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RESUMO: Este estudo objetiva analisar o Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC) identificando-o como movimento inicial, parte do
contexto de discussdo e defesa de uma Base Nacional Comum Curricular.
Por meio de sua analise, torna-se possivel observar o delineamento de
elementos que sdo retomados como argumentos a favor da necessidade dessa
base comum: os direitos de aprendizagem como garantia de democratizagao
qualitativa. Busco por em evidéncia e discutir as concep¢oes de curriculo,
conhecimento e aprendizagem que sustentam o PNAIC, interrogando com o
que se propde pactuar. Para tanto, defendo a compreensio do curriculo como
articula¢io/producio de significados, destacando sua dimensio discutsiva,
em didlogo com os estudos de Ernesto Laclau e Homi Bhabha. Analisar as
forcas que engendram as disputas de sentidos e as estratégias criadas para
hegemonizac¢ao de um dado sentido se configura como mote para esta analise.
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A CURRICULUM PACT: THE NATIONAL PACT FOR LITERACY AT PROPER AGE AND THE
DESIGN OF A NATIONAL COMMON BASE

ABSTRACT: This study aims to analyze the National Pact for Literacy at Proper
Age (PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa), identifying
itas an initial movement, a part of debate and defense of a National Common
Curriculum Base. Such analysis makes it possible to observe arising elements
that become supporting arguments for such common base necessity: the
right to learn as a qualitative democratization guarantee. I seek to highlight
and debate the concepts of curriculum, knowledge and learning that support
PNAIC, questioning what it proposes as a pact. Therefore, I defend that
curriculum must be understood as articulation/production of signifiers,
pointing out its discursive dimension, in dialog with both Homi Bhabha’s
and Ernesto Laclau’s studies. The analysis of the forces that engender senses
competition as well as the strategies created to hegemonize a particular sense
sets the moto of this research.

Keywords: Curriculum policy. Knowledge. Right.

POR UMA QUESTAO DE DIREITO...

Educacao como direito: esse ¢ 0 mote que, com base no que é
assegurado e reafirmado desde a promulgacao da Constituicao Federal
(BRASIL, 1988) e asseverado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) 9.394/96, apresenta-se como disparador das
discussoes e motivador de propostas educacionais que se apresentam
contemporaneamente no cenario nacional e que incitam debates.

A educagiao ¢ direito de todos e ha que se assegurar o
cumprimento desse direito, ao mesmo tempo que se discute a
qualidade da educacao. Se a ideia da educagiao como direito ¢ fato,
adensado pela perspectiva da educagiao como direito humano, ha que
se questionar o que se entende por direito a educagao.

O que temos visto ¢ a ideia do direito a educagdao numa associacao
direta entre educacio e escolarizacio e, dai, o entendimento da educacao
como aprendizagem. Sendo assim, para que o direito a educacio, visto
nessa perspectiva, seja garantido, ha que se delimitar o que aprender e
como aprender. Assim, a questdo da aprendizagem ganha centralidade,
e sua efetivacao se desdobra no delineamento pormenorizado, com o
acompanhamento e a validacao necessarios para averiguar se o direito foi
garantido ou nao, por meio de propostas de avaliacao. Tal descricao, ainda
que neste momento seja apresentada de forma sintética e superficial,
pode ser associada ao que se pretende desenvolver na proposi¢ao de uma
Base Nacional Comum Curricular para a Educagao Basica (BNCC). A
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mesma descri¢ao nao se depreende de uma pseudoinferéncia, mas de
indicios substantivos a partir de agoes que se articulam a proposi¢ao da
BNCC, como as a¢oes do Pacto Nacional para Alfabetizagdao na Idade
Certa (PNAIC), que tem suas discussoes iniciadas em 2010-2011 e seu
langamento em 2012, tendo o desenvolvimento do programa se iniciado
em 2013, estando em curso em todo o pais.

O PNAIC prioritariamente tem suas a¢oes centradas na
formagao continuada de professores, mas se articula em torno de
quatro eixos estruturantes, a saber: agOes articuladas entre diferentes
instancias federativas; formacao; avaliacao; e elaboracao de materiais
pedagogicos — o que tenho argumentado (FRANGELLA, 2014;
2015) que se delineia como politica publica curricular.

Uma das discussoes centrais que se coloca no PNAIC e que se
apresenta como argumento de defesa e, a0 mesmo tempo, fundamento
com base no qual se desdobra a organizacdo do material é a questao
do direito a aprendizagem. Discutir a concepcao de “direito” em
que se assentam as proposi¢oes e, dai, a articulagao discursiva que
vai significando “curriculo” e “conhecimento” ¢ o foco das analises
desenvolvidas neste artigo, o que permite o desdobramento da
problematizagdo em torno da BNCC.

EDUCAGAO E DIREITO: IGUALDADE COM HORIZONTE?

A centralidade do direito a aprendizagem desdobra-se de uma
assertiva praticamente inquestionavel: o direito a educagao. Se ha um
consenso praticamente inegavel em torno disso, ha que se questionar
os sentidos de “direito” e “educa¢ao” que se defendem. McCowan
(2010) problematiza a questao ao expor que, se ha a defesa pelo direito
a educagao e é desejavel que essa perspectiva exista, ha também pontos
problematicos que envolvem a discussao: a identificacdo da educagao
com escolaridade; a restricao do direito absoluto para o nivel elementar;
¢ a falta de discussao sobre as formas assumidas pela educagao.

Assim, se a educagao ¢ um direito humano, isso se desdobra em
direito a aprendizagem? Segundo McCowan (2015), em lingua inglesa,
as justificativas para afirmacao do direito a educacdo se dio como
base em dois elementos: socializacdo e autonomia. A socializacao
incide sobre o bem-estar, os conhecimentos necessarios a0 se estar no
mundo e a convivéncia com o outro; e a autonomia refere-se a agéncia,
a possibilidade de delibera¢ao, o que, acrescenta o autor, compde-se
também de componentes duais: compreensao e a¢ao ética.
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Diante disso, a complexidade do entendimento do que significa
“direito a educagao” se expande. Se, por um lado, evidencia-se o
direito a aprendizagem como parte integrante da defesa pelo direito
a educacdo, a aprendizagem por si s6 nao assegura outras dimensoes
do direito a educag¢ao como direito humano. A aprendizagem alinha-
se a ideia de escolarizacido; sobre isso, o autor adverte acerca da
identificagdo educacio/escolaridade como reducionista e falaciosa.

