperagdo e respeito as
individualidades (BRASIL, 2001, p. 25, grifos nossos).

Nesse contexto, como alerta Lima (2012, p. 41), a aprendizagem ao longo da
vida passa a ser “centrada em estratégias para a competitividade econdémica, para a
criagcado de emprego, para a flexibilidade e a coesao social”. A partir da orientagao dos
organismos internacionais, as politicas educativas comegam a relacionar educagao
ao desenvolvimento econdmico e a reducéo da pobreza, como afirma Libéneo (2016,
p. 46-47):
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A educacao fundamental, assim, passa a ser um instrumento indispensavel
das mudancgas levadas a efeito no capitalismo globalizado e para o éxito
econdmico global, principalmente aquela dirigida aos setores sociais mais
marginalizados, pois assegura o potencial produtivo “de todos”, isto €, dos
mais pobres. Na linguagem dos documentos do Banco Mundial, a educagéao
€ a solugao para prevenir problemas da expansao capitalista em decorréncia
da marginalidade e da pobreza. Dai que a aprendizagem e a escola se
prestam, em primeira instancia, a solugéo de problemas sociais e econdmicos
dentro dos critérios do mercado global. A satisfagdo de necessidades basicas
de aprendizagem significa criar 0s insumos necessarios para que o aluno
alcance a aprendizagem como produto, ou seja, conhecimento e habilidades
necessarias ao mercado de trabalho. A essas estratégias do Banco Mundial
para a educagao juntam-se afirmacgcdes mais recentes e explicitas sobre a
subordinagéo da educagao ao mercado de trabalho.

Entretanto, nessas politicas curriculares do final dos anos 1990 e inicio dos
anos 2000, essas estratégias sao encobertas pelo discurso da promogéo de
oportunidade e da meritocracia, segundo o qual, garantindo o acesso, todos teriam a
mesma chance e seriam capazes de progredir com sucesso. Dessa forma,
assemelham-se muito aos documentos de organismos internacionais, os quais, por
sua vez, como ja discutido, trazem os sentidos de equidade relacionados a igualdade
meritocratica de oportunidades, tendo como foco a redugao da pobreza, a qualificagao
de méao de obra e o desenvolvimento econémico dos paises.

ApOs esse primeiro periodo, que compreende os anos de 1997 até 2001, temos
um pequeno intervalo de dois anos, até chegarmos a um segundo periodo de
produgao de politicas curriculares brasileiras. Nesse novo momento, iniciado no ano
de 2004, ao analisar os documentos produzidos, podemos perceber uma primeira
metamorfose do conceito de equidade, passando da promocéo de oportunidades para

a atencao a diversidade cultural.

6.2 Equidade nas politicas curriculares: aten¢ao a diversidade cultural

As politicas curriculares que compdem esse segundo periodo compreendem
um conjunto de seis diretrizes para todos os niveis e modalidades da Educagao
Basica: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagbes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL,
2004); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2009);
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educag¢ao Basica (BRASIL, 2010b);

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos
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(BRASIL, 2010a); Parecer CNE/CEB n.° 5/2011 (BRASIL, 2012a) e Resolugéo n.°
2/2012 (BRASIL, 2012b), que dispdem sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio.

Ao olhar para esses documentos, que compdem quase uma década de
diretrizes, percebemos uma metamorfose da equidade, direcionando-se para uma
maior atencdo a diversidade cultural. E fato que os PCN ja lancavam luz &
necessidade de considerar a diversidade; no entanto, naquele momento, a
preocupacao maior era a promog¢ao de oportunidades. A partir dessa nova “era de
diretrizes” é que essa preocupacgdo com a diversidade cultural se acentua'®, como
verificaremos nos excertos que serao apresentados.

Ainda, é importante destacar que a definigao do conceito de diversidade € algo
complexo e seu uso tem sido explorado nacional e internacionalmente. Nas politicas
curriculares, perpassa por outros conceitos, como diferenga, identidade, imigragao,
género, sexualidade, raga, etnia, religido e lingua, além de ser instituido em propostas
pedagodgicas denominadas multiculturalismo, interculturalismo e pluralismo cultural.
Portanto, abordar a diversidade cultural nas politicas educacionais € um tanto delicado
e por vezes confuso.

Mas o que tem a diversidade a ver com a equidade? Como ja discutido com
Dubet (2008) e Crahay (2000, 2013), pensar a equidade envolve pensar uma escola
justa ou, entdo, a menos injusta possivel. Nesse sentido, iniciamos com alguns
questionamentos feitos por Libaneo e Silva (2020) e buscamos tensionar essas

questdes ao analisar as diretrizes elencadas:

Algumas questbes vém a tona ao se considerar essas relagdes. Que nocao
de justica educacional esta por detras das finalidades enunciadas? A busca
pela justica social na escola se resolve colocando a atengéo a diversidade
como finalidade educativa predominante? Ou esse atendimento a diversidade
subordina-se a fungdes classicas da escola voltadas para a formagao cultural
e cientifica dos alunos? A supervalorizacdo da diferenga pode levar a
sacrificar o atendimento & igualdade? E possivel pensar um tipo de ensino
que assegure a todos os alunos aprender aquilo que é necessario aprender
como condi¢do da igualdade entre os seres humanos e, ao mesmo tempo,
considerar a diversidade humana e social desses alunos no processo de

5 E importante destacar que, conforme Rodrigues e Abramowicz (2013), a partir da década de 1990,
a referéncia a diversidade passou a ser cada vez mais presente no contexto politico brasileiro,
motivada pela pressao internacional de cumprimento dos acordos internacionais de combate as
desigualdades raciais, de género e outras, bem como por um contexto interno de intensas
reivindicagdes. Ainda, a elei¢cdo de Lula, construida em parceria com os movimentos sociais, criou
em 2003 um cenario de muitas expectativas em relagdo a uma reorganizagao institucional e de
politicas publicas que contemplassem as questdes de género, raga, sexualidade e outras. Assim, a
partir de 2003, intensificam-se as ac¢des relacionadas a diversidade.
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ensino-aprendizagem? Tais perguntas mostram a relevancia das finalidades
educativas escolares e como seus enunciados se refletem na formulagao de
uma concepgao de escola socialmente justa. Ao mesmo tempo, fornecem
indicativos de que nao € possivel conceber uma escola justa sem se levar em
conta a diversidade sociocultural e as formas de se lidar politica e
pedagogicamente com ela (LIBANEO; SILVA, 2020, p. 818).

Além de considerar esses questionamentos, € possivel entender, junto com
Boto (2005), que o direito a educagéo teria se desenvolvido em trés geragoes.
Conforme a autora, a primeira geragao € contemplada quando todos passam a ter
acesso a escola; a segunda geragao se da quando, para além do acesso, inicia-se a
busca por um padrao de qualidade do ensino ofertado; e a terceira geragao seria mais
recente, aquela que leva em conta a diferenga, quando a escola passa a conceber
“[...] padrbes -curriculares e orientagbes politicas que assegurem inversdo de
prioridades, mediante atendimento que contemple — a guisa de justica distributiva —
grupos sociais reconhecidamente com maior dificuldade para participar desse direito
[...]" (BOTO, 2005, p. 779). Desse modo:

Romper algumas amarras simbdlicas do conhecimento escolar exigiria um
esforgo voltado ndo mais agora para a direcédo exclusiva da igualdade, ainda
que com qualidade, mas, substancialmente, para projetar, acatar e conviver
com diferengas: distintas trajetorias, percursos alternativos, diferentes
pertengas culturais passam a reivindicar fazer parte do curriculo. Um curriculo
que, aberto quanto aos conteldos, possa entretecer a diversidade,
mobilizando-se pela desconstru¢do de uma falsa unidade de um saber
sequencial, repartido em disciplinas estanques e hierarquizadas entre si. A
terceira geragao dos direitos educacionais pauta-se pelo signo da tolerancia,
mediante a qual o encontro de culturas se faca e se refaga constantemente
em uma sempre renovada convivéncia e partilha entre diferentes nagdes,
diferentes povos, diferentes comunidades, diferentes grupos sociais,
diferentes pessoas (BOTO, 2005, p. 790).

No entanto, compreender a relagdo entre cultura e educagao é algo ainda
complexo. Apesar de esse reconhecimento proposto nas DCN (BRASIL, 2004) se
apresentar como uma resposta curricular dada aos movimentos sociais que
reivindicam reparacao e/ou representacao cultural, o termo cultura em educagado vem

provocando diferentes propostas, dependendo do viés em que € interpretado:

Na area da educacdo, a explosdo semantica tem produzido propostas na
clave da cultura que se distinguem e que se denominam como
multiculturalismos, interculturalismos, culturalismos etc. Ora cultura designa
a identidade, ora a diferenga e o diverso; ora € aquilo que significa eu, ora &
o outro. Ora a cultura é a sintese e o comum de todas as culturas, em uma
vertente do interculturalismo, por exemplo; ora € um conjunto, um mosaico
de culturas, como no multiculturalismo em uma de suas ramificagées. E esse



152

uso generalizado da palavra cultura, associado ao diverso, a diversidade e/ou
a diferenga, mas também ao uno, ao universal, ao comum e ao local, que tem
sido objeto de disputa ndo so6 tedrica, mas também na pratica social,
contribuindo para a imprecisdo e o esvaziamento conceitual de cultura,
diversidade e diferenca. Diz-se cultura e ja nao se sabe mais qual é o sentido
atribuido (RODRIGUES; ABRAMOWICZ, 2013, p. 19, grifos dos autores).

Nesse cenario, os autores destacam que, com a globalizagdo, avangos
tecnoldégicos e mudangas do capital, esse debate se intensifica, derrubando fronteiras
e fazendo com que a propria nagdo/povo passe a reivindicar uma cultura. Além disso,
Rodrigues e Abramowicz (2013), ao realizarem um estudo das produgdes académicas
brasileiras'® que envolveu trabalhos publicados entre os anos de 1990 e 2007 de
diferentes vertentes tedricas, demonstram que houve uma passagem de uma
educacdo homogénea para uma educagéo que considera a diversidade.

Apesar disso, Rodrigues e Abramowicz (2013) salientam que a prépria
Secretaria de Educacgao Continuada, Alfabetizagao e Diversidade (SECAD), embora
tenha contribuido para a institucionalizacdo de tematicas que até entdo ndo eram
abordadas na formulacdo de politicas educacionais, tem compreensdes de
diversidade ainda multiplas, que se alternam de acordo com as Secretarias envolvidas
nas formulagdes dos programas. Nem mesmo o Ministério da Educacao (MEC) tem
uma posicao Unica e coesa acerca da ideia de diversidade. “A ideia de diversidade
tem servido como um grande conceito guarda-chuva para 0 governo nos varios
processos de negociagdao com os grupos de pressao” (RODRIGUES; ABRAMOWICZ,
2013, p. 26, grifos dos autores).

Ao olharmos para a legislagdo educacional brasileira, a Lei n.° 10.639", de 9
de janeiro de 2003, altera a LDB, Lei n.° 9.394/96, para incluir, no curriculo dos
estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio, oficiais e particulares, a
obrigatoriedade do ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira (BRASIL, 2003).

Assim, um primeiro aspecto a destacar nas diretrizes que compdem este bloco € a

16 Os autores destacam que o debate brasileiro sobre cultura se centrou principalmente nos temas
relativos ao curriculo; além disso, os PCN, em um primeiro momento, ao trazerem a pluralidade
cultural como tema transversal, criaram um territério, um lugar para a contengéo dos temas postos
na educacgao.

17 Esta é a primeira lei educacional proposta pelo governo Lula que contempla a diversidade. Junto a
ela, outras agdes foram executadas, como a criagdo da Secretaria Especial de Politicas para as
Mulheres (SPM) e a Secretaria Especial de Politicas de Promoc¢ao da Igualdade Racial (SEPPIR),
ainda em 2003, e a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagao e Diversidade (SECAD), no
ano de 2004.
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preocupagcao com o reconhecimento e a valorizagdo das contribuicdes de outros
povos para a constituicdo do nosso pais.

Vejamos que, inicialmente, o foco maior nas DCN para a Educagédo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e

Africana de 2004 ¢é a reafirmacéao de politicas de reparacao e acdes afirmativas:

O parecer procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educacgdo, a demanda
da populacao afrodescendente, no sentido de politicas de ac¢bes afirmativas, isto é, de
politicas de reparagbes, e de reconhecimento e valorizagdo de sua histéria, cultura,
identidade. [...] Nesta perspectiva, propde a divulgacao e producao de conhecimentos, a
formacgao de atitudes, posturas e valores que eduguem cidadaos orgulhosos de seu
pertencimento étnico-racial — descendentes de africanos, povos indigenas, descendentes
de europeus, de asiaticos — para interagirem na construgdo de uma nagado democratica,
em que todos, igualmente, fenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada
(BRASIL, 2004, p. 2, grifos nossos).

Politicas de reparacgbes voltadas para a educagéo dos negros devem oferecer garantias a
essa populagdo de ingresso, permanéncia e sucesso ha educagéo escolar, de valorizagao
do patriménio histérico-cultural afro-brasileiro, de aquisicdo das competéncias e dos
conhecimentos tidos como indispensaveis para continuidade nos estudos [...]. (BRASIL,
2004, p. 3, grifos nossos).

Politicas de reparagbes e de reconhecimento formaréo programas de acgbes afirmativas,
isto &, conjuntos de agbes politicas dirigidas a corregdo de desigualdades raciais e sociais,
orientadas para oferta de tratamento diferenciado com vistas a corrigir desvantagens e
marginalizacdo criadas e mantidas por estrutura social excludente e discriminatoria.
(BRASIL, 2004, p. 4, grifos nossos).

Ou seja, a equidade aqui vai aparecer na diversidade cultural pautada, em um
primeiro movimento, em questdes étnico-raciais, representada na busca por reparar e
garantir o direito a educagao aos povos negros/africanos que foram historicamente
marginalizados, considerando e valorizando suas identidades e contribuigdes
culturais. E nessa logica que surgem também, por exemplo, as politicas de acdes

afirmativas e cotas em universidades'®.

18 Apesar de a lei oficial ser sancionada apenas em 2012 — Lei n.° 12.711, de 29 de agosto de 2012,
conhecida também como Lei de Cotas —, varias Universidades ja tinham a¢des nesse sentido desde
os anos 2000. A lei reserva no minimo 50% das vagas das instituicbes federais de ensino superior
e técnico para estudantes de escolas publicas, que sao preenchidas por candidatos autodeclarados
pretos, pardos e indigenas, em proporgdao no minimo igual a presenga desses grupos na populagao
total da unidade da Federagao onde fica a institui¢cao.
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Conforme Abreu e Mattos (2008), os PCN, ao abordarem a pluralidade cultural,
trouxeram como pano de fundo as relagdes étnico-raciais, que passaram a se efetivar
nas DCN:

Ela se tornara o foco central da Lei n°® 10.639/2003 e do parecer aprovado
pelas “Diretrizes”. Diferentemente dos PCNs, as novas medidas aprovadas
nao se referem apenas a pluralidade cultural, mas se propdem desenvolver
diretamente politicas de reparagdo e de acdo afirmativa em relagdo as
populagdes afrodescendentes. As “Diretrizes” trazem para o ambito da
escola, pela primeira vez, a importante discussdo das relagdes raciais no
Brasil e o combate ao racismo, tantas vezes silenciado ou desqualificado
pelas avaliagdes de que o Brasil € uma democracia racial. [...] Também
redigido por especialistas, no ambito do campo especificamente pedagdgico,
o texto do parecer aprovado pelas “Diretrizes” possui um tom claramente mais
politico que o dos PCNs, ja que diretamente relacionado a questdo do
combate ao racismo. De maneira inequivoca, educadores diretamente
ligados aos movimentos negros respondem agora pela redagdo do
documento. Nesse sentido, o parecer se propde “oferecer uma resposta,
entre outras, na area da educagdo, a demanda da populagédo
afrodescendente, no sentido de politicas de agbes afirmativas, isto é, de
politicas de reparagdes, e de reconhecimento e valorizagdo de sua historia,
cultura, identidade” (ABREU; MATTOS, 2008, p. 8-9).

Nesse sentido, a diversidade aparece nas DCN para a Educacéo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(BRASIL, 2004) como uma resposta a demanda de povos afrodescendentes, como

politica afirmativa de reparagao e valorizagao de sua cultura, histéria e identidade:

Sendo assim, em uma primeira instancia, esse conjunto de agbes
compensatorias concentra suas forgas na tentativa de corregédo da situagao
de desvantagem imposta aos negros historicamente e, em uma Ultima
instancia, esta direcionado para a promog¢ao de uma sociedade democratica,
a qual ndo pode ser atingida sem a igualdade (VIEIRA, A., 2003, p. 86).

Logo, as politicas de acgdes afirmativas se originam para enfrentar as
desigualdades raciais, ao passo que consideram as diferencas e propdem
mecanismos de reparagao/redistribuicdo e discriminacdo positiva, para assim
promoverem o direito de todos a educagdo. Portanto, efetivam-se em acgdes
equitativas.

Apos esse primeiro movimento, a diversidade cultural vai surgir nas politicas
curriculares brasileiras fazendo um segundo movimento, aquele que passa a olhar
nao s para as questdes de raga e etnia, mas inclui e considera diferentes grupos
sociais e suas especificidades. Vejamos alguns fragmentos das DCN da Educagéo
Infantil (BRASIL, 2009) e da Educacgao Basica (BRASIL, 2010a):
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Desde muito pequenas, as criangas devem ser mediadas na constru¢do de uma viséo de
mundo e de conhecimento como elementos plurais, formar atitudes de solidariedade e
aprender a identificar e combater preconceitos que incidem sobre as diferentes formas dos
seres humanos se constituirem enquanto pessoas. Poderédo assim questionar e romper
com formas de dominagéo etaria, socioeconébmica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa, existentes em nossa sociedade e recriadas na relagdo dos adultos
com as criangas e entre elas (BRASIL, 2009, p. 8, grifos nossos).