Isso porque, mesmo o direito a educagao sendo defendido
como direito humano, e daf o entendimento de que esse direito é
univoco e universalmente valido, é preciso questionar os discursos da
universalidade, da igualdade e do consenso (FRANGELLA; RAMOS,
2013) que se alinham a ideia de direito reduzido a escolarizagao. Vista
dessa forma, a ideia de universalidade corresponde a uma perspectiva
de igualdade como horizonte democratico. Contudo, como advertem
Butler e Laclau (2008, p. 411), “dependendo das circunstancias, a
igualdade pode conduzir ao reforco ou debilidade das diferengas”.
McCowan (2015, p. 30, traducao nossa) indica caracteristicas para que
a educacao seja entendida como direito humano e, entre elas, destaca:

O direito a educagao ¢ um direito aos processos educativos, ao invés de ingressos
ou resultados. Em particular, ha problemas com a associac¢do do direito com
o0 acesso a escolarizacio. Além disso, o direito a educagdo nio pode estipular
resultados universais de aprendizagem, considerando os diversos valores
envolvidos, a imprevisibilidade da educacio e a necessidade da espontaneidade
e da liberdade na aprendizagem. As pessoas tém o direito de participar de
processos significativos de aprendizagem.

Penso ser esse um questionamento contundente frente a logica
impressa na ideia de direito a aprendizagem que tem sido vinculada
as proposi¢oes acerca da formulagao de propostas curriculares e de
formagao que temos acompanhado.

A ideia de direito a aprendizagem como fundamento das
propostas de politicas educacionais focalizadas mostra claramente a
centralidade que o conhecimento ocupa nessa discussao. A associagao
direta entre conhecimento e aprendizagem reduz o entendimento do
direito a educagao, secundarizando a dimensao formativa que incide
sobre a agéncia; nessa linha, a ideia de direito a aprendizagem se
desdobra no dever da escola de ensinar. Sem davida, cabe a escola
a atividade de ensino, mas reduzir a educacao a dimensao de ensino
de contetdos indubitavelmente implica o estreitamento do sentido
de educacgio ao de ensino, que nio podem ser entendidos como
equivalentes. Macedo (2012, p. 179) adverte: “Assumindo que sem
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diferenca nao ha educacio, defendo que a escola, para educar, precisa
colocar o ensino sob suspeita. Se isso nao significa deixar de ensinar,
pelo menos, retirar o ensino do centro nevralgico da escola”.

A tomada do conhecimento como marcador conceitual que
balizaa proposi¢aode politicas publicas que, sob o foco daaprendizagem
e, dai, do ensino, abrem caminho para uma centralizacao curricular a
partir da definicao do que é um direito de aprendizagem — no caso
analisado, a partir da proposi¢ao do PNAIC —da-se no entendimento
do direito que se desdobra em objetivos de aprendizagem. Alferes e
Mainardes (2014) chamam atencao para o uso da ideia de direitos de
aprendizagem como substitui¢ao de “expectativas de aprendizagem”,
expressao que aparece nas Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental e cujo conceito ¢ contestado, tal como se pode
observar em documento-sintese do “Congresso Internacional —
Educagao: uma agenda urgente”, realizado em Brasilia em 2011, pela
organiza¢ao Todos pela Educagio, que tem sido voz importante nessas
discussoes, em parceria com o Conselho Nacional de Educagao. No
documento “Defini¢ao da expectativas da aprendizagem — textos para
consulta™, entre defesas e recusas na discussiao sobre a necessidade de
expectativas de aprendizagem, elas sao elencadas sempre vinculadas
a uma necessaria defini¢do precisa que possa orientar que essas
expectativas sejam atendidas. E afirmado:

A principio, queremos sugerir que o termo utilizado ndo seja o de expectativas
minimas de aprendizagem. Precisamos buscar definir uma base comum nacional
para as expectativas de aprendizagem, que contemple parimetros curriculares,
conteudos e orientacoes didaticas necessarias para que essas expectativas sejam

alcancadas com eficacia. (DANNEMANN, 2011, p. 2)

Nessa linha, o que se revela é a discussao que busca observar
o principio norteador da defini¢do das expectativas, e, de diferentes
formas, isso é remetido as necessidades basicas de educacio e
aprendizagem, termos cujas defini¢des sao dificultadas pela falta
de clareza quanto a indica¢do de conteudos comuns — de uma
base comum. Atrela-se a isso que, para que as expectativas, de fato,
efetivem-se, ha que se garantir equidade, vista como igualdade:

Equidade para haver qualidade: se a qualidade deve ser oferecida a todos os alunos, a
equidade exige que os educadores dominem conhecimentos, métodos e tecnologias
que lhes permitam atender de modo eficaz e eficiente aos que partem de diferentes
realidades, garantindo a todos oportunidades iguais. (NEVES, 2011, p. 2)

Dessa forma, garantir equidade é garantir direito a
aprendizagem. Assim, as expectativas de aprendizagem transmutam-
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se em direitos sem que haja uma alteraciao naquilo que indicam — os
objetos de ensino e os objetivos de aprendizagem. Contudo, ha, sem
duvida, um deslizamento de significagao, uma vez que, ao se deixar de
considerar como expectativa, que traz em si uma ideia de probabilidade,
ainda que de algo viavel de efetivacao, mas que implica espera, como
direito, passa-se a necessidade de normatizacao, legitimando formas
adequadas de se alcancgar a sua efetivaciao. Nas palavras de Bobbio
(2004, p. 8), “nao ha direito sem obriga¢ao; e nao ha nem direito nem
obriga¢do sem uma norma de conduta”.