O reconhecimento da constituicdo plural das criangas brasileiras, no que se refere a
identidade cultural e regional e a filiagdo socioeconbmica, étnico-racial, de género,
regional, linguistica e religiosa, € central a garantia de uma Educagdo Infantil
comprometida com os direitos das criangas (BRASIL, 2009, p. 11, grifos nossos).

Artigo 20. O respeito aos educandos e a seus tempos mentais, socioemocionais, culturais
e identitarios € um principio orientador de toda a agdo educativa, sendo responsabilidade
dos sistemas a criagcdo de condi¢bes para que criangas, adolescentes, jovens e adultos,
com sua diversidade, tenham a oportunidade de receber a formagao que corresponda a
idade propria de percurso escolar (BRASIL, 2010a, p. 7, grifos nossos).

Torna-se inadiavel trazer para o debate os principios e as praticas de um processo de
incluséo social, que garanta o acesso e considere a diversidade humana, social, cultural,
econbmica dos grupos historicamente excluidos. Trata-se das questbes de classe, género,
raga, etnia, geracgéo, constituidas por categorias que se entrelagam na vida social — pobres,
mulheres, afrodescentendes, indigenas, pessoas com deficiéncia, as popula¢gbes do
campo, os de diferentes orientagdes sexuais, os sujeitos albergados, aqueles em situagéo
de rua, em privagéo de liberdade, todos que compbem a diversidade que é a sociedade
brasileira e que comegam a ser contemplados pelas politicas publicas (BRASIL, 2010a,
p. 28, grifos nossos).

Analisando essas DCN, podemos perceber esse deslocamento do conceito de
diversidade de ragal/etnia para abarcar muitos outros significados, considerando
diferengas culturais, sociais, econémicas, regionais, linguisticas, religiosas, de género
e orientagao sexual, além de incluir as pessoas com deficiéncia.

Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011), ao examinarem producbes em
educacgao, alertam para uma “ascensio da diversidade” como um tema em disputa
por correntes teoricas e na realidade social. Além disso, sinalizam que estamos
passando por um processo de “[...] absor¢cdo e/ou resposta ao agravamento dos
conflitos entre grupos sociais de diferentes culturas, etnias e ragas e de acolhida as
acdes, demandas e discursos dos movimentos sociais — negro, feminista, indigena,

homossexual, [...]", ao passo que esses grupos ‘[...] reivindicam, ha algumas décadas
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0 reconhecimento e inser¢cdo social e politica dos particularismos étnicorraciais e
culturais no interior do quadro nacional, especialmente nas politicas educacionais”
(ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 86). Nesse sentido:

No que diz respeito as especificidades, faz-se necessario destacar que o
debate sobre diversidade se diferencia em varios contextos nacionais de
acordo com o periodo de emergéncia e nas causas principais que geram ou
impdem a discussdo sobre determinados grupos, identidades culturais,
discriminagao entre outros temas. [...] imigracédo, género, sexualidade, raga,
etnia, religido e lingua sédo os principais fatores que desencadearam um
processo de mobilizagdo e discussdo sobre a diversidade, sendo que em
varios contextos esses fatores estao inter-relacionados ou interseccionados
(ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 87).

Assim, reivindicagdes de diferentes movimentos sociais vao exigindo acesso a
direitos iguais e demandando politicas de reconhecimento e valorizagdo, a0 mesmo
tempo que buscam combater formas de preconceito e estereotipos que justificam a
sua inferiorizagcdo. Nessa esteira, podemos observar que as DCN para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos (BRASIL, 2010a) e para o Ensino Médio (BRASIL,
2012a, 2012b) também trazem o conceito de diversidade abrangendo diversos

grupos, bem como a necessidade de garantir o direito a diferenca:

Nas ultimas décadas, tem se firmado, ainda, como resultado de movimentos sociais, o
direito a diferenga, como também tem sido chamado o direito de grupos especificos verem
atendidas suas demandas, nao apenas de natureza social, mas também individual. [...]
mas implica a revisdo do conjunto dos padrdes sociais de relacbes da sociedade, exigindo
uma mudanca que afeta a todos, o que significa que a questao da identidade e da diferenca
tem carater politico. O direito a diferengca se manifesta por meio da afirmagao dos direitos
das criangas, das mulheres, dos jovens, dos homossexuais, dos negros, dos indigenas,
das pessoas com deficiéncia, entre outros, que para de fato se efetivarem, necessitam ser
socialmente reconhecidos (BRASIL, 2010a, p. 3-4, grifos nossos).

Ja o direito a diferenga busca garantir que, em nome da igualdade, ndo se desconsiderem
as diferengas culturais, de cor/raga/etnia, género, idade, orientagdo sexual, entre outras.
Em decorréncia, espera-se que a escola esteja atenta a essas diferengas, a fim de que em
torno delas ndo se construam mecanismos de exclusédo que impossibilitem a concretizacéo
do direito a educacao, que é um direito de todos (BRASIL, 2010a, p. 4, grifos nossos).
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Exige-se, pois, problematizar o desenho organizacional da instituicdo escolar que n&o tem
conseguido responder as singularidades dos sujeitos que a compdem. Torna-se inadiavel
trazer para o debate os principios e as praticas de um processo de inclusdo social que
garanta o acesso e considere a diversidade humana, social, cultural e econbmica dos
grupos historicamente excluidos (BRASIL, 2012a, p. 9, grifos nossos).

Por se desejar que as experiéncias de aprendizagem venham a tocar os estudantes,
afetando sua formacgéo, mostra-se indispensavel a promog¢ao de um ambiente democratico
em que as relagbes entre estudantes e docentes e entre os proprios estudantes se
caracterizem pelo respeito aos outros e pela valorizagdo da diversidade e da diferencga
(BRASIL, 2012a, p. 41, grifos nossos).

Art. 16. O projeto politico-pedagodgico das unidades escolares que ofertam o Ensino Médio
deve considerar: [...]

XIV - reconhecimento e atendimento da diversidade e diferentes nuances da desigualdade
e da exclusao na sociedade brasileira;

XV - valorizagdo e promogao dos direitos humanos mediante temas relativos a género,
identidade de género, raca e etnia, religido, orientacdo sexual, pessoas com deficiéncia,
entre outros, bem como praticas que contribuam para a igualdade e para o enfrentamento
de todas as formas de preconceito, discriminagao e violéncia sob todas as formas; [...]
(BRASIL, 2012b, p. 6-7, grifos nossos).

No entanto, os conceitos de diversidade e diferenga, apesar de se
relacionarem, ndo sdo a mesma coisa e possuem diferentes significados conforme o
contexto em que s&o utilizados. Logo, se considerarmos que essas DCN vém sendo
produzidas em um contexto neoliberal, o significado que mais se aproxima talvez seja

um dos descritos por Abramowicz, Rodriguez e Cruz (2011, p. 91):

Em geral, a indiferenciacao conceitual entre diferenca e diversidade esconde
as desigualdades, e fundamentalmente as diferengas. Sob o manto da
diversidade o reconhecimento das varias identidades e/ou culturas, vem sob
a égide da tolerancia, tdo em voga, pois pedir tolerancia ainda significa
manter intactas as hierarquias do que é considerado hegemonico, além do
que a diversidade ¢ a palavra-chave da possibilidade de ampliar o campo do
capital que penetra cada vez mais em subjetividades antes intactas. Vendem-
se produtos para as diferencgas, é preciso neste sentido incentiva-las.

Nessa logica, as diferencgas justificam as desigualdades, e “a narrativa da nagao
diversa, de um povo diverso, gera materiais didaticos no campo da educacéao e nao
sabemos mais se falamos de raca ou de cultura ou de desigualdade social, ou de
diferenca” (ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 93). Assim, 0 uso

indiscriminado dos conceitos de diferenca e diversidade ocasionam um esvaziamento
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politico e social, levando-as a serem utilizadas como sindnimos e para o

apaziguamento das relag¢des sociais. Entéo, “o diferente” ja ndo faz mais diferenga:

A diversidade, portanto, tem se caracterizado como uma politica universalista
de maneira a contemplar o todo, todas as formas culturais, todas as culturas,
como se pudessem ser dialogadas, trocadas, a diversidade €, portanto, o
campo esvaziado da diferengca. Este campo da diversidade também de
alguma maneira é esvaziado, ndo pela diferenga, mas pela desigualdade. Ha
desigualdades irreconciliaveis, seja de poder, seja das classes sociais, mas
isto é obscurecido. Portanto, ha muitas maneiras de esvaziar aquilo que sao
diferencas que é o contrario da construgcdo identitaria, pois cabe as
diferencas: borra-las. Em relagdo a diversidade supde-se que a troca se
realiza entre homens livres e iguais, o que sabemos nao existe
(ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 93-94).

Dai a necessidade de ficarmos atentos para que, ao tentar abranger o todo, o
universal, a escola ndo acabe apagando as diferencgas e justificando as desigualdades
sociais.

Temos até aqui dois movimentos: o primeiro é a diversidade como uma
demanda de grupos raciais pela busca de reconhecimento e reparacéo,
desencadeando politicas de agdes afirmativas; e, no segundo, a diversidade se torna
mais abrangente, para além da raga, passando a abarcar diferengas culturais, sociais,
econbmicas, regionais, linguisticas, religiosas, de género e orientagdo sexual e
incluindo as pessoas com deficiéncia. Por fim, ao olharmos para a quase uma década
de DCN, percebemos um terceiro movimento, voltado a diversidade. Esse movimento
traz a necessidade de, ademais de reconhecer e valorizar toda essa diversidade,
adaptar e flexibilizar o curriculo para atender as especificidades dos estudantes.

Vejamos isso, primeiramente, direcionado a alguns grupos especificos:

Essa exigéncia é explicitada no caso de criancas filhas de agricultores familiares,
extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma
agréria, quilombolas, caicaras, nas Diretrizes Operacionais para a Educacio Basica nas
Escolas do Campo (Resolugao CNE/CEB n° 1/2002). Essas Diretrizes orientam o trabalho
pedagdgico no estabelecimento de uma relagcdo organica com a cultura, as tradigdes, os
saberes e as identidades dessas populagdes, e indicam a adocdo de estratégias que
garantam o atendimento as especificidades dessas comunidades — tais como a
flexibilizagéo e adequagéo no calendario, nos agrupamentos etarios e na organizagdo de
tempos, atividades e ambientes — em respeito as diferen¢as quanto a atividade econémica
e a politica de igualdade e sem prejuizo da qualidade do atendimento. Elas apontam para
a previsdo da oferta de materiais didaticos, brinquedos e outros equipamentos em
conformidade com a realidade da comunidade e as diversidades dos povos do campo,
evidenciando o papel dessas populagdes na producdo do conhecimento sobre o mundo
(BRASIL, 2009, p. 11, grifos nossos).
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Artigo 37. A Educacdo Escolar Indigena ocorre em unidades educacionais inscritas em
suas terras e culturas, as quais tém uma realidade singular, requerendo pedagogia propria
em respeito a especificidade étnico-cultural de cada povo ou comunidade e formacao
especifica de seu quadro docente, observados os principios constitucionais, a base
nacional comum e os principios que orientam a Educagédo Basica brasileira (BRASIL,
2010a, p. 12, grifos nossos).

Artigo 41. A Educacgdo Escolar Quilombola é desenvolvida em unidades educacionais
inscritas em suas terras e cultura, requerendo pedagogia propria em respeito a
especificidade étnico-cultural de cada comunidade e formacao especifica de seu quadro
docente, observados os principios constitucionais, a base nacional comum e os principios
que orientam a Educacao Basica brasileira (BRASIL, 2010a, p. 13, grifos nossos).

Assim, com relagdo a Educacédo do Campo, a Educagao Escolar Indigena e a
Educacao Escolar Quilombola, as DCN apresentam a necessidade de diferenciar os
curriculos, rotinas, calendarios e atividades com vistas a valorizar e preservar as suas
culturas e reafirmar o seu pertencimento étnico. Esses grupos ja tem suas Diretrizes'®
préprias e especificas a serem seguidas.

No entanto, para além desses grupos especificos, as DCN analisadas também
trazem a importancia de flexibilizar o curriculo para atender a diversidade cultural
existente. Podemos observar esse deslocamento da diversidade nas DCN para o

Ensino Médio:

A definicdo da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da Educacao Basica
precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto seja unitario em seus principios
e objetivos, desenvolva possibilidades formativas com itinerarios diversificados que
contemplem as mudltiplas necessidades socioculturais e econbémicas dos estudantes,
reconhecendo-os como sujeitos de direitos no momento em que cursam esse ensino
(BRASIL, 2012a, p. 29, grifos nossos).

IX — Tanto na base nacional comum quanto na parte diversificada a organizacédo curricular
do Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos proprios para estudos e atividades que
permitam itinerarios formativos opcionais diversificados, a fim de melhor responder a
heterogeneidade e pluralidade de condigbes, multiplos interesses e aspiragdes dos
estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e culturais, bem como sua fase de
desenvolvimento (BRASIL, 2012a, p. 49, grifos nossos).

(continua)

19 Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo (Parecer n.° 36/2001);
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Escolar Indigena (Parecer CNE/CEB n.°
13/2012); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Quilombola (Parecer
CNE/CEB n.° 16/2012).
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(continuacgéo)

Art. 17. Os sistemas de ensino, de acordo com a legislagao e a normatizagao nacional e
estadual, e na busca da melhor adequacao possivel as necessidades dos estudantes e do
meio social, devem: [...]

Il — fomentar alternativas de diversificagdo e flexibilizagdo, pelas unidades escolares, de
formatos, componentes curriculares ou formas de estudo e de atividades, estimulando a
construgcdo de itinerarios formativos que atendam as caracteristicas, interesses e
necessidades dos estudantes e as demandas do meio social, privilegiando propostas com
opcoes pelos estudantes (BRASIL, 2012a, p. 63, grifos nossos).

Art. 14. O Ensino Médio, etapa final da Educacdo Basica, concebida como conjunto
organico, sequencial e articulado, deve assegurar sua fun¢do formativa para todos os
estudantes, sejam adolescentes, jovens ou adultos, atendendo, mediante diferentes
formas de oferta e organizagao:.

XI - a organizacgéo curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos proprios
para estudos e atividades que permitam itinerarios formativos opcionais diversificados, a
fim de melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de condigbes, multiplos
interesses e aspiragbes dos estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e
culturais, bem como sua fase de desenvolvimento;

XII - formas diversificadas de itinerarios podem ser organizadas, desde que garantida a
simultaneidade entre as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, e
definidas pelo projeto politico-pedagoégico, atendendo necessidades, anseios e aspiragoes
dos sujeitos e a realidade da escola e do seu meio; [...] (BRASIL, 2012b, p. 6, grifos
NOSSOS).

Ao analisarmos essas DCN para o Ensino Médio, podemos perceber o
surgimento da ideia de itinerarios formativos, ou seja, da diferenciagdo pedagogica.
Nesse sentido, inferimos que talvez essa diferenciagcéo, que vai se acentuar nas DCN
analisadas no bloco seguinte, pode ter sido justificada inicialmente pela atendimento
a diversidade cultural dos estudantes.

Desse modo, identificamos trés movimentos da diversidade cultural nas
politicas curriculares: o primeiro originado de uma demanda racial, da luta do
movimento negro; o segundo atentando para outros grupos e suas especificidades
(culturais, sociais, econbmicas, regionais, linguisticas, religiosas, de género e
orientagdo sexual e pessoas com deficiéncia); e o terceiro adaptando e flexibilizando
o curriculo para atender as especificidades dos estudantes.

Nessa logica, retomamos os questionamentos iniciais propostos por Libaneo e
Silva (2020) para compreender os deslocamentos da equidade nas politicas
curriculares. Os autores indagam, entre outras coisas, se a busca pela justi¢a social

se resolveria se colocassemos a atencdo a diversidade como uma finalidade
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predominante; se a supervalorizacdo da diferenca poderia levar a sacrificar o
atendimento a igualdade; e, ainda, se seria possivel pensar um tipo de ensino que
assegurasse a todos os alunos aprender aquilo que é necessario como condigédo da
igualdade entre os seres humanos e, ao mesmo tempo, considerar a diversidade
humana e social desses alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Pois bem, analisando as DCN e as nuances da diversidade presentes nestas,
infere-se que o que estad em jogo € a busca por uma escola justa e equitativa e que
pensar essa escola ndo é possivel sem considerar a diversidade sociocultural dos
nossos alunos. Entretanto, s6 reconhecer e valorizar grupos excluidos historicamente,
tomar a diversidade como uma politica universalista que esvazia a diferenca ou, ainda,
propor curriculos flexiveis ndo nos parece o caminho mais adequado para se efetivar,
na pratica, a escola justa ou equitativa proposta nos documentos curriculares.

Infere-se também que essa ampliagdo do conceito de equidade, que passa da
promogao de oportunidades para a atengéo a diversidade, alarga o campo do direito
a educacgao. Como afirma Boto (2005, p. 794), “[...] pensar na terceira geracao da idéia
de democracia na escola supde, certamente, averiguar projetos pedagogicos que
estdo na base do firmamento de cada cultura educativa em sua especificidade”. Logo,
ao considerar a diversidade cultural, o direito a educacido se desloca do campo do
“acesso” para um possivel “sucesso” pelo reconhecimento e pelo direito a diferenca.