Nao assegurar a aprendizagem ¢ infringir o direito do
estudante, direito aqui alinhado a igualdade. Butler e Lacla (2008, p.
408) permitem problematizar essa significacao ao discutirem o uso
do significante “igualdade”:

Nao s6 creio que estas duas noges [diferenca e igualdade] nio sio incompativeis,
mas também acrescentar que a proliferagao das diferencas é pré-condigao para a
expansio da l6gica da igualdade. Dizer que duas coisas sdo iguais — quer dizer, que
sdo equivalentes entre si em alguns aspectos — pressupde que sio diferentes entre
si em alguns outros aspectos (de outro modo, nao falarfamos de igualdade, mas
de identidade). A igualdade no campo politico é um tipo de discurso que intenta
expressar as diferencas; é, se preferir, uma maneira de organiza-las.

Porém, na leitura do documento sobre os Direitos de
Aprendizagem (BRASIL, 2012a) e de outros com os quais se relaciona,
como o PNAIC, a igualdade vista como horizonte implica que a
diferenca seja subsumida, num ideario de democracia que se ampara
numa ideia de uniformiza¢ao como via para equidade. O comum
ressaltado a ser partilhado acaba se revertendo no homogéneo, que
se poe em relagdo antagonica com a diferencga. O alinhamento de
direito a igualdade se desdobra aqui em normatizagao, que busca,
na determina¢io de uma forma fixa de conteudos/procedimentos/
objetivos, garantir direito/igualdade. Assim, unificar objetos de
conhecimento e procedimentos no seu trato ¢ apontado como
caminho. Seria esse caminho democratico?

Partilho com Laclau e Mouffe (200) a ideia de que o terreno
politico ¢ atravessado pela contingéncia e esta é condigdo mesma para
aproducio de projetos democraticos. Ao trazer aideia de contingéncia,
remeto-me a 16gica de liminaridade e de indeterminacdao em que se
encena a luta politica como processo de negociagao e complexa
significacio, o que se da marcado pela alteridade. Conceber alteridade
niao como multiplo — ou, dito de outra forma, muitos do mesmo —
implica conceber a diferenca nao como algo a ser eliminado, mas
como articuladora do momento intersubjetivo que permite a agéncia.
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Se, segundo Laclau (2011), é possivel pensar a agéncia em termos
de decisao que se da no terreno do indecidivel, é a contingéncia
a temporalidade do indecidivel, e, nesses termos, valho-me do
argumento de Bhabha (2003, p. 259) para afirmar que a agéncia

[...] negocia sua prépria autoridade através de um processo de descosedura
iterativa e religacdo insurgente. Ele singulariza a totalidade da autoridade ao
sugerir que a agéncia requer uma fundamentag¢io, mas nio requer que a base dessa
fundamentacio seja totalizada; requer movimento e manobra, mas nio requer
uma temporalidade de continuidade ou acumulagio; requer direcao e fechamento
contingente, mas nenhuma teleologia e holismo.

Assim, o que busco argumentar nao se trata de refutagao
absoluta e polarizaciao entre universalidade, significadaa partir danogao
de direito, e particularismos, entendido como enfoque subjetivista e
relativista. Ancorando-se nas teorizacdes de Laclau e Mouffe (2004),
ndo se trata aqui de considerar universalismo/patticularismo como
logicas opostas e excludentes; os autores defendem que sao dimensoes
que se interconectam, e sua imbricagao ¢ fundamental. Desse modo,
rechacam a visdo dicotomica e polarizada entre universalidade e
particularismo, como analisa Norval (2008), e apontam para além da
dicotomia entre consenso ¢ dissenso. O horizonte democratico se
prefigura na tensao constante entre universal-contingente-particular,
nesse entretempo, dimensao intervalar de “ancoramento dos
significantes” (BHABHA, 2003, p. 259).

Questiono: ¢ possivel antever a possibilidade de negociagao
no que vem sendo defendido como direito? E aqui reafirmo: trata-
se de questionar a ideia de direito a aprendizagem, e nao de direito
a educagdo, o que implica pensar a complexidade da agdo humana,
incluindo af a agéncia. Ao problematizar o direito a aprendizagem como
fundamento, fago-o também na discussao do proprio questionamento
do sentido deste fundamento. Bobbio (2004), nas analises historico-
filosoficas da constituicao dos direitos do homem, no que chama de
era de direitos, discute se um fundamento absoluto ¢ possivel e, caso o
seja, se seria desejavel. Nessa linha argumentativa, o autor diz:

Da finalidade visada pela busca de fundamento, nasce a ilusio do fundamento
absoluto — ou seja, a ilusio de — de tanto acumular e elaborar razdes e argumentos
— acabaremos por encontra a razao e o argumento irresistivel, ao qual ninguém
podera recusar sua propria adesio. [...] Diante do fundamento irresistivel, a mente
se dobra necessariamente, tal como o faz a vontade diante do poder irresistivel. O
fundamento ultimo ndo pode mais ser questionado, assim como o poder ultimo
deve ser obedecido sem questionamentos. Quem resiste ao primeiro se poe fora da
comunidade de pessoas racionais, assim como quem se rebela contra o segundo se
poe fora da comunidade das pessoas justas e boas. (BOBBIO, 2004, p. 16)
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A partir disso, o autor discute sobre a busca do fundamento
absoluto ser infundada e sobre a impossibilidade de uma nogao
precisa, advertindo que essa busca ndo ¢ s6 ilusao; muitas vezes, serve
de pretexto para a defesa de posi¢oes conservadoras.

O que se destaca ¢ a ideia de que o direito se assenta num
fundamento. No caso posto em anilise, o direito a aprendizagem tem
como fundamento, a partir de uma nog¢ao de equidade como igualdade, o
acesso aos conhecimentos. Daf se depreende uma nog¢ao de conhecimento
como algo fixado, dado e validado e que, assim, prescinde de justificativas
e/ou validagGes outras que indiquem sua relevancia e pertinéncia — sao
os conhecimentos o fundamento absoluto? Que conhecimentos? Tais
perguntas, na direcao que a discussao toma, sao cabiveis?

PNAIC: CAMINHO PARA UMA BASE COMUM?

Cabe esclarecer que, ao focalizar na analise o PNAIC,
entendo-o como instituinte de politicas curriculares, num movimento
de duplicagao, assinalado pelo e. Nao se trata “nem de um nem de
outro” (BHABHA, 2003), mas de algo a mais, duplificado nos termos
que expde Bhabha (2003): a duplicacdo do significante marca o lugar
da ambivaléncia, de uma presenga adiada — uma presenga por meio da
auséncia, ambivalente na duplicidade da iteragao.

Laclau (2011) chama atengao para a iteracao como parte da
opera¢ao hegemonica, numa duplicagao da dimensao de repeti¢ao
e deslocamento de sentido, que, numa perspectiva derridiana,
compreende a itera¢ao nao como continuismo, mas cComo processo
aditivo; repeticao numa pluralidade de instancias, que, num vazio
progressivo, articula essas iteragoes numa formac¢ao hegemonica.

A tomada do PNAIC para analise se justifica por este ser
apresentado como a¢ao estratégica no ambito da formulagiao de
politicas educacionais para o Ensino Fundamental, pela sua extensao,
sua abrangéncia e seu movimento de adesao: os dados fornecidos
pela Secretaria de Educagao Basica (SEB) do MEC afirmam que estao
envolvidos no programa 317 mil professores alfabetizadores, 15 mil
orientadores de estudo, 5.420 municipios, 38 universidades publicas
nos 26 Estados e no Distrito Federal. Vimos serem desenhados no
PNAIC elementos que estao sendo postos em pauta nas propostas
de formulacao das BCCNs, entre elas, a tomada dos direitos de
aprendizagem como eixo articulador das proposi¢oes feitas. Isso fica
claro na portaria que institui o PNAIC, em que se definem:

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.32 |n.02 | p. 69-89 | Abril-Junho 2016



71

Art. 2 Ficam instituidas as a¢des do Pacto, por meio do qual o MEC, em parceria
com institui¢des de ensino superior apoiara os sistemas publicos de ensino dos
Estados, Distrito Federal e Municipios na alfabetiza¢io e no letramento dos
estudantes até o final do 30 ano do ensino fundamental, em escolas rurais e
urbanas, e que se caracterizam: .

I - pela integracdo e estruturacio, a partir do eixo Formacio Continuada de
Professores Alfabetizadores, de acOes, materiais e referéncias curriculares e
pedagogicas do MEC que contribuam para a alfabetizagio e o letramento;

IT - pelo compartilhamento da gestio do programa entre a Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios;

IIT - pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem
aferidos nas avaliacGes externas anuais.

[..]

Art. 5 As acoes do Pacto tem por objetivos:

[...] V - construir propostas para a defini¢do dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.
(BRASIL, 2012a)

Os direitos de aprendizagem siao apresentados através do
documento Elementos conceituais e metodologicos para definicio dos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacao” (BRASIL,
2012b). Como o mesmo contextualiza:

Este documento faz parte essencial de uma politica de governo que estd
consubstanciada na MP No 586/2012 que foi anunciada pela Presidente da
Republica no mesmo dia do langamento do Pacto Nacional pela Alfabetizagio
na Idade Certa, em novembro de 2012 com a assinatura de adesao de 5240
municipios e dos 27 estados da federa¢io. (BRASIL, 2012b, p. 7, grifo do original)

Aarticulagao entre as apresentagdes do PNAIC e do documento
acima citado explicita a tonica que se imprime ao préoprio PNAIC
e afirma a centralidade do conhecimento e em que concepgao esse
conceito se assenta — dai o entendimento de que se trata de ocupar-se
do ensino como via para qualifica¢ao da educagao, o que ¢é indicado na
breve sintese apresentada no proprio documento:

O presente documento esta organizado em duas partes que contemplam os
fundamentos Gerais do Ciclo de alfabetizagido, bem como os Direitos e
Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento por area de conhecimento
e componente curricular de Lingua Portuguesa que se consubstanciam na
aprendizagem das criancas de 6 a 8 anos.

A primeira parte trata do contexto atual do movimento curricular no Ensino
Fundamental e do conceito de aprendizagem como direito humano. Defende
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ainda a concepgao de infincia como universo singular dessa aprendizagem, tendo
o curriculo e o ciclo continuo de aprendizagem desses direitos. Tais conceitos
sao fundamentais para orientar essa trajetoria, tendo em vista a avaliagio e suas
diferentes possibilidades de garantia dos direitos.

Na Segunda Parte, cada 4rea de conhecimento e o componente curricular de lingua
portuguesa definem seus direitos de aprendizagens, os eixos que estruturam esses
direitos e os diversos objetivos de aprendizagem de cada eixo, num rol que compde
cerca de 30 direitos, 20 eixos estruturantes e 256 objetivos de aprendizagem.

Tem-se como proxima tarefa do MEC, ap6s a aprovacao pelo CNE, a elaboracao de
cadernos metodolégicos que produzam reflexdes de praticas sobre como efetivar os
objetivos de aprendizagem nas milhares de salas de aula de todo territério nacional.

Sob a responsabilidade do MEC, o documento recebe agora o abrigo no CNE
para nele ser analisado, debatido e normatizado. Lembrando que como texto de
referéncia, e passivel de ampliagdo depois de submetido as diversas vozes que
ainda serdo incluidas. Pretende-se assim recuperar os tantos anos desta divida
histérica de ter nossas criangas e jovens totalmente alfabetizados. E divida, e
direitos de todos, obrigagiao do Estado e compromisso da sociedade. (BRASIL,
2012b, p. 8-9, grifo do original)

Ou seja, a definicao dos direitos se desdobra na indicagao
de objetivos e seus conteudos relativos, mas, para assegurar a
garantia de direitos, ha que se ter a indica¢ao de o que fazer para
atingir isso — modalizando as formas de ensino com defini¢ao de
procedimentos metodolégicos.