E desse ponto de vista que falamos em metamorfose do conceito de equidade,
pois, no primeiro bloco, ela se efetivava nas politicas curriculares pela promogéo de
oportunidades, ou seja, pelo acesso de todos a escola, mas ja dava indicios, nos
Parametros Curriculares Nacionais, de uma preocupacgao por uma pluralidade cultural.
No segundo bloco, a equidade vai se modificando e passa a se apresentar com forte
foco na diversidade cultural, isto €, no reconhecimento e na valorizagcado dos diversos
grupos sociais. E, por fim, nessa perspectiva de metamorfosear-se, que ocorre sem
uma mudanga brusca, mas situada histérica e socialmente, no terceiro bloco a
equidade, para além de garantir o acesso e a diversidade, vai seguindo as trilhas da
flexibilizagao curricular: ela se fortalece na diferenciagdo pedagogica, como veremos

a seqguir.
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6.3 Equidade nas politicas curriculares: diferenciagao pedagégica

A diferenciacdo do ensino e a individualizacdo dos percursos de formagao
nao saberiam fazer a escola “tal como ela &”, contentando-se em acrescentar-
Ihe a ela o cuidado e a consideragao com as diferencas. Nao € nem um andar
a mais no edificio, nem uma simples modulagdo das praticas, € uma
reconstrucédo da arquitetura de conjunto que se impée (PERRENOUD, 2000,
p. 53, grifos do autor).

Como mais recentes politicas curriculares brasileiras, temos, neste terceiro
bloco, o Plano Nacional de Educagédo (PNE) instituido no ano de 2014; a Base
Nacional Comum Curricular, que teve sua terceira e ultima versdo promulgada em
2017; a atualizag&o das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, no ano
de 2018, que surge como resultado da Reforma do Ensino Médio, instituida pela
Medida Proviséria n.° 746, de 22 de setembro de 2016, e a posterior Lei n.° 13.415,
de 13 de fevereiro de 2017; e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao
Inicial de Professores para a Educacao Basica, no ano de 2019, que institui a Base
Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagéo Basica (BNC-
Formacao).

A analise dessas politicas, como sera apresentado nesta se¢do, demonstra
uma terceira metamorfose da equidade: no contemporédneo, ela passa a ser
operacionalizada com foco na diferenciagcdo pedagodgica. Para prosseguir para a
analise, é essencial compreender que a diferenciagao curricular?®, que € o centro da
diferenciagao pedagdgica, pode ser identificada, como defende Pacheco (2014, p. 71),

em todos os niveis de decisdo — macro, meso € micro:

i) politico/administrativo — presente nos tipos de conhecimento, nos
principios de organizagdo do conhecimento, no grau de estruturagdo das
componentes nacionais/regionais e locais do curriculo, tal como na
diversificagdo dos formatos curriculares (niveis e ciclos de escolarizagédo e
cursos), nas componentes de formagdo, nos planos curriculares, nas
disciplinas e programas;

i) de gestdo — expressa-se em termos de gestdo de recursos (humanos e
materiais) e em praticas de autonomia institucional, incluindo a diversificagdo
de ofertas curriculares e as estratégias de inclusao;

20 Nesta secdo, trabalharemos com os dois conceitos — diferenciagdo curricular e diferenciagao
pedagodgica —, que ndo sado equivalentes, mas complementares. No nosso entendimento, a
diferenciagdo curricular estda no centro da diferenciacdo pedagodgica, pois a segunda é
operacionalizada principalmente pela flexibilizagdo da primeira. A diferenciagdo pedagdgica é um
conceito maior porque abarca a flexibilizagao curricular (o curriculo em seu texto e contexto) e a
flexibilizagcdo pedagdgica (formacao e pratica docente, além de metodologias e estratégias didatico-
pedagdgicas).
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iii) de realizagcdo — materializa-se no fazer pedagdgico decorrente das
perspetivas sobre a organizagdo do processo de ensino e aprendizagem,
incluindo a utilizacdo e/ou produgcdo de materiais curriculares, a abordagem
dos conteudos, a formulagédo de objetivos/competéncias/metas, a escolha e
implementacdo da metodologia e a realizagdo da avaliagdo das
aprendizagens, de acordo com o status da disciplina.

Nessa esteira, inferimos que a diferenciagdo curricular nas politicas aqui
analisadas perpassam esses trés niveis desde sua produgao (a lei em si) até a sua
operacionalizacido na escola, as vezes ficando mais visivel em uma do que na outra.
Logo, o texto prescrito se reflete diretamente na pratica docente em sala de aula.

Ainda, é proficuo ressaltar que a defesa da diferenciacédo nao é algo novo.
Diversas teorias foram desenvolvidas nesse sentido?!, mas escolhemos uma
especifica para explorar pela sua importancia e difusdo na literatura brasileira: a do
sociologo suigo Philippe Perrenoud.

Perrenoud (2000, p. 17) ressalta que as pedagogias diferenciadas tém sua
origem “em intuigdes antigas, desenvolvidas pelos primeiros movimentos da educagéo
nova. Eduard Claparéde, Célestian Freinet, Robert Dottrens e alguns outros

precursores retomaram essa caminhada”.

De acordo com os recursos que dispomos, com o nivel do curso em que
trabalhamos, com os graus de liberdade consentidos pela instituicdo, com a
escala de que se trata (classe, equipe, estabelecimento, sistema), com o
credo pedagodgico e com as teorias a serem aplicadas, podemos tentar
concretizar a diferenciagcdo de ensino de maneiras muito diferentes.
Conhecemos tentativas bastante técnicas (objetivos, grades de critérios,
regulagdes precisas), outras mais proximas da escola ativa (auto-avaliagao,
autonomia, pedagogia de projeto); tentativas partidarias da pedagogia de
dominio ou pedagogia por objetivos, outras totalmente avessas a elas;
tentativas marginais e outras afiangadas pela instituicdo (PERRENOUD,
2001, p. 28).

Assim, como podemos observar, sdo inumeras as formas de diferenciagédo de
ensino que surgiram. Para Perrenoud (2000), essa diferenciacbes vao sendo
construidas, em perspectivas diversas, a partir das décadas de 1960 e 1970, como

resposta as desigualdades e ao fracasso escolar.

21 Segundo Perrenoud (2000): Bloom, com a Pedagogia do Dominio nos Estados Unidos; Claparede,
com a escola sob medida; Dalton e Dotttrens, com o ensino individualizado. E ainda, chega-se a
uma pedagogia diferenciada com os trabalhos de Louis Legrand; Phillippe Meirieu; Hustin e
Haramein; Hutmacher e Perrenoud. Pode-se também considerar, nessa légica de diferenciagao, os
estudos sobre pedagogia por objetivos, pedagogia por projetos e pedagogia ativa (PERRENOUD,
2001).
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Retomando a citagdo com a qual abrimos esta sec¢do, podemos depreender
que diferenciar o ensino ou propor percursos formativos n&o é tarefa facil; exige, como
destacou Perrenoud (2000), toda uma “reconstrugao da arquitetura” escolar. Por isso,
olhar para as obras do autor, de duas décadas atras, é indispensavel para
compreendermos alguns pontos sobre a diferenciagao, a individualizagdo do ensino e
os percursos formativos que se estabelecem no contemporéneo. Nesse sentido,
elencamos ao menos quatro pontos que consideramos fundamentais.

O primeiro ponto é: o que a diferenciacado do ensino tem a ver com a equidade?

Por definicao, diferenciar é ndo dedicar a todos a mesma atengédo, 0 mesmo
tempo, a mesma energia. Isso ndo é injusto? Devemos lembrar que nem
sempre a justica esta na igualdade de tratamento, tal como no ambito fiscal.
Porém, ndo basta superar o préprio mal-estar. E preciso ousar explicar aos
alunos, eventualmente aos pais, que o professor ndo pode estar em toda
parte ao mesmo tempo, nem responder a todos os pedidos. Como nao pode
fazer tudo, prioriza os alunos que mais necessitam dele (PERRENOUD,
2001, p. 44).

Isto posto, podemos compreender que a diferenciagdo tem como eixo central a
equidade, ja que, ao diferenciarmos, estamos dando maior atengdo aos que mais
precisam, com o objetivo de diminuir disparidades educacionais. E a busca por
equidade, como defende Dubet (2008), é a busca pela escola 0 menos injusta
possivel. Para isso, € necessario haver uma igualdade distributiva de oportunidades.
“‘Esta acolhe a equidade, apostando na distribuicdo controlada e razoavel dos
recursos distribuidos a educacdo publica e privada, a fim de construir uma maior
igualdade na competicao escolar’ (DUBET, 2008, p. 49).

O segundo ponto é: até onde podemos diferenciar o ensino para atender as

necessidades dos estudantes?

Muitas vezes trata-se de dar a cada um “segundo suas necessidades”. Pois
bem, isso s6 é facil de forma abstrata. Concretamente, como podemos
identificar as necessidades de cada um? E o caso de responder a um pedido
explicito de ajuda ou de atencdo? A experiéncia mostra que o pedido dos
alunos nao tem nenhuma relagdo obrigatéria com suas dificuldades. Alguns
alunos muito adiantados solicitam constantemente a professora, pois gostam
que ela alimente sua atividade, que se ocupe deles. Ao contrario, algumas
criangas pouco favorecidas ndo fazem nenhum pedido, evitam contato,
tentam mascarar suas dificuldades. A professora pode optar por avaliar
sozinha as necessidades ‘reais” dos alunos. Mas quais sdo elas? Sera que
nao precisam acima de tudo, as criangas serem amadas, admiradas,
tranquilizadas, objeto de atengdo, ndo precisam que brinquemos com elas,
que as envolvamos em alguma atividade interessante, que fagamos tudo o
que elas gostam? Sera que tém necessidade de aprender a ler e a contar?
Nem todas. Algumas realmente precisam disso, e sdo elas que aprendem
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com maior facilidade. Devemos deixar as outras “tranquilas” enquanto ndo
sentirem necessidade de aprender? (PERRENOUD, 2001, p. 50-51, grifos
Nossos).

Essa ambiguidade dos critérios de decis&o coloca o professor em uma situagéao
delicada, ao passo que exige que este respeite o tempo/ritmo de cada um, mas que
forme sujeitos para um sistema social que é meritocratico e que vai dar melhores
condicbes de vida aos mais “esforgcados”. Como respeitar as necessidades em um
sistema desigual?

Ai vem um terceiro ponto: € justo oferecer uma diversidade de percursos

formativos e deixa-la a livre escolha do estudante?

Individualizar jogando com os dispositivos ndo se limita a oferecer escolha
entre opgdes. Mesmo nesse ambito, a livre escolha ndo é um garantia de
diferenciagdo. Quando os alunos podem, por exemplo, escolher entre
diversos ateliés — canto, dancga, escrita, jogos dramaticos, informatica, etc. —
cada um tende a optar pelo dominio no qual tem menos necessidade de
formar-se, porque nele o risco de fracasso € menor, € o investimento € mais
moderado. Os estudantes, frequentemente, fazem escolhas limitadas,
impostas pelas condi¢des de exercicio do seu oficio (PERRENOUD, 2000, p.
94, grifo do autor).

Portanto, o oferecimento de itinerarios formativos nas politicas curriculares
contemporaneas, como a BNCC (BRASIL, 2017) propde para o Ensino Médio, néo
garante um ensino eficaz, pois ndo considera que os estudantes sdo de origem
diversas e, desse modo, ndo tém como prever se as escolhas serdo eficazes conforme
a necessidade de cada um.

Por fim, o quarto ponto: os professores estdo preparados para diferenciar o
ensino?

Para reorganizar a escola no sentido de uma individualizagdo dos percursos
de formacao, ndo basta uma simples adeséao ideoldgica, seguida da atuagao.
Esta ultima exige novas competéncias e uma outra relagdo com a profissao.
Enfrenta-se, assim, um problema de nivel de formagédo dos professores e,
além disso, a questdo da profissionalizacdo do oficio do professor
(PERRENOUD, 2000, p. 160, grifos do autor).

Entdo, hoje, 20 anos apds essa ressalva do autor, podemos inferir que
continuamos com esse desafio: os professores ainda nao estao preparados para atuar
na diferenciagdo do ensino, como também estdo sendo formados sobre habilidades e

competéncias que respondem ao sistema neoliberal, como flexibilidade, adaptacéo,
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resiliéncia, engajamento, o que pode ser visualizado na proposta da BNC-Formacgéao
(BRASIL, 2020).

Antes de seguirmos com as analises, € proficuo destacar nossa posi¢ao com
relagdo ao conceito de “competéncias”, uma vez que é conceito polissémico, criticado
por muitos tedricos por representar atualmente uma racionalidade instrumental. Nao
cabe aqui apresentar a proveniéncia do conceito, mas ter clareza e considerar que,
como ja enfatizamos com Veiga-Neto (2010), os deslocamentos de sentido pelos
quais um conceito passa historicamente, em meio as mudancas culturais, politicas,
econdmicas, etc., possibilitam sua aplicacdo com significados diversos. Nessa ldgica,
criticamos o uso do conceito voltado a uma légica neoliberal, a qual tem como discurso
o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, postas como metas do
capitalismo flexivel. Por outro lado, se deslocarmos o conceito e ressignifica-lo a partir
da ideia de Bolivar (2009), que defende o uso alternativo das “competéncias-chaves”
como garantia de equidade, entdo estamos de acordo que o curriculo deve definir
competéncias a serem asseguradas para toda a populagdo, potencializando o
conhecimento poderoso.

Desse modo, para compreendermos a instituicado dessas politicas curriculares
contemporaneas, centradas na diferenciagdo pedagdgica, ou seja, nas necessidades
e interesses do individuo, na individualizacdo do ensino e dos percursos formativos,
precisamos reforgar que estamos diante de uma sociedade individualizada (BAUMAN,
2008) e de “surtos individualizatorios” (BECK, 2011) que se fortalece em um contexto
neoliberal (DARDOT; LAVAL, 2016).

Esse contexto neoliberal € marcado por uma metamorfose no mundo do
trabalho, que se operacionaliza na figura do trabalhador flexivel e empreendedor de
si (SENNET, 2016; BAUMAN, 2008) em meio a mudangas na organizagdao e nas
praticas do Estado, com o surgimento de uma nova governanga que se estabelece
por “heterarquia” (BALL, 2014).

Na sociedade individualizada, o individuo precisa aprender, sob pena de um
prejuizo irreversivel, a reconhecer-se a si mesmo como foco de agédo, como
agéncia de planejamento no que diz respeito a sua propria carreira, as suas
capacidades, orientagbes, parcerias etc. (BECK, 2011, p. 199).

Podemos perceber que essa “individualizagado” do ensino comega a se tornar

mais presente a partir do ultimo Plano Nacional de Educagéo (BRASIL, 2014),
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especialmente em algumas estratégias propostas para atingir a Meta 2 — universalizar
o Ensino Fundamental de nove anos para toda a populagéo de 6 a 14 anos e garantir
que pelo menos 95% dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada; a Meta
3 — universalizar o atendimento escolar para toda a populagdo de 15 a 17 anos e
elevar a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%; a Meta 5 — alfabetizar
todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental; a Meta 7
— fomentar a qualidade da Educacgao Basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir médias nacionais para
o Ideb; e a Meta 8 — elevar a escolaridade média da populacédo de 18 a 29 anos.

Ao observar essas estratégias, é possivel enxergar, de uma forma muito sutil,
dois pontos fundamentais, que vao se firmando ao longo das politicas curriculares
posteriores: primeiro, o desejo de um acompanhamento individualizado do estudante,

e, segundo, a flexibilidade do trabalho docente. Comegamos observando o primeiro:

2.3. criar mecanismos para o acompanhamento individualizado dos(as) alunos(as) do
ensino fundamental; [...] (BRASIL, 2014, p. 51, grifos nossos).

3.5. manter e ampliar programas e agoes de correcao de fluxo do ensino fundamental, por
meio do acompanhamento individualizado do(a) aluno(a) com rendimento escolar
defasado e pela adocéao de praticas como aulas de reforgo no turno complementar, estudos
de recuperagao e progressao parcial, de forma a reposiciona-lo no ciclo escolar de maneira
compativel com sua idade; [...] (BRASIL, 2014, p. 54, grifos nossos).

8.1. institucionalizar programas e desenvolver tecnologias para corre¢ao de fluxo, para
acompanhamento pedagogico individualizado e para recuperagédo e progressdo parcial,
bem como priorizar estudantes com rendimento escolar defasado, considerando as
especificidades dos segmentos populacionais considerados; [...] (BRASIL, 2014, p. 66,
grifos nossos).

Quanto a esse ponto, ao que parece, trata-se de atender, de forma
individualizada, os estudantes com alguma defasagem de aprendizagem, propondo
praticas de reforgco e recuperacgéo. Portanto, nesse contexto, a diferenciagao curricular
busca compensar as disparidades entre os estudantes, disparidades essas que sao
consequéncia das desigualdades do ponto de partida, as quais ndo sao tidas em
conta.

Como argumenta Perrenoud (2000), a escola ndo considera as diferengas dos

estudantes; ela remedeia os efeitos colaterais:
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Quanto as diferencas que nao dizem respeito a um avango ou a um atraso
do desenvolvimento, elas tém alguns remédios conhecidos, utilizados apenas
quando as dificuldades sdo confirmadas: reprovacgéo, apoio pedagdgico,
atendimento médico-pedagdgico ou psiquiatrico. A escola ndo pensa
realmente sobre as diferencas; ela trata seus efeitos com meios rudimentares
(PERRENOUD, 2000, p. 25, grifo do autor).

Desse modo, a negligéncia com as diferencas acaba levando a uma
diferenciacao de ensino para compensar o “fracasso” escolar daqueles que tiveram
suas condi¢des ignoradas e foram tratados como iguais no inicio da idade escolar.
Logo, as desigualdades sociais sao justificadas, ou tidas, com o passar do tempo,
como meras desigualdades escolares, como fraquezas que dependem do esforgo de
cada individuo.

Essa diferenciagao de atendimento também vai ser reforgada, posteriormente,

na BNCC, porém mais com o foco no atendimento das necessidades de cada um:

No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados, acentuada
diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, 0s sistemas e redes de ensino
devem construir curriculos, e as escolas precisam elaborar propostas pedagdgicas que
considerem as necessidades, as possibilidades e o0s interesses dos estudantes, assim
como suas identidades linguisticas, étnicas e culturais (BRASIL, 2017, p. 15, grifos
NOSSO0S).

[...] selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas diversificadas,
recorrendo a ritmos diferenciados e a contetidos complementares, se necessario, para
trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura de
origem, suas comunidades, seus grupos de socializagéo etc.; [...] (BRASIL, 2017, p. 17,
grifos nossos).

As mudangas proprias dessa fase da vida implicam a compreens&o do adolescente como
sujeito em desenvolvimento, com singularidades e formacgdes identitarias e culturais
préprias, que demandam praticas escolares diferenciadas, capazes de contemplar suas
necessidades e diferentes modos de inser¢ao social (BRASIL, 2017, p. 60, grifos nossos).

No entanto, aqui concordamos com Perrenoud (2001, p. 50-51): “Em nossa
sociedade, a educacgao é obrigatdria: o professor ndo pode esperar que seus alunos
realmente tenham vontade ou necessidade de aprender”. Na légica competitiva que
vivemos atualmente, o professor ndo pode se dar ao luxo de atender a cada um
conforme seu tempo, pois, fora da sala de aula, a sociedade “massacra” aqueles que

ficam pra tras.
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Ainda sobre a diferenciagdo, como bem salienta Perrenoud (2000, p. 27, grifos

do autor):

Sempre ha uma parcela de diferenciagdo, pelo menos no ensino obrigatério.
Porém, nada garante que contribua para a luta contra o fracasso escolar. As
vezes, ela nao tem efeito discernivel, porque obedece a critérios sem
nenhuma relagdo com as dificuldades escolares. Em outras, em geral
involuntariamente, ela aumenta as desigualdades. Enfim, mesmo quando ha
discriminagdo positiva, vontade declarada de favorecer os desfavorecidos, a
diferenciagdo é, na maioria das vezes, irriséria em relagdo a natureza e a
amplitude das diferengas entre alunos.

Em outras palavras, a diferenciagdo que ocorre a nivel micro (PACHECO,
2014), que se realiza no fazer pedagdgico, ndo da conta de garantir o sucesso escolar
perante o peso das enormes desigualdades socioecondmicas e culturais que cada
estudante traz consigo. No entanto, contrario a isso, percebemos estar em voga o
segundo ponto, da busca pela flexibilidade do trabalho docente, por meio de praticas
pedagdgicas “inovadoras”, pela diversidade de métodos e propostas pedagdgicas e
propondo curriculos mais flexiveis e diversificados, como se sé isso fosse dar conta

de resolver o fracasso escolar:
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2.7. disciplinar, no ambito dos sistemas de ensino, a organizacéao flexivel do trabalho
pedagdgico, incluindo adequacéao do calendario escolar de acordo com a realidade local,
a identidade cultural e as condi¢des climaticas da regiao; [...]

2.11. desenvolver formas alternativas de oferta do ensino fundamental, garantida a
qualidade, para atender aos filhos e filhas de profissionais que se dedicam a atividades de
carater itinerante; [...] (BRASIL, 2014, p. 51-52, grifos nossos).

3.1. institucionalizar programa nacional de renovacdo do ensino médio, a fim de incentivar
praticas pedagdgicas com abordagens interdisciplinares estruturadas pela relagéo entre
teoria e pratica, por meio de curriculos escolares que organizem, de maneira flexivel e
diversificada, [...] (BRASIL, 2014, p. 53, grifos nossos).

5.3. selecionar, certificar e divulgar tecnologias para a alfabetizagdo de criangas,
assegurada a diversidade de métodos e propostas pedagogicas, bem como o
acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em que forem aplicadas,
devendo ser disponibilizadas, preferencialmente, como recursos educacionais abertos;
5.4. fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de praticas pedagoégicas
inovadoras que assegurem a alfabetizagdo e favoregam a melhoria do fluxo escolar e a
aprendizagem dos(as) alunos(as), consideradas as diversas abordagens metodoldgicas e
sua efetividade; [...] (BRASIL, 2014, p. 59, grifos nossos).

7.12. incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e divulgar tecnologias
educacionais para a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio e incentivar
praticas pedagdgicas inovadoras que assegurem a melhoria do fluxo escolar e a
aprendizagem, assegurada a diversidade de métodos e propostas pedagdgicas, [..]
(BRASIL, 2014, p. 63, grifos nossos).

Olhando para essas estratégias propostas pelo PNE, pode-se visualizar o apelo
a uma flexibilidade do trabalho docente, com métodos e propostas diversificadas, e
especialmente o desejo de praticas pedagdgicas inovadoras. O apelo as “praticas
inovadoras” é algo muito presente no contexto atual. Conforme Pacheco (2019, p. 7),
a inovagao é tida como uma estratégia para mudar a escola: “Inovacgao € uma palavra
magica, como se fosse a solugdo contemporanea para a melhoria da sociedade na
sua dimensado mais competitiva, incluindo a escola e o resultado académico dos
alunos”.

Nessa esteira, o autor alerta para a dimensdo mercadolégica que a inovagéo
assume nos discursos de organismo internacionais como o Banco Mundial e a OCDE,
0s quais, como ja discutimos, servem de referéncia mundial para a constituicao das

politicas educativas:

O referencial do mercado traduz uma linguagem do accountability, que se
materializa continua e persistentemente nas escolas, quer pela valorizagao
dos resultados e standards, o que equivale a governamentalidades
curriculares que estreitam o curriculo e definem um perfil de gestor para a
acao do professor, quer pela mensuracado como estratégia de inovagéo, como
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se verifica nas agendas do Banco Mundial (2018), que foca a avaliagdo da
aprendizagem como objetivo prioritario, e da OCDE (2014), em que a
inovacao, intrinsecamente ligada a mensuragdo através de indicadores
comparativos internacionais, € assumida como estratégia de melhoria,
nomeadamente nos estilos de ensino, nas praticas pedagdgicas, na
organizagado de turmas, no uso de textos e manuais na sala de aula [...]
(PACHECO, 2019, p. 91).

Assim, nesse contexto, a inovagao assume uma logica eficientista; logo, as
politicas passam a orientar-se por resultados. No caso do PNE, isso fica claro quando
olhamos para a meta 7, a qual estabelece a mensuragao da qualidade da educacéao
pelo desempenho no Ideb e, para tal, tem como uma das estratégias o incentivo as
praticas pedagogicas inovadoras. Nessa direcdo, “[...] a inovacado ligada aos
resultados esta essencialmente no uso de pedagogias que promovem a
personalizagdo da aprendizagem, numa pretensa mudanga paradigmatica, do ensino
para a aprendizagem [...]" (PACHECO, 2019, p. 143).

Ainda, o desenvolvimento de praticas pedagodgicas inovadoras € atualmente
reforgcado pela instituicdo da BNC-Formacgao (BRASIL, 2020), a qual passa a definir

competéncias necessarias para a formacao inicial de professores:

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade e buscar
solugbes tecnologicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagdgicas
desafiadoras, coerentes e significativas (BRASIL, 2020, p. 13, grifos nossos).

6. Valorizar a formacao permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacéo na
sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem
aperfeicoamento profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade (BRASIL, 2020, p. 13, grifos nossos).

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagao da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para promover
ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem (BRASIL, 2020, p. 13, grifos nossos).

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opinibes e concepgbes pedagdgicas,
tomando decis6es com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis
e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses valores (BRASIL,
2020, p. 13, grifos nossos).

Ao analisarmos essas competéncias propostas pela BNC-Formacgao (BRASIL,
2020), percebemos estar em voga a orientagao para uma flexibilidade docente e que
sejam exercitadas e desenvolvidas competéncias socioemocionais como empatia,

didlogo, cooperacao, criatividade, resiliéncia, abertura ao novo, responsabilidades,
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resolugcdes de conflitos, enfim, competéncias desejadas pelo “capitalismo flexivel”
(SENNETT, 2016). Nesse contexto, a exigéncia da flexibilidade causa impacto

profundo sobre o carater e a personalidades dos sujeitos:

O termo carater concentra-se, sobretudo no aspecto a longo prazo de nossa
experiéncia emocional. E expresso pela lealdade e pelo compromisso mutuo,
pela busca de metas a longo prazo ou pela pratica de adiar a satisfagdo em
troca de um fim futuro. Da confusdo de sentimentos em que todos estamos
em algum momento particular procuramos salvar e manter alguns; esses
sentimentos sustentaveis servirdo a nossos caracteres. Carater sdo os tragos
pessoais que damos valor em nés mesmos e pelos quais buscamos que o0s
outros nos valorizem (SENNETT, 2016, p. 10).

Desse modo, os docentes, assim como os demais trabalhadores do
“capitalismo flexivel”’, veem seu carater corroido e passam a “engolir’” essas
competéncias, que sd&o o cerne do sistema capitalista, tomando-as como
indispensaveis a sua pratica pedagogica.

Esses discursos que propdéem flexibilidade e inovagdo vao operando
diretamente na subjetividade docente, mas, ainda, reforcam a diferenciagcdo
pedagogica. O professor € usado como uma estratégia para garantir a formagao de
capital humano, para capacitar trabalhadores “competentes” e “adaptaveis” ao
imperativo capitalista. “Evidencia-se, em nosso tempo, uma difusdo de modelos de
curriculos socioemocionais que tomam a infancia como alvo privilegiado para o
investimento econémico” (CARVALHO; SILVA, 2017, p. 175).

Da mesma forma, conforme Carvalho e Silva (2017, p. 175), se avaliarmos a
implementagao de politicas curriculares no Brasil, € possivel observar uma nova
gramatica formativa, na qual “nogbes como competéncias socioemocionais,
habilidades do século XXIl, paradigma holistico, curriculo socioemocional e
abordagem transversal tornaram-se recorrentes nos debates educacionais
mobilizados pelos diferentes sistemas de ensino”. E é diante dessa nova gramatica,
que ganha cada vez mais adeptos, que os docentes precisam estar “aptos” a atuar.

Além das competéncias, a BNC-Formacéao (BRASIL, 2020) define uma série de
habilidades que os profissionais devem adquirir em sua formagéo. Essas habilidades
estdo distribuidas dentro de trés competéncias especificas: 1) Conhecimento Pessoal;

2) Pratica Profissional; e 3) Engajamento Profissional??.

22 Nos excertos a seguir, o primeiro numero representa cada uma dessas trés competéncias.
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1.1.3 Dominar os direitos de aprendizagem, competéncias e objetos de conhecimento da
area da docéncia estabelecidos na BNCC e no curriculo.

1.2.5 Aplicar estratégias de ensino diferenciadas que promovam a aprendizagem dos
estudantes com diferentes necessidades e deficiéncias, levando em conta seus diversos
contextos culturais, socioecondmicos e linguisticos.

1.2.6 Adotar um repertorio adequado de estratégias de ensino e atividades didaticas
orientadas para uma aprendizagem ativa e centrada no estudante (BRASIL, 2020, p. 15,
grifos nossos).

2.1.3 Adotar um repertorio diversificado de estratégias didatico-pedagogicas considerando
a heterogeneidade dos estudantes (contexto, caracteristicas e conhecimentos prévios).
2.1.4 Identificar os recursos pedagdgicos (material didatico, ferramentas e outros artefatos
para a aula) e sua adequagdo para o desenvolvimento dos objetivos educacionais
previstos, de modo que atendam as necessidades, os ritmos de aprendizagem e as
caracteristicas identitarias dos estudantes.

2.4.1 Desenvolver praticas consistentes inerentes a area do conhecimento, adequadas ao
contexto dos estudantes, de modo que as experiéncias de aprendizagem sejam ativas,
incorporem as inovagbes atuais e garantam o desenvolvimento intencional das
competéncias da BNCC (BRASIL, 2020, p. 17-18, grifos nossos).

3.1.2 Engajar-se em praticas e processos de desenvolvimento de competéncias pessoais,
interpessoais e intrapessoais necessarias para se autodesenvolver e propor efetivamente
o desenvolvimento de competéncias e educagéo integral dos estudantes.

3.1.3 Assumir a responsabilidade pelo seu autodesenvolvimento e pelo aprimoramento da
sua pratica, participando de atividades formativas, bem como desenvolver outras
atividades consideradas relevantes em diferentes modalidades, presenciais ou com uso
de recursos digitais.

3.2.5 Construir um ambiente de aprendizagem que incentive os estudantes a solucionar
problemas, tomar decisdes, aprender durante toda a vida e colaborar para uma sociedade
em constante mudanga (BRASIL, 2020, p. 19-20, grifos nossos).

As habilidades requeridas acima enfatizam o desejo contemporaneo de formar
profissionais “engajados” com o desenvolvimento de competéncias, tanto para si
como para seus estudantes, especialmente as competéncias socioemocionais, que
estdo em voga na BNCC. Essas habilidades demandam um docente que seja
responsavel pelo seu desenvolvimento profissional, que busque desenvolver praticas
inovadoras e atente para a flexibilizagdo, atendendo as necessidades e ritmos dos
estudantes?®. Contudo, ainda, deve incentivar seus estudantes a uma “aprendizagem
permanente” e a “colaborar” com uma sociedade em constante mudanga. Conforme

salienta Laval (2004, p. 3), “0 novo modelo escolar e educativo que tende a se impor

23 Enfatizamos que nossa critica estd ancorada no excesso dessas praticas “inovadoras”, “flexiveis” e
voltadas as “competéncias socioemocionais” quando estas estdo na base de uma ldgica
instrumental. Defendemos que é preciso haver um equilibrio, pois o0 docente ndo pode abrir mado de
inovar e flexibilizar seu trabalho ou desenvolver competéncias quando o que esta em voga é
promover, aos estudantes, o acesso ao conhecimento escolar.
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estd fundamentado, inicialmente, na sujeicdo mais direta da escola a razdo
econbmica”.

‘O ‘homem flexivel e o ‘trabalhador autbnomo’ constituem, assim, as
referéncias do novo ideal pedagdgico” (LAVAL, 2004, p. 3). Nessa esteira, se nos
voltarmos especificamente para o caso brasileiro, podemos citar como exemplo o
Instituto Ayrton Senna (IAS), que tem promovido projetos educacionais?*, os quais
estao de acordo com o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, educagao
para o século XXI e aprendizagens permanentes.

Um desses projetos foi desenvolvido no ano de 2014, juntamente com o
Governo do Rio de Janeiro, com o apoio da OCDE, e contou com uma amostra de
cerca de 25 mil alunos do Ensino Médio da rede estadual do Rio de Janeiro. O objetivo
era construir um instrumento de mensuragado de atributos socioemocionais, “que
fosse, ao mesmo tempo, economicamente viavel para aplicagdo em larga escala
(como ferramenta de politicas publicas) e cientificamente robusto para subsidiar
pesquisas académicas na area” (SANTOS; PRIMI, 2014, p. 12).

O IAS tem como foco influenciar diretamente a educacéao do pais, alegando que
esta ja ndo da conta dos desafios do nosso tempo. Assim, seria necessario um
curriculo inovador que concretizasse a “Educacédo para o Século 21”. Para isso, a
escola precisa desenvolver nos estudantes competéncias que englobem aspectos
socioemocionais, como responsabilidade, comunicagao, colaboragéo, criatividade,
autocontrole, abertura, etc.

No projeto-piloto acima citado, essas competéncias foram medidas pela analise
dos cinco grandes dominios de personalidade, denominados Big Five. Para tal, foram
observadas cinco dimensdes, “conhecidas como os Cinco Grandes Fatores: Abertura
a Novas Experiéncias, Extroversdo, Amabilidade, Conscienciosidade e Estabilidade
Emocional’ (SANTOS; PRIMI, 2014, p. 16, grifos dos autores).

Como podemos perceber, propostas como essas vao sendo ampliadas e
estabelecidas nacionalmente. H&a, assim, essa mudangca do ensino para a

aprendizagem, a qual pode ser observada também na Base Nacional Comum

24 O Instituto € uma associagdo, sem fins lucrativos, que estabelece parcerias com secretarias
estaduais e municipais de ensino. Conforme consta no site do Instituto: “para produzir
conhecimentos, formar educadores e pilotar solugdes educacionais escalaveis que podem inspirar
praticas e politicas de educagao em qualquer regido do Pais. Desenvolvemos e disseminamos
inovagbes educacionais e iniciativas voltadas para estudantes desde os anos iniciais do ensino
fundamental até o médio” (IAS, 2020).
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Curricular (BRASIL, 2017), a partir do momento em que a educagao passa a ser

orientada por competéncias:

Com a Base, vamos garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes
brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio das dez competéncias gerais para a
Educacéo Basica, apoiando as escolhas necessarias para a concretizagdo dos seus
projetos de vida e a continuidade dos estudos (BRASIL, 2017, p. 5, grifos nossos).

Na BNCC, 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 (BRASIL, 2017, p. 8, grifos nossos).

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI,
o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados e
Municipios brasileiros e diferentes paises na construgdo de seus curriculos. E esse
também o enfoque adotado nas avaliagbes internacionais da Organizagdo para a
Cooperagcdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizagdo das
Nacbées Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que
instituiu o Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacao para a
América Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2017, p. 13, grifos nossos).

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisées pedagdgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacéo clara do que
os alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizacao
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho) [...] (BRASIL,
2017, p. 13, grifos nossos).