Assim, observa-se a clara vinculacao entre a formulaciao
dos direitos a aprendizagem e a producio do PNAIC, figurando a
primeira como fundamento a partir do qual se desdobra a segunda:

Como consequéncia desse intenso trabalho colaborativo, este documento
contém a defini¢dao de Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento
para o Ciclo de Alfabetizac¢io. Os principios e pressupostos fundamentais sio
aprofundados nos Cadernos de Formagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagio
na Idade Certa, havendo, portanto, profunda articulagio entre os pressupostos
explicitados no presente documento e os textos inseridos no material do Pacto
Nacional para a Alfabetizagio na Idade Certa, que sera disponibilizado pelo MEC
pata orientar a pratica docente a partir de 2013. (BRASIL, 2012b, p. 17)

Dessa forma, o que fica evidenciado é como os direitos a
aprendizagem, expressos em forma de objetivos de aprendizagem,
sao orientadores do trabalho a ser desenvolvido no ambito do
PNAIC, e isso se consubstancia na propria organizagao da proposta
de trabalho, tal como esta exposto no Caderno de Formacgao de
Professores (BRASIL, 2012c, p. 24-25) na apresenta¢ao da estrutura
da formagao no Pacto Nacional pela Alfabetizaciao da Idade Certa:
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QUADRO 1 - A estrutura da formacao no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Unidade Ano | Classe Titulo Caderno
1 Curriculo na alfabetizacdo: concepcdes e principios
9 Curriculo no ciclo de alfabetizacao: consolidacao e monitoramento
01 do processo de ensino e de aprendizagem
(12 horas)
3 Curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado
Educacdo do Curriculo no ciclo de alfabetizacéo: perspectivas para uma
Campo educacdo do campo
1 Planejamento escolar: alfabetizacao e ensino da Lingua Portuguesa
9 A organizacdo do planejamento e da rotina no ciclo de alfabetizacéo
02 na perspectiva do letramento
(08 horas)
3 Planejamento e organizacdo da rotina na alfabetizacdo
Educacdo do . . . _—
i Planejamento do ensino na perspectiva da diversidade
Campo
1 A aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética
9 A apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e a consolidacdo do
03 processo de alfabetizacéo
(08 horas) 3 0 dltimo ano do ciclo de alfabetizacéo: consolidando os
conhecimentos
Educacdo do Apropriagdo do sistema de escrita alfabética e a consolidacdo do
Campo processo de alfabetizagao em escolas do campo
1 Ludicidade na sala de aula
2 Vamos brincar de construir as nossas e outras histérias
04
(12 horas)
3 Vamos brincar de reinventar histdrias

Educacéo do
Campo

Brincando na escola: o lidico nas escolas do campo
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QUADRO 1 (Continuacao) - A estrutura da formacéo no Pacto Nacional

pela Alfabetizacéo na Idade Certa

Unidade Ano | Classe Titulo Caderno
1 Os diferentes textos em salas de alfabetizacao
2 0 trabalho com géneros textuais na sala de aula
05
(12 horas) 3 0 trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula:
diversidade e progressdo escolar andando juntas
Educacdo do . . L
’ 0 trabalho com géneros textuais em turmas multisseriadas
Campo
1 Planejando a alfabetizagao; integrando diferentes areas do
conhecimento: projetos didaticos e sequéncias didaticas
9 Planejando a alfabetizagao e dialogando com diferentes areas do
06 conhecimento
(12 horas) 3 Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em
didlogo com os diferentes componentes curriculares
Educacéo do Projetos didaticos e sequéncias didaticas na Educacdo do Campo: a
Campo alfabetizacdo e as diferentes areas de conhecimento
1 Alfabetizacdo para todos: diferentes percursos, direitos iguais
9 A heterogeneidade em sala de aula e os direitos de aprendizagem no
07 ciclo de alfabetizagao
(8 horas)
3 A heterogeneidade em sala de aula e a diversificacdo das atividades
Educacdo do N . . .
Campo Alfabetizacéo para o campo: respeito aos diferentes percursos de vida
1 Organizacéo do trabalho docente para promogao da aprendizagem
Reflexdes sobre a pratica do professor no ciclo de alfabetizacao:
2 progressdo e continuidade das aprendizagens para a construgéo do
08 conhecimento por todas as criangas
(8 horas)
3 Progresséo escolar e avaliacdo: o registro e a garantia de

continuidade das aprendizagens no ciclo de alfabetizacéo

Educacéo do
Campo

Organizando a acdo didatica em escolas do campo

Fonte: BRASIL, 2012c, p. 24-25
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Na leitura do quadro, é possivel perceber a articulagao entre
direitos, curriculo, conhecimento. Ha na estrutura apresentada uma
clara énfase na definicao de um curriculo, bem como o entendimento
deste em termos de operacionaliza¢io dos objetivos formulados,
indicados a partir dos direitos. Sendo assim, como direito, ha um
deslocamento de significagdo e que permite o entendimento de que:

O presente documento, relativo aos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, por conseguinte, nio é uma proposta de curriculo, mas é
um marco na busca da articulagio entre as praticas e as necessidades colocadas
pelo cotidiano da escola. E uma proposta de delimitacio de principios basicos
relativos aos direitos dos estudantes, que possa trazer mais subsidios para os
gestores dos sistemas, em diferentes instancias, em suas praticas de criacdo
objetivas de ensino e aprendizagem nas escolas e para os professores planejarem
situagGes diddticas que favorecam as aprendizagens, considerando, para isso, os
objetivos do ensino; as situacoes de interagdo de que os estudantes participam
e as de que tém direito de participar; os conhecimentos e habilidades que ja
dominam e os que tém direito de dominar. (BRASIL, 2012b, p. 29)

Dito isso, ainda que os direitos niao tragam de forma
direta uma proposi¢ao curricular, significam o curriculo de forma
incisiva naquilo a que ele compete: delineamento de formas de
ensinar/aprender, planejamento para a consecu¢io dos objetivos.
Sem duvida, essa ¢ uma dimensao importante e que nao pode ser
esmaecida no desenvolvimento de propostas curriculares, contudo,
o que se discute é que, ao focalizar apenas essas dimensoes, o que
se depreende ¢ um sentido de curriculo numa perspectiva técnico-
instrumental, segundo a qual o arranjo adequado de questoes
procedimentais e a organiza¢ao precisa desses movimentos podem
garantir o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Assim, aprender
¢ uma questao em que fatores exégenos sao preponderantes, € esses
sao marcados por questoes técnicas. E as dimensoes contextuais do
processo ensino-aprendizagem? Ressalte-se que:

Desse modo, os conhecimentos produzidos na esfera da ciéncia e em outras
esferas de construcao de saberes que circulam na escola sofrem alteracdes
(simplificagdes, recortes) no processo escolar, a fim de garantir que haja progressio
na aprendizagem, continuidade, reflexdo e sistematizacio. Os conhecimentos,
portanto, transformam-se em conteudos escolares. E necessirio, no entanto,
que neste processo de transformagdo haja vigilancia para nio se perderem as
referéncias das esferas extraescolares. Os conteidos devem ser encarados como
objeto de aprendizagem, mas precisam ser apropriados em situa¢des o mais
similar possivel das praticas extraescolares. Nessa perspectiva, hd (sic.) que se
observar diferentes formas de organizagio e de relagdo com o saber e, mais
especificamente, com o saber escolar. Ha que se observar, sobretudo, a existéncia
de curriculos de diferentes concepgdes acerca do que ensinar e de como organizar
as situagdes didaticas. (BRASIL, 2012b, p. 29)
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Afirma-se que a organiza¢ao das situagdes de ensino e
aprendizagem deve ser feita com clareza e precisao:

A reflexdo em curso, no ambito do Ministério da Educacio, a partir dos resultados
das avaliagbes em larga escala — Provinha Brasil, Prova Brasil, ENEM e SAEB — ¢
da elaboragdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagiao na Idade Certa e em vista das
demandas dos professores para uma maior clareza e precisao sobre o para que
ensinar, o que ensinar, como ensinar e quando ensinar, tem levado os dirigentes do
Ministério a elaborar e produzir documentos que explicitem os Direitos e Objetivos
de Aprendizagem e Desenvolvimento dos estudantes. (BRASIL, 2012b, p. 14-15)

Conhecimento vai sendo entendido como conteudo a ser ensinado,
como dado fixo e estavel e que permite observar que a discussao acerca da
sua inser¢ao no processo de ensino-aprendizagem pode ser discutida em
termos de manejo, de pensar formas adequadas de transmissao.

Observando os nexos estabelecidos entre direitos/curriculo
e conhecimento, na andlise do material do PNAIC, tomando a
Unidade 1, que trata de “Curriculo na Alfabetizacdo: concepg¢oes
e principios” (BRASIL, 2012d), a discussao sobre curriculo ¢é feita
de forma tangencial, tendo como referéncia o material elaborado
pelo MEC Indagagoes sobre curriculo (BEAUCHAMP; PAGEL;
NASCIMENTO, 2007). Deste ¢ destacado:

a discussiao sobre curriculo envolve diferentes aspectos, tais como os
conhecimentos escolares, os procedimentos e as relagSes sociais que conformam
o cenario em que os conhecimentos se ensinam e se aprendem, as transformacdes
que se deseja efetuar nos alunos, os valores que se deseja inculcar e as identidades
que se pretende construir. Os autores, ao falarem sobre curriculo, se referem
a “experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em
meio a relagGes sociais, e que contribuem para a construcdo das identidades de

nossos/as estudantes”. (BRASIL, 2012d, p. 7)

Assim, o debate sobre curriculo aparece em meio a
argumentagoes sobre a trajetoria da alfabetizagdo, as concepgoes de
alfabetizacdo e a necessaria organizagao de um curriculo com base
em tais concepgoes, que, segundo o fragmento destacado, articulam-
se em torno da definicao de que aprendizagens devem ser garantidas
e como agir para que isso se efetive. Ainda que, na leitura do material
Indagagies sobre curriculo ( BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO,
2007) sejam também destacados a perspectiva de que os curriculo
sejam culturalmente orientados e os vinculos entre curriculo e
cultura, na sequéncia do volume, ao tratar das concepg¢des de
alfabetiza¢ao, o subtitulo dessa se¢ao indica “O que ensinar no ciclo
de alfabetizacao”, apontando o caminho que ¢ tragado na articulagao
curriculo/alfabetizacio, o que se evidencia na afirmacao:
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E preciso, portanto, a defini¢io de direitos de aprendizagem relacionados aos
diferentes eixos do ensino da Lingua Portuguesa a serem desenvolvidos ao
longo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, tal como os que sio
sugeridos no primeiro fasciculo do material do Programa Pré-Letramento, que
propde um conjunto de capacidades a serem desenvolvidas pelos alunos dos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Outro exemplo de proposicio de
direitos de aprendizagem pode ser visualizado na se¢io Compartilhando deste
caderno. O principal objetivo dessa proposi¢do ¢ que tal exemplo possa servir de
ponto de partida para a discussdao, em cada municipio, acerca de conhecimentos
e capacidades que possam ser propostos nos documentos oficiais que orientam
o trabalho nas escolas. (BRASIL, 2012d, p. 22)

Nesse momento ¢ colocado que a defini¢ao desses direitos seja
dialogada e contextualmente feita, contudo, na leitura do conjuntos
dos cadernos do PNAIC e mesmo do documento acerca dos Direitos
de Aprendizagem (BRASIL, 2012b), esses estao definidos e sdo
os fundamentos para o trabalho a ser desenvolvido na ambito da
formacao. Retomando a prépria definicio do PNAIC, apresentada
na portaria que o institui, e os indicios observados na leitura do
material, ¢ perceptivel como o PNAIC articula-se a um movimento
maior de formulacio de uma Base Nacional Comum Curricular,
além de a formacao de alfabetizadores no ambito do pacto constituir
referéncias curriculares para a alfabetizagdo, abrindo caminho para
reflexdes e agdes que possam se desdobrar de forma generalizada
para outros anos/etapas da educacio basica.