Nesses excertos da BNCC (BRASIL, 2017), o documento curricular mais
recente e importante para a construgao das propostas curriculares de todo o pais,
podemos observar que o desenvolvimento de competéncias esta na ordem do dia. E
necessario para que os estudantes possam desenhar seus projetos de vida, impondo-
lhes o que devem “saber” e o que devem “saber fazer” para se adaptar as mudangas
contemporaneas, flexibilizando-se para encaixar-se no mundo do trabalho. Instaura-
se o0 desejo de uma aprendiz permanente (LIMA, 2012) — a maxima do “aprender a
aprender” —, que ja aparecia la nos PCN e nas DCN, mas que agora € ainda mais
reforcada.

Ademais, o documento segue a pauta de organismos multilaterais como OCDE,
Unesco, Banco Mundial, que tém como foco a aprendizagem por resultados, ou seja,

a busca desenfreada por melhores desempenhos em avaliagdes de larga escala. No
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entanto, como alerta Teodoro (2016), essas avaliagdes ou grandes inquéritos acabam
condicionando as reformas educacionais e fixando curriculos e modos de ensinar e
aprender. Igualmente, essa forma de “governar por numeros’ empobrece o debate
publico democratico e obscurece outros modos de regulagéo, mais propicios a apoiar
a inovacao das respostas educativas, condicdo para a construgdo de uma escola
exigente e radicalmente democratica” (TEODORO, 2016, p. 41).

Logo, para o autor, o papel desses inquéritos é fornecer evidéncias,
comparagdes e resultados para a acao politica governativa, desconsiderando a
contextualizagdo dos processos de aprendizagem ou a propria dimenséo politica da

educacao:

Este é o paraiso da governagao neoliberal: uma agao politica baseada em
evidéncias apontadas pela expertise dos técnicos e cientistas, em vez da
participacdo dos movimentos sociais € da sociedade civil organizada,
associada a livre e democratica afirmacdo e concorréncia de projectos
politicos contrastantes. E, em suma, o velho sonho conservador de fazer
politicas sem politica, de um governo de sabios que conhece os caminhos e
as solugdes para tornar o “povo” feliz (TEODORO, 2016, p. 49).

E nesse contexto neoliberal, orientado por resultados, que o ensino por
competéncia vai ganhando espago. Porém, conceito de competéncia n&o € algo novo;
os proprios PCN ja o abordavam. O que é novo € 0 seu uUsO com um Viés
socioemocional, visando a formagdo de um individuo “flexivel” as exigéncias do

mundo do trabalho:

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos
e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagbes proprias do mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade (BRASIL, 2017, p. 9, grifos nossos).

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 10,
grifos nossos).

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisbes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2017, p. 10, grifos nossos).

(continua)
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(continuacgéo)

No novo cenéario mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural, comunicar-
se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente,
produtivo e responsavel requer muito mais do que o acumulo de informagdes. Requer o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a informagao
cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das
culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar
decisbes, ser proativo para identificar os dados de uma situagdo e buscar solugoes,
conviver e aprender com as diferencas e as diversidades (BRASIL, 2017, p. 14, grifos
NOSS0S).

Visualizamos, na BNCC, diversas competéncias a serem desenvolvidas nos
estudantes: autonomia, consciéncia critica, responsabilidade, empatia, dialogo,
resolucdo de conflitos, cooperacéo, flexibilidade, resiliéncia, determinacao e, ainda,
ser criativo, produtivo, colaborativo e proativo. O discurso em voga € que essas
competéncias socioemocionais sao tidas como necessarias para 0s jovens
enfrentarem os desafios do século XXI, quando na verdade a escola esta se tornando

cada vez mais mercantil e individualista (LAVAL, 2004).

A nova pedagogia, “nao diretiva” e “estruturada com leveza”, a utilizagéo de
novas tecnologias, um mais extenso “menu” de opg¢des oferecidos aos alunos
e aos estudantes, o habito adquirido de um “controle continuo”, sdo pensados
como introdugao na “gestao das situagdes de incerteza” nas quais o jovem
trabalhador sera mergulhado ao sair de seus estudos. [...] inumeraveis séao
os textos que dizem que o ensino deve, doravante, dotar seus alunos de
“‘competéncias de organizagdo, de comunicacdo, de adaptabilidade, de
trabalho em equipe e de resolugao de problemas nos contextos de incertezas”
(LAVAL, 2004, p. 17).

O cenario atual € um cenario de incerteza, a vida laboral € uma incerteza
(BAUMAN, 2008), e a incerteza € uma forga individualizante. E é nesse contexto de
uma sociedade liquida, fluida e flexivel que os processos individualizatorios vao se
intensificando.

Nessa ldgica, ao analisar o cenario espanhol, Collet (2020) ressalta que a
escola tem sido governada e orientada por um governo vertical e individualizador;
assim, o modelo educativo tem sido vinculado a elementos como individualizacido da
identidade e do trabalho docente; menor tempo de trabalho em equipe, com as
familias ou em rede com o territério; educacao reduzida a ensinar para passar em

testes de larga escala; curriculos cada vez mais extensos, apesar de, no papel,
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trabalhar a partir de uma perspectiva de competéncia (COLLET, 2020). Ou seja, é um

modelo de escola centrada em objetivos instrumentais em um contexto competitivo.
No Brasil, podemos observar esse processo individualizatério na BNCC

(BRASIL, 2017) quando traz a necessidade de se instituirem os itinerarios formativos

para o Ensino Médio:

Essa nova estrutura do Ensino Médio, além de ratificar a organizagédo por areas do
conhecimento — sem desconsiderar, mas também sem fazer referéncia direta a todos os
componentes que compunham o curriculo dessa etapa —, prevé a oferta de variados
itinerarios formativos, seja para o aprofundamento académico em uma ou mais areas do
conhecimento, seja para a formagao técnica e profissional. Essa estrutura adota a
flexibilidade como principio de organizagdo curricular, o que permite a construgdo de
curriculos e propostas pedagodgicas que atendam mais adequadamente as especificidades
locais e a multiplicidade de interesses dos estudantes, estimulando o exercicio do
protagonismo juvenil e fortalecendo o desenvolvimento de seus projetos de vida (BRASIL,
2017, p. 468, grifos nossos).

Os itinerarios formativos — estratégicos para a flexibilizagdo da organizagéo curricular do
Ensino Médio, pois possibilitam opc¢bes de escolha aos estudantes — podem ser
estruturados com foco em uma area do conhecimento, na formacao técnica e profissional
ou, também, na mobilizacédo de competéncias e habilidades de diferentes areas, compondo
itinerarios integrados, [...] (BRASIL, 2017, p. 477, grifos nossos).

Assim, a oferta de diferentes itinerarios formativos pelas escolas deve considerar a
realidade local, os anseios da comunidade escolar e os recursos fisicos, materiais e
humanos das redes e instituicbes escolares de forma a propiciar aos estudantes
possibilidades efetivas para construir e desenvolver seus projetos de vida e se integrar de
forma consciente e autbnoma na vida cidadd e no mundo do trabalho. Para tanto, os
itinerarios devem garantir a apropriacdo de procedimentos cognitivos € o0 uso de
metodologias que favoregam o protagonismo juvenil, [...] (BRASIL, 2017, p. 478-479, grifos
NOSSO0S).

A flexibilizagdo dos curriculos do Ensino Médio, através dos itinerarios
formativos, € mais uma estratégia que reforga o carater individualizatério do tempo
presente. Nos excertos, percebe-se que essa flexibilizacdo é “justificada” pelo
estimulo ao protagonismo juvenil e ao fortalecimento de seus projetos de vida.

Ademais, essa nova reformulacéao curricular, que salienta a equidade enquanto
diferenciagdo pedagogica, é caracterizada por estabelecer opgdes de escolhas aos
estudantes, conforme suas necessidades. No entanto, a proposi¢cédo de escolhas é
uma estratégia meritocratica da sociedade neoliberal que desencadeia uma corrida

perversa de performances, que intensifica ainda mais os processos individualizatoérios.
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Nessa logica, Silva, Silva e Vasques (2018) apontam para uma financeirizagao
da vida perpassando a constituicho de politicas curriculares brasileiras
contemporaneas: “A forma como o neoliberalismo opera aperfeigoa o capitalismo e
faz com que a relagdo social se precarize, se individualize, se fragmente, se
despolitize, intensifique a competitividade e endivide os sujeitos” (SILVA; SILVA,
VASQUES, 2018, p. 20). Nesse cenario de financeirizacdo, como salientamos
anteriormente, a divida (NEGRI; HARDT, 2014) e a precariedade (FUMAGALLI, 2016)
contribuem para a individualizagéo do sujeito e para que as aprendizagens se tornem
capitalizaveis.

De acordo com Silva, R. (2019b), praticas de individualizagdo dos percursos
formativos tém se tornado recorrentes nas politicas curriculares contemporaneas em
diversos paises. “Nogdes como personalizagdo, customizagdo e diferenciagao
passaram a operar, enquanto dispositivos curriculares que estruturam a formacao
humana, a partir das escolhas, dos interesses e das necessidades dos individuos”
(SILVA, R., 2019b, p. 426).

Nesse sentido, ao analisar trés propostas curriculares para o Ensino Médio no
Brasil, Silva, R. (2019b, p. 443) identifica trés noc¢des centrais que intensificam os

processos de individualizagao nas politica examinadas:

Derivam de nossas analises realizadas em trés Estados de nosso pais, a
emergéncia das areas de empregabilidade, das comunidades de
aprendentes e das competéncias socioemocionais enquanto orientadores
das politicas curriculares. O atendimento aos interesses juvenis, a
preocupacao com as demandas do mundo da economia ou mesmo a redugao
da aprendizagem a elemento calculavel sdo algumas condi¢des deste cenario
que se complexifica com as recentes reformas do Ensino Médio e com a
construcado da Base Nacional Comum Curricular.

Como bem salienta o autor, as reformas do Ensino Médio e a construgao da
BNCC tém complexificado, ou diriamos intensificado, esse cenario de
individualizacdo. Em especial, temos a Reforma do Ensino Médio, instituida pela
Medida Provisoéria n.° 746/2016 e a posterior Lei n.° 13.415/2017.

A Medida Proviséria (MP) n.° 746/2016 foi responsavel pelo adiamento da
BNCC para o Ensino Médio. Portanto, a MP, que previa a instituicdo de percursos
formativos diferenciados aos jovens, foi incorporada a BNCC. Tal MP foi apresentada

em setembro de 2016, pelo entdo presidente Michel Temer, com o objetivo de
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flexibilizar as disciplinas dessa etapa de ensino, estabelecendo que 60% de disciplinas
seriam obrigatorias e 40% seriam optativas, a escolha do estudante.

Além disso, a Medida Proviséria inicialmente suprimiu a obrigatoriedade de
disciplinas consideradas essenciais para a formagao, como Artes, Educacéao Fisica,
Sociologia e Filosofia. Essa supresséo foi alterada posteriormente por pressédo de
variados segmentos da sociedade civil, posto que a MP foi apresentada sem uma
discussao preliminar com os setores educacionais e com as comunidades escolares,
0 que desencadeou diversas manifestagcdes nacionalmente.

Assim, em decorréncia dessa Reforma do Ensino Médio, teve-se instituido, no
ano de 2018, a atualizagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

(BRASIL, 2018). Vejamos alguns excertos dessas novas DCN:

Art. 5° O ensino médio em todas as suas modalidades de ensino e as suas formas de
organizagao e oferta, além dos principios gerais estabelecidos para a educa¢ao nacional no
art. 206 da Constituicdo Federal e no art. 3° da LDB, sera orientado pelos seguintes
principios especificos:

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

Il - projeto de vida como estratégia de reflexao sobre trajetéria escolar na construgcao das
dimensdes pessoal, cidada e profissional do estudante;

Il - pesquisa como pratica pedagdgica para inovagéo, criagdo e construgdo de novos
conhecimentos; [...] (BRASIL, 2018, p. 17, grifos nossos).

§ 3° As aprendizagens essenciais sdo as que desenvolvem competéncias e habilidades
entendidas como conhecimentos em ag¢do, com significado para a vida, expressas em
praticas cognitivas, profissionais e socioemocionais, atitudes e valores continuamente
mobilizados, articulados e integrados, para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do exercicio da cidadania e da atuagdao no mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 19, grifos
NOSSO0S).

§ 1° Os itinerarios formativos devem considerar as demandas e necessidades do mundo
contemporéneo, estar sintonizados com os diferentes interesses dos estudantes e sua
insercdo na sociedade, o contexto local e as possibilidades de oferta dos sistemas e
instituicdes de ensino (BRASIL, 2018, p. 22, grifos nossos).

§ 2° Os itinerarios formativos orientados para o aprofundamento e ampliagdo das
aprendizagens em areas do conhecimento devem garantir a apropriacao de procedimentos
cognitivos e uso de metodologias que favore¢cam o protagonismo juvenil, [...] (BRASIL, 2018,
p. 22, grifos nossos).

§ 4° A definicao de itinerarios formativos [...] deve ser estabelecido pela instituicido ou rede
de ensino, considerando os interesses dos estudantes, suas perspectivas de continuidade
de estudos no nivel pés-secundario e de insergdo no mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p.
22, grifos nossos).

(continua)
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(continuacgéo)

Art. 27. A proposta pedagdgica das unidades escolares que ofertam o ensino médio deve
considerar: [...]

XXIII - o projeto de vida e carreira do estudante como uma estratégia pedagogica cujo
objetivo é promover o autoconhecimento do estudante e sua dimenséao cidada, de modo a
orientar o planejamento da carreira profissional almejada, a partir de seus interesses,
talentos, desejos e potencialidades (BRASIL, 2018, p. 28-29, grifos nossos).

Ao analisarmos a atualizagdo das DCN para o Ensino Médio (BRASIL, 2018)?5,
visualizamos que as orientagcdes da MP de 2016 também sao incorporadas, assim
como o foram na BNCC: a aprendizagem esta ancorada no desenvolvimento de
competéncias socioemocionais e habilidades, e os itinerarios formativos devem ser
adotados, com énfase no atendimento ao mundo contemporaneo, diga-se aqui,
mundo do trabalho, e nas necessidades e interesses dos estudantes.

Além disso, as DCN trazem o desejo de estimular o protagonismo juvenil e um
grande apelo ao projeto de vida dos estudantes. Especialmente, podemos destacar o
trecho que dispde que as propostas pedagdgicas devem considerar o projeto de vida
e de carreira do estudante como uma estratégia pedagdgica. Neste ponto,
observamos claramente que o “projeto de vida” do estudante esta atrelado ao seu
preparo para o mundo do trabalho, mundo esse que exige um trabalhador flexivel,
colaborativo, amavel, resiliente, etc. Também presenciamos que 0 sucesso
profissional esta vinculado aos talentos, desejos e potencialidades de cada um, ou
seja, depende do esforgo de cada um, € meritocratico.

Nessa logica, Silva, R. (2014), ao analisar as relagbes entre curriculo e
conhecimento escolar em politicas curriculares para o Ensino Médio no Estado do Rio
Grande do Sul, alerta para a emergéncia de determinados “dispositivos de

customizacéao curricular”. De acordo com o autor,

Customizar tornou-se um imperativo para quem busca individualizar sua
forma de estar no mundo. Importa destacar que a palavra customizagcao é
uma criagdo do campo da moda nos Estados Unidos, desde a década de
1990, sendo derivada da expresséao “custom made”. O fazer do seu jeito, ou
sob medida, ja estava presente no Brasil no final da referida década, sendo
considerado como um sinébnimo para as formas de vida que buscam
diferenciar-se das outras pessoas, fazem com que os sujeitos conduzam-se
com criatividade. [...] Nessa gramatica, “fazer do seu jeito” significa

25 Lembramos que, como destacado na secdo anterior, as DCN do Ensino Médio de 2012, ao
abordarem as formas de oferta e organizacao do ensino, ja assinalavam a necessidade de oferecer
aos estudantes “itinerarios opcionais diversificados”.
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personalizar seus objetos e suas caracteristicas de modo que se produza
com originalidade e individualidade (SILVA, R., 2014, p. 146-147).

Assim, conforme o autor, essa customizacao fortalece a definicdo dos
percursos formativos pelos proprios estudantes, tornando-os mais flexiveis,
personalizaveis e criativos. O curriculo analisado por Silva, R. (2014, p. 152), “[...]
ainda que se justifique de forma comprometida politcamente com um mundo em
transformacao, articula-se produtivamente com as novas gramaticas econémicas da
sociedade contemporanea”.

Em estudo posterior, Silva, R. (2017, p. 701) busca examinar os modos de
operacgao dos dispositivos de customizagao curricular: “arriscamos assinalar que os
dispositivos de customizagdo sdo movidos pela emocionalizagdo pedagogica, pela
algoritmizacédo subjetiva e pela personalizagdo dos itinerarios formativos”. Nesse
sentido, o autor sinaliza como o capitalismo opera articulando-se com a vida

emocional:

Ao investir sobre as subjetividades contemporaneas, as formas politicas
ancoradas no neoliberalismo fortalecem as dimensées do individualismo, da
realizacdo pessoal e da competitividade. Todavia, seu foco de intervencao
biopolitica ndo somente opera disciplinarmente sobre os corpos, como se
visibilizava no capitalismo industrial; mas, intensifica seus regimes de
intervengao sobre as novas formas cognitivas e o0 campo das emogdes. Em
tais condigdes, as diferencgas individuais sdo potencializadas e valorizadas
permanentemente e, em termos pedagdgicos, poderiamos afirmar que
diferenciamos pedagogias para capitalizar pessoas (SILVA, R., 2017, p. 606-
607).

Logo, o investimento emocional, a responsabilizagdo dos estudantes pelo seu
desempenho e o estabelecimento dos itinerarios formativos sdo dispositivos que tém
composto as politicas curriculares atuais visando a capitalizagdo dos individuos, ou
seja, o desenvolvimento de conhecimentos valorizaveis economicamente (LAVAL,
2004).

Desse modo, nas politicas curriculares instituidas desde o PNE (BRASIL,
2014), presenciamos uma ultima metamorfose da equidade, que passa da promogéao
de oportunidades e da atencgéo a diversidade para a diferenciagado pedagogica, a qual
€ operada sob duas estratégias. A primeira € o trabalho docente, que deve ser flexivel,
inovador, atuar sob competéncias socioemocionais e propor métodos e propostas
diversificadas. A segunda é flexibilizag&o curricular, que prevé o desenvolvimento de

habilidades, competéncias socioemocionais, protagonismo juvenil e projetos de vida,
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tudo isso reforgando a instituicdo de itinerarios formativos, isto é, a individualizag&o

da aprendizagem.

6.4 A metamorfose da equidade nas politicas curriculares brasileiras: as

desigualdades se diversificam e se individualizam

Conforme ja enfatizamos a partir de Crahay (2000), desde a década de 1950,
estudos sociolégicos evidenciam a relagcao do éxito escolar com a origem social dos
estudantes. Entre esses estudos, teve destaque o Relatério Coleman, The Equality of
Educational Opportunity, publicado em 1966. O relatério desencadeou diversos
estudos de investigagéo sobre a eficacia escolar e os fatores que podem ter impacto
no desempenho escolar, o que esta diretamente relacionado com a equidade.

Para complementar, Petitat (1994) também reforga que, apdés a Segunda
Guerra Mundial, especialmente nos anos 1950, houve uma explosao de pesquisas
empiricas em Sociologia da Educacéo. Entre essas pesquisas, “[...] a desigualdade
social ou a diferenciagdo social parece constituir a pedra angular para uma
compreensao do mundo da educagao” (PETITAT, 1994, p. 213).

Nessa logica, o autor destaca que a “sociologia das desigualdades” vai ter
diversos interesses de pesquisas; entre eles, alimenta os debates sobre a
desigualdade de oportunidades. Assim, os soci6logos se tornam os principais
personagens e “contribuem para moldar novas representagdes das desigualdades
escolares e de suas causas; desta forma, se tornam parte interessada dentro do
processo de producao-reproducao da escola e da sociedade” (PETITAT, 1994, p.
214).

E assim que toda uma literatura sociolégica, apresentando o insucesso
escolar como produto de caréncias culturais e linguisticas dos meios mais
modestos, veio trazer uma teorizagdo as praticas de educagéo
compensatoria. Outra tendéncia vé nas desigualdades escolares a expressao
de disposigbes inatas e hereditarias. Ela vem apoiar as forgas favoraveis a
uma diferenciagdo dos esforgos da escola em fungdo de um quociente de
inteligéncia considerado em grande parte hereditario. Um terceiro pdélo de
pesquisas e de interpretagées relaciona as desigualdades escolares com as
desigualdades sociais e econbmicas; oferece uma critica da escola e da
ideologia da igualdade de oportunidades, destacando as suas ligagbes com
as desigualdades em geral. Por fim, uma dltima tendéncia, mais radical, refuta
o ideal de igualdade de oportunidades dentro de uma sociedade desigual,
enfrenta as préprias desigualdades, teorizando sobre suas relagbes com as
classes dominantes. O leque esta completo, mas as nuances entre os polos
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sdo consideraveis: ha com que municiar de argumentos e interpretacdes
todas as forgas sociais e politicas ativas na area da escola. (PETITAT, 1994,
p. 214, grifos nossos).

Desse modo, inumeras foram as tendéncias tedricas que se sucederam sobre
a desigualdade e/ou igualdade de oportunidades. Apesar disso, o préprio Petitat
(1994) evidencia os limites e caréncias de tais teorias.

E importante salientar que esses estudos socioldgicos dos Ultimos 70 anos,
com énfase nas desigualdades sociais e escolares, igualdade de oportunidades,
eficacia escolar, desempenho, entre outros, ajudaram a constituir e avancar nas
discussdes sobre uma escola mais justa. Esse € um dos motivos pelos quais este
estudo se articulou com a Sociologia da Educacéo, ja que a equidade se entrelaga
diretamente com esses conceitos.

Assim, considerando a importancia dos estudos socioldgicos, que auxiliam a
constru¢cao do campo de estudos sobre as relagdes entre a sociedade e a escola, e
também considerando que cada pesquisa vai sendo historicamente situada e
justificada, neste momento, de forma a reforgcar nossa tese de uma metamorfose da
equidade, descrita nas seg¢des anteriores, temos que dar énfase a uma recente
publicagao do sociélogo Francois Dubet (2020), que traz uma relevante reflexdo sobre
as desigualdades sociais no tempo presente, o qual ele chama de “o tempo das

paixdes tristes”. A hipotese langada pelo autor é a seguinte:

[...] mais do que a amplitude das desigualdades, é a transformacgéao do
sistema de desigualdades que explica as céleras, os ressentimentos e as
indignacbes de nossos dias. As desigualdades, que antes pareciam
incrustadas na estrutura social, num sistema tido como injusto, mas
relativamente estavel e compreensivel, agora se diversificam e se
individualizam. Com o declinio das sociedades industriais, elas se
multiplicam, mudam de natureza, transformando profundamente a
experiéncia que temos dela (DUBET, 2020, p. 8, grifos do autor).

Entdo, quando defendemos a tese de que ha uma metamorfose da equidade
nas politicas curriculares que inicia pela promog¢ao de oportunidades, perpassando
pela atencao a diversidade cultural e chegando a diferenciacao pedagdgica (a qual
propde a individualizagdo da aprendizagem), vemos reforgado nosso argumento, na
vida social, quando Dubet (2020) alerta para uma transformagédo do sistema de
desigualdades, o qual se move de um coletivo para se diversificar e se individualizar.

De acordo com o autor, no contemporaneo, as desigualdades se multiplicam e cada
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individuo € afetado por varias delas; nessa logica, cada um é desigual em fungéo das
diversas esferas que ocupa ou as quais pertence. E cada vez surgem mais critérios
de desigualdades e novos grupos. Nessa multiplicagdo de desigualdades, afastam-se
as categorias coletivas, as classes, e as desigualdades passam a ser vividas como
desafios pessoais (DUBET, 2020).

Logo, conforme Dubet (2020, p. 49), essa evolugao das desigualdades nao é
pos-moderna ou poés-capitalista; “ela prolonga e acentua as caracteristicas da
modernidade. Ela promove ainda mais o individuo, sua autonomia e sua
singularidade, como representacdo de si”’. Mais ainda, para o autor, “ela acompanha
a ‘providéncia democratica’ defendendo a prioridade da igualdade. Ela exacerba a
performance ou o mérito como principios de atribuicdo estatutaria” (DUBET, 2020, p.
49). Assim, entende-se que “o sistema das desigualdades multiplas ndo € uma crise
ou um momento dificil a ser enfrentado, mas uma caracteristica estrutural de nossas
sociedades” (DUBET, 2020, p. 49).

Desse modo, essa transformacgao do sistema de desigualdades esta associada,
como defende o autor, a uma mutagao dos modelos de justica. Enquanto, no sistema
antigo, as injusticas eram comparadas em termos de diferengas nas posigdes de
classe, as desigualdades multiplas sdo associadas a igualdade de oportunidades
meritocraticas. “Em que medida somos responsaveis pelas desigualdades que nos
atingem? A economia moral das injusticas se desloca, entdo, no sentido dos
individuos e de sua responsabilidade” (DUBET, 2020, p. 52).

A individualizagdo das desigualdades esta associada ao reino da igualdade
de oportunidades, que progressivamente se torna o modelo fundamental da
justica social. Quando se considera que todos devem ter as mesmas chances
para alcangar todas as posigdes sociais em fungdo do seu mérito, a
percepgao singular das desigualdades “na qualidade de” tende a se tornar
mais aguda. Enquanto o modelo da reducdo das desigualdades entre as
posi¢des sociais se dirigia as classes sociais, a igualdade de oportunidades
se dirige a individuos que podem se sentir mais ou menos discriminados,
tratados de maneira iniqua em fungcdo de suas oportunidades, de seus
percursos e do que eles s&o, em vez de considerar seu lugar na divisdo de
trabalho (DUBET, 2020, p. 64).

Nesse sentido, enquanto anteriormente as desigualdades eram vividas de
forma coletiva, hoje, na légica da igualdade de oportunidades, as discriminagdes sao
vividas no singular, por cada um. “Nesse contexto, as discriminagbes sao a figura
central da injustica, porque elas atribuem aos individuos identidades estigmatizadas

‘desde o inicio” (DUBET, 2020, p. 68). Além disso, impde a produgdo de



186

“desigualdades justas”. Como salienta o autor, “[...] isso é ainda mais intoleravel
porque o sujeito dessa concepgéao da justica € um individuo livre, igual e responsavel,
capaz de reivindicar seu mérito e seu valor’ (DUBET, 2020, p. 68).

Entao, as desigualdades multiplas, que se diversificam e se individualizam, tém
impossibilitado um discurso coletivo e enfraquecido movimentos sociais, sindicais e
politicos, ou seja, arenas de lutas democraticas. Ao contrario, tem enaltecido “o tempo
das paixdes tristes”, que se reduz as coleras, ressentimentos e indignagdes de cada
um. Essa individualizagdo propdée uma competicdo justa ja que é baseada na
igualdade e no mérito. No entanto, a diversificagdo € tanta que o individuo é atingido
por uma infinidade de pequenas desigualdades que o esmagam no final, caso
continue nesse contexto de igualdade de oportunidades. Isso ocorre em varias esferas

da vida social, entre elas a escola, como exemplifica Dubet (2020, p. 43-44):

O efeito das desigualdades sociais sobre as desigualdades escolares nao
desapareceu, mas 0 modo de produgédo das desigualdades se transformou
com a massificagcéo: a triagem néo se faz mais a montante da escola, mas ao
longo dos proprios estudos, com um efeito desmultiplicador das pequenas
desigualdades, que apaga as desigualdades de classe, diluindo-as dentro do
préprio percurso. Ao se abrir, a escola mudou o modo de produgido das
desigualdades. Assim compreende-se melhor as decepgdes geradas pela
democratizagdo escolar, ja que a redugdo de desigualdades iniciais de
acesso aos estudos foi “neutralizada” pelo prolongamento dos estudos e pela
multiplicagdo das provas de selegéo.

Dessa maneira, a acumulagao de pequenas desigualdades vai acentuando a
singularidade dos percursos de cada um. E € nessa perspectiva que a equidade se
metamorfoseia e se realiza contemporaneamente na diferenciagdo pedagogica,
atentando para a individualizagéo.

Por todo o exposto, afirmamos entéo a tese de que a equidade passa por uma
metamorfose nas politicas curriculares brasileiras implementadas no periodo posterior
a LDB; desse modo, ela € mobilizada e se desloca da promog¢ao de oportunidades
para a diferenciacdo pedagogica. Aqui, ressaltamos que utilizamos a metafora da
metamorfose de Beck (2018) pelos motivos ja apresentados: primeiro, olhamos para
as mutacdes da equidade na educagao como algo que aconteceu atrelado a todo um
contexto socio-histérico, tendo clareza de que o mercado foi direcionando essas
mudangas; segundo, visualizamos essas mutagbes da equidade na esfera
educacional como uma possibilidade de metamorfose, posto que também

compreendemos que as subjetividades dos sujeitos tém sido fabricadas diante de uma
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metamorfose do mundo do trabalho e de uma metamorfose do mundo; terceiro, ndo
construimos hipoteses deterministas — ao analisarmos a mobilizagao da equidade nas
politicas curriculares, ficamos atentos para néo toma-la nem como positiva nem como
negativa, mas como uma decisdao politica, passivel de reinterpreta¢des; quarto,
estamos diante de espacos de agao cosmopolizados, de individualizagdo, de uma
sociedade liquida e flexivel, que fabrica novas figuras subjetivas — assim, entendemos
de um modo “novo” a mobilizacdo da equidade nas politicas curriculares das ultimas
décadas.

Nessa esteira, nossa tese € que a equidade é metamorfoseada nas politicas
curriculares brasileiras posteriores a LDB. Nessa metamorfose, a equidade mobilizada
nessas politicas passa a lograr trés sentidos:

a) O primeiro é a promogéo de oportunidades, que ocorre pela democratizagao
do ensino e do acesso de todos a escola. As politicas curriculares nessa
fase se desenham no seio de uma sociedade democratica, que visa, por
meio da educacao, promover oportunidades de participagdo e exercicio
pleno da cidadania. Esse sentido de promog¢ao de oportunidades se destaca
especialmente nas politicas instituidas de 1997 a 2001.

b) O segundo é a atengédo a diversidade, ou seja, com acesso garantido, &
preciso valorizar e dar maior atengdo aos diversos grupos. Ha, assim, trés
movimentos da diversidade nas politicas curriculares: o primeiro originado
de uma demanda racial, da luta do movimento negro; o segundo atentando
para outros grupos e suas especificidades (culturais, sociais, econdmicas,
regionais, linguisticas, religiosas, de género e orientacado sexual e pessoas
com deficiéncia); e o terceiro adaptando e flexibilizando o curriculo para
atender as especificidades dos estudantes. A atencao a diversidade é um
sentido que vai ter maior énfase no periodo de 2004 até 2012; no entanto,
ele ja da indicios no periodo anterior e ainda perpassa os dias atuais.

c) Por fim, o terceiro e mais recente € a diferenciagéo pedagdgica, que vai ser
operada nas politicas curriculares por duas estratégias: o trabalho docente,
que deve se desenvolver especialmente pela flexibilidade, inovacéo,
competéncias socioemocionais e planejamento de métodos e propostas
diversificadas; e a flexibilizagao curricular, que prevé o desenvolvimento de
habilidades, competéncias socioemocionais, protagonismo juvenil e projetos

de vida, tudo isso reforgando a instituigcdo de itinerarios formativos, ou seja,
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a individualizagdo da aprendizagem. Esse terceiro sentido, da diferenciagéo
pedagadgica, esta muito presente nas politicas a partir de 2014, mas teve sua
origem ainda no periodo anterior, quando se passa a diferenciar o ensino
para atender a diversidade, e, especialmente nas DCN para o Ensino Médio
de 2012 (BRASIL, 2012a, 2012b), quando prevé a possibilidade dos
itinerarios formativos.

Desse modo, podemos visualizar esses sentidos sendo mobilizados nas
politicas curriculares em trés periodos distintos. Contudo, isso ndo significa que sao
sentidos que se excluem, pois os trés sentidos, entre outros que poderdo ser
encontrados, compdem a produgao das politicas curriculares brasileiras nas ultimas
décadas e, por diversas vezes, sdo mobilizados em um mesmo documento, mas com
maior ou menor énfase.

Nessa direcdo, a preocupacdo com a promog¢ao de oportunidades, que se
origina com a democratizagdo do ensino, ndo deixou de ser um sentido de equidade
hoje, uma vez que 0 acesso a escola € um direito de todos, bem como a atencéo a
diversidade sempre sera um caminho para diminuir as desigualdades entre os
estudantes e promover a busca pela equidade. Entretanto, no contemporaneo,
vislumbramos que o sentido de equidade que mais tem tido énfase é o da
diferenciagado pedagogica, fruto do tempo presente em que vivemos, cada vez mais
flexivel, liquido, neoliberal e rumando a individualizagado. Usando a metafora de Dubet
(2020), é o tempo das paixdes tristes, em que as desigualdades se diversificam e se
individualizam. Diante desse contexto, propomos a seguir algumas pistas sobre como

enfrentar essa metamorfose da equidade.

6.5 A justica curricular e um curriculo inclusivo: proposicoes para a

diversificagao curricular

Perante o atual sentido de equidade — de diversificagao curricular —, que se
desenha em um contexto de capitalizagao de aprendizagem individualizada, no qual,
ainda, o conhecimento escolar é secundarizado e a aprendizagem passa a ser um
dispositivo econdmico, fica o questionamento: como pensar em uma escola justa e
equitativa que considere o acesso de todos a uma cultura/conhecimento comum?

Em frente a esse questionamento, precisamos, antes de apontar caminhos,

refletir um pouco mais sobre as politicas curriculares brasileiras propostas



189

contemporaneamente. Entendemos que o curriculo escolar € o coracao da escola; por
isso, deve promover uma educacado com qualidade social e com equidade, assentar-
se a justica social e ser capaz de emancipar os sujeitos. Concordamos com Young
(2007) quando afirma que talvez apenas a participagao ativa na escola e o acesso ao
conhecimento poderoso levem os estudantes a progredirem para além da situagao
em que se encontram.

Assim, a construgcdo do curriculo escolar sempre se deu em territérios de
disputas. “Trata-se de uma pratica social complexa que envolve construcao histérica-
social; disputas ideoldgicas; espagos de poder; escolhas culturais; e exercicio de
identidades” (PONCE, 2018, p. 793). No entanto, como visualizamos na metamorfose
da equidade, hoje o campo econdmico tem se sobressaido nessa disputa e definido
uma educagado que fica aquém de qualquer tipo de emancipagado, superagao de
desigualdades ou respeito a diversidade.