Esse curriculo comum, no alinhamento entre curriculo/
conhecimento/diteito/avaliagao, implica o entendimento do comum
como unico, uma vez que se articula a observancia de garantia de
direitos, e esses serdao aferidos a partir da realizacdo de avaliagGes
universais, no caso, a Avaliacao Nacional de Alfabetizacao (ANA),
também criada concomitante e articuladamente ao PNAIC.

Tendo em vista essa abordagem de progressdo da aprendizagem no Ciclo de
Alfabetiza¢io, este documento apresenta Objetivos de Aprendizagem organizados
em torno de Eixos Estruturantes. Esses Eixos, por sua vez, foram concebidos
para garantir os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento que compdem
cada Area de Conhecimento ¢ o Componente Curricular Lingua Portuguesa.
Para cada Objetivo de Aprendizagem, nesta proposta, o professor encontrard
uma escala continua de desenvolvimento I/A/C a ele relacionado. Estas letras
que aparecem ao lado de cada Objetivo de Aprendizagem indicam a progressio
esperada durante o desenvolvimento da crianga no Ciclo de Alfabetizagio.

Essa progressio possibilita que o planejamento da escola seja processualmente
avaliado, uma vez que se tem a possibilidade de acompanhar o desenvolvimento
ao longo dos trés primeiros anos, garantindo assim que tais objetivos sejam

assegurados pela escola. (BRASIL, 2012b, p.21-22)
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Assim, o que se observa nesse enredamento é a busca pela
precisdo e pela clareza, possivel também a partir da definicao dos
conteudos da aprendizagem, garantidos como direitos.

A centralidade do conhecimento como chave de significacao
para o que se entende por curriculo fica mais evidente na Unidade 1 do
ano 2 (BRASIL, 2012e). O primeiro caderno de formacao intitula-se
“Curriculo no ciclo de alfabetizagio: consolidagiao e monitoramento do
processo de ensino e de aprendizagem”. Nesse ha uma discussao que
se volta para a busca de definir o sentido de curriculo que se defende
no ambito do PNAIC. Ja no primeiro texto do volume, afirma-se:

A funcdo da escola vem se ampliando a medida que o direito a educagio se
alarga, considerando-se as individualidades e subjetividades, na perspectiva que
busca formar sujeitos comprometidos eticamente com a justiga, a solidariedade, a
paz. Mas, considerar essas aprendizagens relativas aos valores éticos nao implica
desconsiderar os contetidos escolares.

No documento “Indaga¢des sobre o curriculo”, Moreira ¢ Candau (2007)?
apontam a necessidade atual de recuperar o direito do estudante ao conhecimento.
Recupera, portanto, os vinculos entre cultura, curriculo e aprendizagem.

Ao concebermos a educagdo como um direito, somos impelidos a pensar na
inclusdo como principio de organizacao do curriculo. Significa considerar a
necessidade de que todos estudantes tenham acesso ao conhecimento e avancem
nas suas aprendizagens. Para isso, ¢ primordial a consideracdo dos direitos de
aprendizagem como um compromisso social, de modo a garantir que até ao 3°
ano do Ensino Fundamental todos estejam alfabetizados. (BRASIL, 2012e, p. 0)

Dito isso, passa-se, entao, a €Xpor COmMo essa Compreensao se
desdobra numa proposi¢ao curricular, enunciada aqui em termos de
organiza¢ao do espago-tempo da aprendizagem e de sua submissao
ao fundamento absoluto (BOBBIO, 2004): o direito a aprendizagem.

Ao elaborar a proposta curticular do ciclo de alfabetizacio, ¢ preciso tomar decisoes

2 <

basicas que envolvem questdes relacionadas a “o que”, “para que” e a0 “como” ensinar
>
articuladas ao “para quem”. Tais questdes estao atreladas ao conteido, as experiencias,

a0s planos de ensino, aos objetivos, aos procedimentos e processos avaliativos.

De acordo com Veiga (2006)”, essas decisoes estio relacionadas a (i) relevancia do
conteudo (devemos saber que ele ndo ¢ neutro, e sim marcado pelo interesse das
diferentes classes sociais); (ii) intencionalidade (é necessario definir a intencionalidade
para alcancar a finalidade em func¢éo dos objetivos); (iii) tipo de contetido, pois esse
deve ser significativo e critico (¢ preciso privilegiar a qualidade desses conteudos,
e nio a quantidade de informacdes, e ainda, a selecio desse contetdo deve estar
relacionada com a realidade social dos alunos). (BRASIL, 2012e¢, p. 9)

O que se percebe é que o que se discute, num arranjo de forma
apenas, ¢ como organizar o ensino no processo de alfabetiza¢ao. Ainda
que essa ideia de curriculo se projete assentada numa perspectiva
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de letramento, baseada em praticas sociais de leitura e escrita,
ultrapassando em sua conceituagao e discussao a légica instrumental
doaprenderaler e escrever, e sejam ressaltados elementos importantes
— como a singularidade da infancia —, a necessidade de remeter a
praticas extraescolares, a diversificagdo de material, ao silenciamento
em torno do conhecimento tomado como dado e sua uniformizacio
em nome da igualdade leva a uma perspectiva em que a discussiao
curricular se encerra na grada¢ao da aprendizagem e em decisoes
de carater metodologico. E correto despolitiza-se uma discussiao
importante ao caracterizar o conhecimento como unidade fixa e
estavel, abrindo espaco, inclusive, para uma hierarquizagao entre
aqueles conhecimentos dignos de ser ensinados, cuja aprendizagem
deve, portanto, ser assegurada a todos como direito? E os outros
conhecimentos? Alias, ha espaco para outros?