Nesse contexto, Ponce (2018), ao realizar duas amplas pesquisas (2011-2015
e 2016 em diante) em redes escolares em diversas regides brasileiras, constatou que
existem variadas concepg¢des de educagao na cultura e nas praticas educativas.
Diante dessa variedade, “[...] constatou-se que as marcas da economia politica
adotada globalmente e incorporada pelo Estado brasileiro moldaram o modelo do
curriculo escolar, marcaram de modo relevante a escola e os seus resultados”
(PONCE, 2018, p. 788), dessa maneira “impedindo que os avangos democraticos
fossem efetivos. A contradicdo entre esses avangos e a logica neoliberal de gestao
do Estado brasileiro foi tensionada ao limite” (PONCE, 2018, p. 788). Logo:

Nesse processo, o “curriculo escolar’, tal como foi compreendido no
documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por objetivos
alheios aos interesses da educacgao escolar emancipatéria, foi priorizado nas
pautas das politicas educacionais brasileiras com decisdes apressadas em
detrimento de demandas mais urgentes, como a da melhoria das condigbes
da educacéao publica para o atendimento com qualidade equitativa, e a da
formacgao e das condicbes de trabalho dos professores brasileiros. A corrida
a finalizagdo apressada e ndo democratica para a homologagdo da BNCC
revela que a batalha é grande. Nessa logica de “produgéo e implantagéo de
curriculo”, que é avessa a da “construgao coletiva”, assim como é avessa a
origem da demanda por uma base comum para a educagao escolar brasileira,
estdo envolvidos dois interesses de grande porte: os comerciais de grupos
de empresarios que, entre seus negocios, tém o da educagao escolar; € os
relacionados a contengdo social por meio da escola, que auxilia na
perpetuacao das desigualdades.
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Nessa esteira, dois modelos de educagao se destacam e estdo em luta no
século XXI: a concepgao republicana tradicional e a concepg¢ao neoliberal. Utilizamos
um quadro proposto por Ponce (2018) para exemplificar essas duas concepgdes
(Quadro 11).

Quadro 11 — Sistemas de educacao a partir dos modelos republicano e liberal

Modelo republicano

Modelo liberal

Sistema centralizado, financiado e regulado
pelo Estado.

Ideario: escola publica, universal, gratuita e
laica como fundamento da democracia
politica.

Formagao da cidadania politica.

Importancia do curriculo para a formagao dos
Estados Nacionais (programas curriculares
sequenciados, controle, avaliagdo escolar e
certificacdo).

Referéncias histéricas: Franga, Alemanha,
Holanda.

Estado provedor: oferece a educagdo
escolar.

Os sistemas nascem da busca de unidades
nacionais: cultura comum como forma de
coesao nacional.

Cidadao do Estado Nacional.

Igualdade de oportunidades (escola / postos
de trabalho).

Iguais direitos politicos para cidadaos
socialmente desiguais.

Gestao escolar burocratizada.

Escala nacional.

A desigualdade é pressuposta, e a igualdade
apregoada € a de oportunidades, que toma a
meritocracia como critério de qualidade.

Sistema descentralizado.

Supervisdo e avaliagcdo do sistema pelo
Estado.

Ideario: composto pelo “critério de livre
escolha” aos pais e aos estudantes.
Organiza-se a partir de iniciativas privadas.
Cabe a ‘“particulares” (individuos ou
associagdes) organizar e prover a educagao
escolar.

Referéncias histoéricas: EUA e Inglaterra.
Estado “comprador’ de servigos oferecidos
pelo mercado.

Estado adquire servigos educacionais e os
repassa eventualmente (vouchers).

Modelos avaliativos com ranqueamentos
para favorecer a “livre escolha” do
consumidor da educacéo.

Formacao do mercado educacional por meio
de parcerias publico-privadas.
Procedimentos empresariais nas redes e nas
escolas.

Gestao gerencial burocratizada.

Escala internacional.

A desigualdade é pressuposta e tende a
aprofundar-se  rapidamente. Toma a
meritocracia como principio e critério de
qualidade.

Fonte: Ponce (2018, p. 791).

Ent&o, se olharmos para os dois modelos em disputa, percebemos que ambos
estdo assentados em pressupostos econdmicos, a desigualdade é prevista, e a
meritocracia é o principio de qualidade. Ainda, o modelo liberal, neste inicio de século,

vai se “aperfeicoando” em um terceiro modelo, o neoliberal,

[...] que visa reduzir o espago do Estado e de tudo o que é publico para
ampliar o setor privado na educagao brasileira, o que se soma a degradagao
do valor do trabalho para facilitar os ganhos do capital financeiro internacional
e nacional-internacionalizado, com uma confianca cega nos principios do
mercado, tornando aviltantes as condi¢des de todos os trabalhadores —
incluindo os da educacgéo. Esse modelo, ao desprestigiar os educadores, as
escolas publicas, ao negar condigbes de trabalho dignas a todos os
trabalhadores da educacao, comete, no minimo, o equivoco desinteligente de
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acreditar que a educagéo escolar seja descolada do desenvolvimento de uma
nacao (PONCE, 2018, p. 793).

Em que pese suas semelhangas e diversidades, ao nosso ver, nenhum desses
modelos em voga da conta de superar “o tempo das desigualdades multiplicadas”
(DUBET, 2020) e propor um curriculo democratico e emancipatério que seja justo e
equitativo e que considere ao mesmo tempo as diversidades e as individualidades dos
estudantes.

Desse modo, respondemos o questionamento do inicio da seg¢do apontando
dois caminhos que tém sido trilhados e que nos parecem robustos para enfrentar o
contexto atual: a busca da justica curricular e de um curriculo inclusivo. Com relagao
a esse primeiro caminho, Connell (2009) destaca trés principios operativos que podem
constituir um modelo de justica curricular: os interesses dos menos favorecidos;
participacao e escolarizagdao comum; e a produgao histérica da/para igualdade.

O primeiro principio, de considerar os interesses dos menos favorecidos,
segundo Connell (2009, p. 1, tradugcdo nossa), tem grandes consequéncias para o
curriculo, “[...] que se fazem evidentes quando analisamos sua histéria social e como
o curriculo hegemodnico atual encarna interesses das pessoas mais favorecidas”.
Nesse sentido, de acordo com o autor, a justica requer um curriculo contra-
hegemonico que atenda aos interesses e perspectivas dos menos favorecidos e, mais
ainda, que abarque a diversidade, reconheca e considere as varias desigualdades: de
género, classe, raga, etnia. “Um curriculo contra-hegemdnico deve incluir a parte
generalizavel do curriculo tradicional e garantir a todos os estudantes acesso aos
meétodos e descobertas cientificas” (CONNELL, 2009, p. 2, tradugéo nossa).

Por sua vez, o segundo principio, da participagéo e escolarizagdo comum, esta
articulado com a promog¢ao da participacdo democratica dos cidaddos nas
sociedades. Em vista disso, propde-se um curriculo comum, que deve ser oferecido a
todos os estudantes como uma forma de justica social. Conforme Connell (2009), esse
curriculo aponta para o desenvolvimento de aprendizagens cooperativas, descartando
qualquer tipo de prova de selegdo ou competi¢cdo, além de descartar um curriculo
elaborado de uma unica posi¢ao socialmente dominante e direciona para o principio
de um “curriculo inclusivo”.

Porém, segundo o autor, para colocar em pratica esse curriculo contra-
hegemonico e a participagao dos cidadaos, faz-se necessario um terceiro principio, o

da producéo histoérica da/para igualdade, ou seja, “a ‘igualdade’ ndo pode ser estatica;
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sempre se esta produzindo em maior ou menor grau. Os efeitos sociais do curriculo
devem ser analisados como a producédo histérica de mais (ou também pode ser o
caso, de menos) igualdade ao longo do tempo” (CONNELL, 2009, p. 3, tradugao
nossa).

Desse modo, os dois primeiros principios devem ser considerados como
elementos de um mesmo processo historico, sendo preciso pensar como articula-los
para favorecer a igualdade. “O critério da justigca curricular é a disposicao de uma
estratégia educativa para produzir mais igualdade em todo o conjunto das relagdes
sociais as quais o sistema educacional esta vinculado” (CONNELL, 2009, p. 3,
tradugao nossa).

Ainda trilhando o caminho da justica curricular, Ponce (2018, p. 795) salienta
que os estudos sobre curriculo e justica social sdo oportunos e emergentes: “A justica
pode e deve ser buscada cotidianamente por todos os meios possiveis, e um deles,
com bastante potencial, pode ser a escola”. Além disso, “a justiga curricular € uma
construcdo coletiva do curriculo baseada nas experiéncias historicas significativas de
educacao/curriculo, que visa dignificar todos os sujeitos da escola no presente e no
futuro para além da escola” (PONCE, 2018, p. 796). Nessa logica, a autora define trés
importantes dimensdes da justica curricular a serem buscadas e construidas

cotidianamente:

[...] a do conhecimento, compreendida como uma estratégia de produgéo da
existéncia digna (Severino, 2001, p. 40); a do cuidado com todos os sujeitos
do curriculo, para que se viabilize o acesso ao pleno direito a educagao de
qualidade social, o que envolve a afirmacgao de direitos; e a da convivéncia
escolar democratica e solidaria, para que se consolidem valores humanitarios
e se crie uma cultura de debate democratico e de respeito ao outro. A escola
cabe, portanto, o cultivo de uma cultura de participacao e de formagao
(PONCE, 2018, p. 795, grifos da autora).

Destarte, considerar e articular essas trés dimensdes apontadas pela autora —
do conhecimento, do cuidado e da convivéncia — parece-nos fundamental para resistir
as imposigdes da escola neoliberal contemporéanea.

Entdo, pensando ser possivel uma escola mais justa, podemos acrescentar a
isso os apontamentos de Silva, R. (2018), o qual, atento as questdes que envolvem a
constituicdo do conhecimento escolar, ao mapear a nogao de justica curricular em
obras produzidas no campo dos Estudos Curriculares, pondera que trés dimensdes

poderiam ser consideradas nesse ambito: reconhecimento, redistribuicdo e
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participagdo. O autor enfatiza que essas trés dimensdes sao exploradas no dominio
da justica social pela fildsofa Nancy Fraser. Dessa maneira, Silva, R. (2018) se utiliza
das reflexdes de Fraser e produz um deslocamento dessas dimensdes do campo da
justica social para a o campo da justiga curricular.

Assim, a redistribuigdo, na perspectiva da justi¢ca curricular, estaria posta no
sentido de potencializar a democratizacdo e a ampliacdo do repertério cultural,
“garantir acesso a formas especificas de conhecimento para aqueles grupos que
historicamente ndo conseguiam chegar a escola” (SILVA, R., 2018, p. 16). A
redistribuicdo deveria estar articulada ao reconhecimento das diferencgas culturais dos
estudantes, respeitando-as e valorizando-as. Além disso, a justi¢ca curricular ainda
precisa valorizar a participagdo dos diferentes atores sociais. Entao, para o autor,
considerar a justiga curricular envolve pensar politicas no campo que viabilizem essas
dimensdes, o que “pode ser um instrumento coletivo que nos permita promover a
defesa da justica escolar e da qualidade social da educagao” (SILVA, R., 2018, p. 16).

Desse modo, considerando os interesses dos menos favorecidos, a
participacdo e a escolarizagdo comum, a producao histérica da/para igualdade
(CONNELL, 2009), as dimensdes do conhecimento, do cuidado e da convivéncia
(PONCE, 2018) e do reconhecimento, redistribuigdo e participagao (SILVA, R., 2018),
apontamos que a justica curricular pode compor um segundo caminho: o
desenvolvimento de um curriculo inclusivo.

Isto posto, Bolivar (2019), ao entender o curriculo inclusivo no quadro de uma
educacédo equitativa para todos, nos da algumas pistas do que contemplar em nossa
analise:

AT

Com diferentes mudancgas de destaque (“curriculo democratico”, “inclusivo” e
“curriculo para a justica social”), a dimensao central é enfatizada: uma escola
justa luta vigorosamente contra as barreiras culturais, sociais e educacionais
que estdo na base de praticas, dindmicas e estruturas que impedem que
todos os alunos progridam em seu processo de aprendizagem (BOLIVAR,
2019, p. 828, tradugao nossa).

Assim, independentemente da nomenclatura a ser utilizada — curriculo
“democratico”, “inclusivo” ou “para a justiga social” —, o que é central é pensar uma
escola justa, a qual, apesar de todo o contexto social, econédmico e cultural dos

estudantes, possa Ihes garantir que progridam em seu processo de aprendizagem, ou
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seja, que todos tenham direito a educacgao e esta Ihes permita desenvolver todas as
suas possibilidades e potencialidades.

Nesse sentido, Bolivar (2019) considera que um curriculo inclusivo deve ter
como base uma teoria de justiga, entendida como equidade e reconhecimento das
diferengas; além disso, esse curriculo deve definir quais s&o as principais habilidades
ou competéncias a serem asseguradas para toda a populagdo. Para o autor, para
além do acesso, é preciso “uma base comum e dispositivos diferenciados para que
cada aluno possa reencontrar sentido na aprendizagem escolar, para que todos
possam realmente se sentir ‘incluidos’” (BOLIVAR, 2019, p. 830, traducéo nossa).
Nessa légica, a inclusdo seria equivalente a equidade educacional, garantindo que o
estudante, a despeito da sua origem, tenha acesso ao conhecimento. “Trata-se de
garantir a todos os alunos o acesso, a participagdo, o reconhecimento e a
aprendizagem, independentemente das suas diferengas pessoais e da sua origem
social e cultural” (BOLIVAR, 2019, p. 831, tradug&o nossa). Por isso, a importancia de
acompanhar e apoiar a trajetoria escolar dos que tém menores condi¢cdes
socioeconOmicas e culturais.

Bolivar (2020) alerta ainda para o fato de que as reformas curriculares para o
Ensino Médio da Europa e de paises latino-americanos tém tomado o
desenvolvimento de competéncias como marco regulador do curriculo. Essas
competéncias tém como foco formar sujeitos flexiveis e adaptaveis ao mundo do
trabalho, o que tem gerado diversos problemas, inclusive no Brasil, com a politica de
flexibilizagao proposta pela BNCC. Nessa perspectiva, o autor enfatiza a necessidade
de nao ignorar essas competéncias, mas repensar quais s&o as competéncias-chaves
para configurar uma educacao para a cidadania. Assim, ressalta que é preciso nao
apenas prescrever novos curriculos, como também preparar os professores, que sao
os responsaveis por implementa-los: “E dificii que os alunos adquiram as
competéncias necessarias para o século XXl se os professores responsaveis por sua
educacédo ndo as tiverem” (BOLIVAR, 2020, p. 303, traducdo nossa).

Por fim, o autor propde olhar para as competéncias de uma forma alternativa,
gue nao seja instrumental, mas que gere equidade e justiga social, isto €, desenvolver
competéncias académicas, profissionais e pessoais que originem cidadaos livres e

comprometidos em melhorar o meio onde vivem (BOLIVAR, 2020). Dessa maneira:
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Devem ser definidas as competéncias-chave que delimitam a cidadania
desejavel para este século, mesmo quando partimos de um desenvolvimento
desigual dessas competéncias em fungdo do ambiente socioeconémico e
sociocultural. As competéncias que devemos desenvolver através da
educagao nos alunos oriundos de ambientes mais complexos estado
claramente relacionadas com as expectativas minimas que o proprio
ambiente coloca sobre esses individuos. Sdo essas competéncias que irdo
gerar futuros cidadaos com capacidade para melhorar a sociedade; por isso,
o esforgo de contribuir desde a escola para a aquisicdo dessas qualidades
nos alunos que comegam em desvantagem deve ser maximo. Nesse sentido,
a aquisicdo de “competéncias-chave” pode ser fonte de igualdade de
oportunidades, permitindo-nos aspirar a uma cultura profissional e a uma
sociedade mais justa e assim encarar os desafios que enfrentaremos nas
préoximas décadas de um mundo sustentavel (BOLIVAR, 2020, p. 316,
tradugado nossa).

De outra perspectiva, Sahlberg (2018) também aponta alguns aspectos que
podemos considerar ao pensar a equidade educacional. Para o autor, a equidade na
educacao “significa que todos os estudantes devem ter acesso a educacgao de alta
qualidade, independentemente de onde moram, de quem sao seus pais ou da escola
que frequentam” (SAHLBERG, 2018, p. 103); logo, “a equidade garante que as
diferengcas nos resultados educacionais ndo sejam o resultado de diferengas de
patrimoénio, de renda, poder ou posses — em outras palavras, sua base familiar”
(SAHLBERG, 2018, p. 103).

Nesse sentido, Sahlberg (2018) se debruga a analisar o sistema educacional
finlandés, que € ha muito tempo considerado o mais bem-sucedido mundialmente.
Vale, entdo, voltarmo-nos para essa analise e considerar, nesse exemplo de
educacdo, o que ela nos ensina sobre a equidade educacional. “Na Finlandia, a
equidade significa ter um sistema educacional socialmente justo e inclusivo que
proporcione a todos a oportunidade de realizar suas inten¢des e seus sonhos por meio
da educacao” (SAHLBERG, 2018, p. 104). Assim, diferentemente da maioria dos
paises, que se baseia em testes padronizados de larga escala para mensurar o
desempenho escolar e responsabilizar professores e gestores, conforme o autor, na
Finlandia a auséncia desses testes faz com que a responsabilidade recaia sobre as
proprias escolas: “uma escola com bom desempenho na Finlandia € aquela em que
fodos os estudantes se desempenham além das expectativas [...] quanto maior a
equidade, melhor é a escola de acordo com o critério finlandés” (SAHLBERG, 2018,
p. 106, grifos do autor).

Mas o que sistema finlandés faz de diferente para ser um exemplo de sistema

equitativo e de qualidade? Como destaca Sahlberg (2018), alguns fatores tém



196

importancia nesses resultados, como diminuigdo de reprovagdes escolares;
investimento publico em educagdo; valorizagdo dos professores; reducdo de
avaliagbes padronizadas; presencga de estruturas basicas do estado de bem-estar
social (licenga parental, plano de saude abrangentes e preventivos, acompanhamento
do desenvolvimento fisico e mental para todos); além de Educacédo Infantil gratuita,
que atende 98% das criangas com 6 anos, e cuidados especiais antes do acesso ao
Ensino Fundamental (diagndstico de déficits de aprendizagem e desenvolvimento
infantil). No entanto, ha um fator que nos chama mais a atencéo: a educacéao especial
para os alunos do Ensino Fundamental.

Longe de consideramos que o modelo finlandés possa ser aplicado e
reproduzido em qualquer outro contexto, mas servindo de reflexdo para pensar em
futuras reformas educacionais, acreditamos ser interessante olhar para como esse
sistema trata seus estudantes. Nesse pais, a educacido especial € para todos os
estudantes, tendo como base que todos, em algum momento da vida, precisardo de
apoio e ajuda para seguir em frente. Desse modo, a educagao especial € baseada em
dificuldades de aprendizagem, como em leitura, escrita, matematica, idioma
estrangeiro. Dessa maneira, essas necessidades sdo identificadas e tratadas o quanto
antes, como uma medida preventiva. Logo, ndo sé os estudantes que possuem
alguma deficiéncia, como ocorre na maioria dos paises, inclusive no Brasil, mas todos
os que forem diagnosticados com algum problema de aprendizagem recebem algum
tipo de apoio (SAHLBERG, 2018).

Ha trés categorias de apoio oferecida a esses alunos com necessidades
especiais: (1) apoio geral; (2) apoio intensificador; (3) apoio especial. A
primeira categoria inclui agdes do professor em sala de aula comuns em
termos de diferenciacdo, bem como esforcos da escola para lidar com a
diversidade entre os estudantes. A segunda categoria consiste em reforgo do
professor, auxilio e aprendizagem individual ou em grupos pequenos com o
professor de educagéo especial em meio periodo. A terceira categoria inclui
uma gama diversificada de servicos de educacao especial, desde a educagao
geral em tempo integral até a alocagdo em uma instituicdo especial. Todos
os estudantes dessa categoria recebem um Plano de Aprendizagem
Individual que leva em conta as caracteristicas de cada aluno,
personalizando, portanto, a aprendizagem para corresponder as capacidades
de cada um (SAHLBERG, 2018, p. 109).

Entao, o direito de todas criancas finlandesas a uma Educacgao Infantil de alta

qualidade e o diagndstico precoce de dificuldades de aprendizagem, garantindo uma
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educacéao especial para suprir essas dificuldades, tém contribuido significativamente
para o aumento da equidade do sistema educacional finlandés.

Portanto, apostamos no modelo da justi¢ca curricular € na proposicdo de um
curriculo inclusivo como potentes para enfrentar o curriculo atualmente proposto no
sistema educacional brasileiro, o qual tem grande énfase na diversificagao pedagdgica
e na individualizagc&do da aprendizagem. Nesse cenario, retomamos que esse curriculo
proposto se fortalece na fabricagado das figuras subjetivas descritas por Negri e Hardt
(2014), bem como no “sujeito neoliberal”, no “sujeito empresarial” € no “neossujeito”
apontados por Dardot e Laval (2016). E é nessa légica que a equidade vai operando
na ordem do individual e, mais, do coletivo, como proposto na igualdade.

Nessa dire¢cao, tendo em conta a articulagdo desses dois caminhos,
poderiamos vislumbrar politicas curriculares com um sentido mais justo, dando mais
a quem tem menos, como defendido por Rawls (1997, 2003) e Sen (2011), propondo
olhar para uma igualdade de conhecimento, como apontado por Crahay (2000), e
contemplando, ainda, o conhecimento escolar, como sustentado por Young (2007).
Desse modo, a escola inclusiva daria condi¢ées aos mais fracos, tendo como pano de
fundo uma cultura comum, a diversidade, a formacdo humana, a participacado e a
emancipacao dos sujeitos. Entdo, uma metamorfose da equidade nas politicas
curriculares, em um sentido mais justo e inclusivo, seria capaz de abarcar a diferenca,
a igualdade e a proporcionalidade, como alertado por Veiga-Neto (2010).

Por fim, consideramos que a analise das politicas curriculares brasileiras pos-
LDB nos possibilitaram comprovar a tese de uma metamorfose da equidade, que tem
inicio com o acesso de todos a educagdo e a promog¢ao de oportunidades; em um
segundo momento se mobiliza em reconhecer e valorizar os diversos grupos sociais,
com foco na atencéo a diversidade cultural; e contemporaneamente é mobilizada na
diferenciagdo pedagogica, operando na individualizagdo da aprendizagem. Assim,
essa metamorfose da equidade que ocorre no campo educacional € também
reforgcada na vida social, a qual coexiste com um sistema de desigualdades multiplas,
que se move de um coletivo para se diversificar e se individualizar (DUBET, 2020).
Nesse panorama, reafirmamos que a justiga curricular e um curriculo inclusivo se
tornam urgentes.

No capitulo que segue, a titulo de consideragdes finais, apresentaremos um
olhar geral sobre a tese defendida e traremos mais algumas reflexbes para pensar a

escola o mais justa possivel.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Como superar o momento da célera e da indignacdo? Como oferecer uma
solugcdo politica ao sistema das desigualdades multiplas? Como dar
perspectivas de justica social e reforgar a vida democratica? (DUBET, 2020,
p. 119).

Finalizamos este estudo em plena pandemia do Covid-19, um evento global
que atingiu a todos de maneira devastadora. No contexto brasileiro, em uma viséo
macro, fez-nos perceber o quanto somos cidadaos desassistidos pelo Estado, vivendo
de uma forma desprotegida. A crise provocada pela pandemia acentuou os problemas
sociais e econémicos e trouxe a tona uma diversidade de desigualdades que ja existia,
mas que nao era debatida.

No campo educacional, com a necessidade de isolamento social, propbs-se
que os estudos fossem seguidos de modo retomo. Logo, foi se originando um abismo
entre o ensino publico e o privado, pois a estrutura publica sequer dava conta de
ensino presencial de qualidade para todos, quem dira fornecer condi¢gbes para que
cada aluno tivesse garantida essa qualidade a distancia. Diante desse panorama, a
necessidade de equidade educacional ganhou ainda mais sentido; no entanto, ndo
teve éxito.

Diversos estudos estdo sendo realizados para analisar os impactos da
pandemia sobre a escola; entre eles, esta o de Sahlberg (2020), o qual questiona se
a pandemia ajuda a tornar a educagéo mais equitativa. O autor desenvolve um estudo
na Australia e na Finlandia para examinar essa questdo e aponta trés pontos como
chaves em uma “missao possivel” para alcangar a equidade: primeiro, tratar
precocemente as desigualdades; segundo, confiar nos professores sobre o que é
melhor para os estudantes; e terceiro, “construir’ alunos mais “auténomos”.

Contudo, a equidade possivel nesses dois contextos € dificil de ser pensada
em uma realidade complexa como a brasileira, pois ja esbarra no primeiro ponto, na
falta de politicas sociais minimas para nossos estudantes fora da escola. Nesse
sentido, compreendemos que a pandemia ajudou a acentuar e a mostrar aquilo que
era ignorado, mas sempre esteve ali: a defasagem na realidade social, econdmica e
cultural dos nossos alunos, o que diretamente influencia o sucesso/fracasso do seu

percurso escolar.
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Ainda, em uma visdo micro, a pandemia interferiu sobremaneira no meu
trabalho enquanto professora, tanto em uma instituicdo de Educagdo Superior
particular quanto em uma rede publica municipal de Educag¢ao Basica. No Ensino
Superior, o impacto foi um pouco menor, pois eu e a maioria dos estudantes, de certa
forma, conseguimos adaptar as aulas tedricas para o formato remoto. E ébvio que ndo
houve a mesma produtividade e interacdo que haveria no modo presencial.

Porém, na Educacao Basica, especialmente no ensino publico, as questdes
sao bem mais complexas. No mesmo sistema de ensino em que atuo, convivem
estudantes de realidades bastante distintas. Boa parte desses estudantes, o que nao
foi o caso da minha escola em especifico, ndo tem acesso a internet, computadores,
smartphones ou qualquer outra tecnologia que permitiria ao sistema adotar uma
plataforma de aulas on-line. Por isso, assim como aconteceu em boa parte do pais,
os professores tiveram que se adaptar para planejar e propor aulas em diversos
formatos. Esse trabalho, e falo por mim, foi algo insano. Vimos nossas horas de
trabalho sendo triplicadas, sem saber se conseguiriamos realmente ensinar nossos
alunos, os quais, na grande maioria, nao tinham alguém em casa para auxilia-los. O
ensino a distancia, sem um contato afetivo, sem as trocas com o professor e os
colegas, sem pais preparados para apoiar, tornou-se desgastante e pouco surtiu efeito
de aprendizagem para os estudantes.

Diante do que presenciamos, e ainda estamos vivendo, decidi iniciar estas
consideragdes finais com um breve relato sobre alguns impactos da pandemia, porque
todo o capitulo das analises foi construido nesse periodo e, cada vez que buscavamos
compreender a mobilizagdo da equidade nas politicas curriculares (nos documentos),
percebiamos o quanto, na realidade escolar (na pratica), ela estava sendo insuficiente.
Continuamos tendo muito que avangar para garantir que ela esteja presente no texto
e no contexto; porém, até aqui, podemos inferir, mais do que nunca, que a escola e
os professores sao essenciais para a formacao dos sujeitos. Sabemos que esta sendo
um momento atipico e que a preservacao da vida € o que mais importa; no entanto,
isso nos faz refletir sobre o quanto ainda temos que evoluir para oferecer uma
educacao para todos com qualidade social e com equidade.

Isso posto, a problematica da pesquisa que norteou esta investigagédo foi
compreender como a nogao de equidade € mobilizada e quais sentidos logra nas

politicas curriculares brasileiras para a Educagao Basica no contexto posterior a
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implementagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB) (BRASIL,
1996).

Para tal, inicialmente apresentamos algumas conceituagées sobre politica
curricular, curriculo e conhecimento escolar, entendendo sua articulacdo e a
constituicdo das politicas curriculares contemporaneas. Ainda, apontamos como o
conhecimento escolar tem sido mobilizado em um contexto neoliberal, atrelado a uma
funcdo utilitarista e mercadoldgica (BALL, 2014; LIBANEO, 2012).

Na sequéncia, buscamos fazer um diagndstico do tempo presente, o tempo que
é liquido e flexivel, para entdo compreender como, a partir de uma metamorfose do
mundo e de uma metamorfose do trabalho, a individualizagdo vai se tornando a nova
forma social e impelindo os sujeitos a tornarem-se empresarios de si. Assim,
assimilando esse tempo, é possivel visualizar porque hoje lutamos por equidade e nao
mais por igualdade, pois, ao passo que esta ultima operava no coletivo, a equidade &
mobilizada com foco no individuo.

Dessa maneira, antes de proceder as analises, procuramos explorar o conceito
de equidade e sua relagdo com a educacgao. Para tal, inicialmente realizamos uma
revisdo de literatura e encontramos cinco sentidos preliminares para o conceito:
igualdade educacional/igualdade de oportunidades; termo que engloba recursos,
processos e resultados; ligada ao desempenho dos estudantes/eficacia escolar; como
justica social/escolar; como acesso ao conhecimento. Agora, apos finalizadas as
analises das politicas curriculares, podemos inferir que o sentido de igualdade de
oportunidade perpassa o da promog¢ao de oportunidades, e o de desempenho dos
estudantes/eficacia escolar, o da diferenciagado pedagdgica. Ainda, ha a necessidade
de que o sentido de justica social/escolar e o de acesso ao conhecimento sejam
mobilizados em politicas curriculares futuras.

Além disso, trouxemos um debate politico e filosofico sobre a equidade,
retomando as ideias de justica do filésofo John Rawls e do economista Amartya Sen,
também expondo argumentos sobre uma escola justa e eficaz a partir de Dubet e
Crahay. Demonstramos igualmente que organismos internacionais, financiadores e
definidores de politicas mundialmente, tomam o conceito privilegiando a igualdade de
oportunidades (tratar de forma igual os desiguais). Por fim, buscamos a origem da
equidade na teoria do Direito, o que leva a transpd-lo para o campo da Educagao,

considerando a igualdade e a proporcionalidade.
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Por fim, a partir da analise documental atrelada a analise de conteudo,
construimos a analise das politicas curriculares pos-LBD. Para isso, “a metamorfose
do mundo”, proposta pelo sociélogo Ulrich Beck, serviu de fio condutor e possibilitou
chegar a uma “metamorfose da equidade”.

Beck (2011, 2012) enfatiza que o mundo esta se transformando e que estamos
vivendo diante da sociedade de risco, a qual é reflexo da sociedade industrial e seu
processo de modernizacdo. Nesse cenario, a individualizagao se intensifica e passa a
ser a nova forma social; ainda, essa individualizagdo significa a dependéncia do
mercado em todas as dimensdes da vida. Dessa maneira, a vida acaba sendo
composta de uma forma destradicionalizada, sem classes, sem familias, sem “forma
social”’, mas reforgada pela figura do individuo como ator de sua prépria biografia
(BECK, 2018). Esse contexto de intensificagdo da individualizagdo foi a base para
compor a tese de que a equidade se metamorfoseou nas politicas curriculares
brasileiras pos-LDB, sendo mobilizada em trés sentidos: promog¢é&o de oportunidades,
atencéo a diversidade e diferenciacdo pedagogica.

Nesse ambito, um primeiro bloco de politicas curriculares demonstrou que a
equidade foi mobilizada no sentido de uma “promocéo de oportunidades” no periodo
em que a educacgao se desenha no seio de uma sociedade democratica, e tinha em
voga promover oportunidades de participagdo e exercicio pleno da cidadania. Na
sequéncia, em um segundo periodo, a equidade se metamorfoseou e passou a ser
mobilizada na atencdo a diversidade. Isso se deu em trés movimentos: demanda
racial; atengdo a outros grupos e suas especificidades (culturais, sociais, econémicas,
regionais, linguisticas, religiosas, de género e orientagcdo sexual e pessoas com
deficiéncia); e adaptacéo e flexibilizagao do curriculo para atender as especificidades
dos estudantes. Por ultimo, em politicas mais recentes, a equidade € operada na
diferenciagao pedagdgica por duas estratégias: o trabalho docente, flexivel e inovador;
e a flexibilizagdo curricular, com o desenvolvimento de habilidades, competéncias
socioemocionais nos estudantes e a instituicao de itinerarios formativos, ou seja, a
individualizagao da aprendizagem.

Isso posto, enfatizamos que escolhemos um texto de Dubet (2008) para fazer
epigrafe a este estudo, autor que ha mais de uma década ressaltou a dificuldade de
alcangar a igualdade de oportunidades devido as desigualdades situadas fora da
escola; por isso, era necessario comecgar a olhar para a equidade. Neste momento,

escolhemos nova epigrafe do autor para iniciar este capitulo e fechar este ciclo, na
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qual ele questiona como podemos superar as desigualdades multiplas que tém se
diversificado e se individualizado e como dar perspectivas de justica social e reforgar
a vida democratica (DUBET, 2020).

Logo, diante da evolugao desse cenario social, como muito bem argumentado
por Dubet (2020), ndo sabemos ainda como responder a todas essas questdes em
um campo maior, dando conta dessa imensidao de desigualdades, mas podemos nos
propor a olhar para o campo educacional e visualizar a justiga curricular e o curriculo
inclusivo como caminhos para mobilizar a equidade a um novo patamar, que abarque
a diferencga, a igualdade e a proporcionalidade.

Ademais, como salienta Collet (2020), podemos considerar a necessidade de
um renovagao pedagogica que tenha como base uma escola democratica que cuida
do comum. Para o autor, esse processo de renovagao vai ser sempre coletivo e
contextual. E coletivo no sentido de ser uma construgéo horizontal que abarque todos
os atores envolvidos, “Que parte da interdependéncia mutua de (in)capacidades,
experiéncias, conhecimentos, relacionamentos e bagagem; que parte e se constréi a
partir de um nos horizontal na sala de aula e nas salas de aula” (COLLET, 2020, p. 9,
traducdo nossa). E é contextual ao atentar que cada escola tem sua realidade
concreta e diversa; assim, apenas enfrentando os problemas, questdes e realidades
do centro e do contexto é que podera haver uma renovacao.

Esse processo de renovagao, segundo Collet (2020), é a construgcao de algo
em comum para um bem comum. Essa construgao coletiva e horizontal busca produzir
algo compartilhado e comum que seja para o beneficio de todos os alunos, docentes
e familias, especialmente dos menos favorecidos. Além disso, conforme o autor, deve-
se ter em conta as desigualdades dos pontos de partida dos alunos e familias,
construindo escolas mais equitativas, que conectem tempos e espagos educativos e
oferecam oportunidades a todos, mas, principalmente, a esses mais desfavorecidos.

Desse modo, de acordo com o autor, “a escola nédo é, ela esta sendo
(re)produzida a cada minuto, cada hora e cada dia de maneira coletiva em uma
intersecao instavel entre politicas, organizagoes, leis, praticas, coletivos e pessoas”
(COLLET, 2020, p. 3). Nesse sentido, uma renovagao pedagogica, de corte
democratico e equitativa, deve produzir “outra gramatica escolar, com outros tempos,
outros espacos, outras relagdes, outras avaliagbes, outros vinculos, outras
aprendizagens” (COLLET, 2020, p. 18).



203

E, nessa esteira, pensamos uma escola que inclua os mais fracos, proponha
um conhecimento escolar e uma cultura comum, respeite a diversidade (mas ao
mesmo tempo considere a individualidade), incentive a participagao de todos e busque
uma formagao humana e a emancipagao dos sujeitos. Isso, para nds, constitui uma
escola democratica, o que € mais do que justo e equitativo. Nessa perspectiva,
encerramos aqui uma etapa, porém seguiremos desenvolvendo estudos que

permeiem as relagdes entre educacao e equidade.
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