Ao questionar a centralidade do conhecimento, nao o fago
no sentido de nega¢ao da importancia dessa discussio no debate
curricular, mas ponho sob suspeita uma autoridade epistemoldgica que,
sob o manto do cientifico que qualifica o conhecimento, diferencia-o
e normaliza-o, esvaziando a discussao a seu respeito, no que entendo
como um movimento de despolitizacao. Politizar permite compreender
o conhecimento como algo que ocorre na permanente luta politica
por meio da qual sentidos provisoérios sao instituidos, cedem espaco
a diferenga e permitem a relagio com o conhecimento, nao como um
fim a ser alcangado, definitivo e universal, mas como expressao dessa
disputa hegemonica processual, cujo horizonte é sempre incompleto.

Nao ¢é o conhecimento, adjetivado como cientifico ou nao,
também producao politico-cultural? Penso que o conhecimento
¢ uma forma de institucionalizagao de um discurso, o que implica
entender sua produ¢ao em meio a luta politica. A dimensao cultural
do conhecimento ¢é passivel de ser discutida em dialogo com Bhabha
(2003), quando analisa a produgao de uma autoridade para diferenciar
na analise da cultura. Discute, a partir dai, a ambivaléncia provocada pela
incerteza, pela cisao, que “nao é nem a contestagao dos contraditorios
nem o antagonismo da oposicao dialética” (BHABHA, 2003, p. 188).
O autor argumenta que, a partir da analise do contexto colonial — que
poe lado a lado, como campos opostos, culturas pré-constituidas, e, ao
mesmo tempo, ctia estratégias normalizantes, as quais, por meio de uma
autoridade cultural, permitem generalizagdes —, abre-se espago para o
movimento ambivalente, que implica uma parcialidade na incorporagao
da cultura nativa e outra parte que é incognoscivel, numa inscri¢ao dupla
que emerge como incerteza e abala a autoridade da cultura.
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As analises do PNAIC como caminho para as BCCNs podem
ser endossadas pelas proposi¢oes apresentadas no documento
“Patria Educadora: a qualificacao do ensino basico como obra
de construcdao nacional” (BRASIL, 2015). Um dos eixos dessa
constru¢ao nacional é a reorganizagao do paradigma curricular e
dos modos de ensinar e aprender, o que se concretizaria com o
estabelecimento das BCCNs. Sobre isso afirma-se:

O curriculo como sequéncia de capacitagdes: sequéncia padrao e sequéncias
especiais. O Curriculo Nacional deve ser, portanto, organizado como sequéncia
de capacitacoes, adquiridas e exercitadas em campos variaveis, sob o signo da
primazia de aprofundamento sobre abrangéncia, a medida que o ensino médio
avanga para seus degraus superiores. (Exemplo interessante de esforco neste
sentido ¢ o curriculo nacional australiano.) (BRASIL, 2015, p. 10-11)

Tanto a sequéncia curricular padrdo como as sequéncias especiais precisam ser
encarnadas em rico repertério de protocolos disponibilizados aos professores.
Os protocolos dardo exemplos praticos e pormenorizados de como liderar cada
aula em cada disciplina. Substituirdo o livro didatico na imprépria fun¢io de servir
como guia curficular residual. (BRASIL, 2015, p. 11)

Se antes nio ¢ clarificada a concepgao de “curriculo” que
perpassa as proposi¢oes feitas, os extratos destacados permitem
inferir o carater de previsibilidade e preditividade que se atrela a
qualificacdao do ensino — um controle pormenorizado das agdes que
garantiriam e validariam os resultados, que permitiriam com mais
precisdo a corregao de desvios.

A ideia de organiza¢do curricular apresentada incorre na
homogeneizac¢ao, com a proposi¢ao de protocolos, de definicdes que
deixariam a escola e seus professores no papel de fazer adaptagoes,
ajustes na execuc¢ao. As sequéncias podem ser lidas como formas
de planejamento e organiza¢ao das agoes pedagdgicas sem por em
debate, em si, o que se planeja e organiza — os conhecimentos siao
dados e respaldados em sua proposicao pelo direito a aprendizagem,
direito inequivoco e, assim, inquestionavel.

O que tal centralidade do conhecimento e a articulacao
conhecimento/direito trazem para pensarmos o curticulo?

Essa ¢ a questao que, em diferentes esferas, ¢ necessario trazer
a baila, mobilizando o debate acerca de que significado preenche o
“comum” que qualifica a base: 0 uno/homogeneizado? Quem discute
o que ¢ comum? Comum a quem?

Fora isso, em meio a defesa pelos direitos, penso ser importante
pensar que os direitos devem, sim, ser assegurados, mas pensados nao
sob uma forma reducionista e pragmatica. Assim, mais que direito a
aprendizagem, ¢ preciso vislumbrar o direito a educagao, que, embora
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englobe a dimensao instrucional, nao se limita a ela. Nesse sentido,
penso que ¢ preciso defender direitos nao pela metade, mas como
sugere a composicao de Antunes, Frommer e Britto (1987):

Bebida ¢ agual

Comida ¢ pastol

Vocé tem sede de qué?
Vocé tem fome de quér

A gente ndo quer s6 comida

A gente quer comida, diversdo e arte
A gente ndo quer s6 comida

A gente quer saida para qualquer parte

A gente nao quer s6 comida

A gente quer bebida, diversao, balé
A gente nao quer s6 comida

A gente quer a vida como a vida quer

Bebida ¢ agual

Comida ¢ pastol

Vocé tem sede de qué?

Vocé tem fome de quér

A gente nao quer s comer

A gente quer comer e quer fazer amor
A gente nao quer s comer

A gente quer prazer pra aliviar a dor

A gente nao quer s6 dinheiro

A gente quer dinheiro e felicidade

A gente nao quer s6 dinheiro

A gente quer inteiro e nao pela metade

]

Diversio e arte

Para qualquer parte
Diversao, balé

Como a vida quer

Desejo, necessidade, vontade
Necessidade, desejo, ch!
Necessidade, vontade.
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