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“A abertura ao texto era a aventura, sem reserva.”

(Derrida, 2014, p. 427)



RESUMO

Esta tese aborda as disputas discursivas nas politicas curriculares para as escolas do
campo, focalizando os sentidos atribuidos a educagdo do campo em Brejo da Madre de
Deus — PE, analisando demandas, articulacfes, antagonismos e hegemonias que figuram
a trajetdria e negociagdo em torno do direito a educacao do e no campo. O objetivo deste
estudo é compreender como a educacdo do campo vem sendo significada nas politicas
curriculares e nos curriculos para as escolas do campo no municipio de Brejo da Madre
de Deus — PE. A teoria do discurso de Laclau e Mouffe e nocdes da desconstrucédo
derridiana constituiu-se como leituras privilegiadas nesta tese, articuladas aos estudos de
Lopes e Macedo ao traduzir essa perspectiva para o campo do curriculo. A releitura da
linguagem empreendida informa a concepgdo de politicas curriculares como textos,
discursos e praticas, produzidos em contextos articulados, permeados por relacdes de
poder e disputas hegemonicas pela significacdo e controle. A abordagem tedrico-
estratégica utilizada no desenho da pesquisa, partiu da tentativa de desenho/tragcos/riscos
metodoldgicos para a constituicdo do corpus. O corpus documental que constituiu as
politicas curriculares para a educacdo do campo no municipio, foi acessado por meio das
Politicas Educacionais para a Educacao do Campo, como: o PME (2015), A LDB (1996),
as diretrizes para as escolas do campo (Brasil, 2002; 2008; 2010), e ainda o Curriculo do
Estado de Pernambuco (2009). Os resultados contingentes da pesquisa revelaram que a
educacdo do campo ndo possui significado pleno, sendo constituida através de
articulagGes discursivas, da negociacdo de sentidos e da tradugdo, produzindo
significagcBes contingentes nas politicas curriculares analisadas. Enquanto formacéo
discursiva, revela-se como um campo de disputas em que hegemonias e diferencas,
articulam-se e se entrelacam na producdo de sentidos para o curriculo. Esses processos
sdo marcados pela tensdo entre normatividades centralizadoras e a luta pela valorizacédo
das especificidades locais, demonstrando que a diferenca se apresenta como elemento
constitutivo, irrompe com a possibilidade de fixar conteidos e centralizar conhecimentos,
atuando como a abertura a alteridade e ndo como um obstaculo a ser superado. Em uma
perspectiva discursiva, compreendemos a impossibilidade de representar “a diferenga” de
uma vez por todas em um curriculo Unico constituido como “parte diversificada”, assim
como da impossibilidade de plenitude de um curriculo que cristalize os interesses e
demandas dos povos do campo em um curriculo da “diferenca”. Ambas as tentativas,
estariam inscritas na universalizagdo do conhecimento e na minimizacdo dos processos
de diferimento, cristalizando identidades e as formas de existir dos sujeitos. Por fim,
defendemos curriculos mais democraticos, que dialoguem com a pluralidade dos sujeitos,
reconhegam a precariedade que nos constitui, desconstruindo as formas como as normas
intentam sob a precarizacdo da nossa existéncia (Macedo, 2017). A negociacdo com a
alteridade é essencial para significar a educacdo do campo, pois evidenciou-se como
construcdo contingente, marcada pela impossibilidade de fixar um sentido Unico e um
curriculo homogéneo. A tese conclui que a educagdo do campo permanece cOmo uma
aspiracdo normativa, sempre perturbada pela différance, evidenciando a abertura continua
a pluralidade e ao por vir.

Palavras-chave: Educacdo do campo. Politicas curriculares. Disputas discursivas.
Alteridade. Différance.



ABSTRACT

This thesis addresses the discursive disputes within curricular policies for rural schools,
focusing on the meanings attributed to rural education in Brejo da Madre de Deus — PE.
It analyzes demands, articulations, antagonisms, and hegemonies that shape the trajectory
and negotiation of the right to rural education. The objective of this study is to understand
how rural education has been signified in curricular policies and curricula for rural
schools in the municipality of Brejo da Madre de Deus — PE. The discourse theory of
Laclau and Mouffe and notions of Derridean deconstruction were adopted as privileged
frameworks in this thesis, articulated with the studies of Lopes and Macedo to translate
this perspective to the field of curriculum. The reinterpretation of language undertaken
here informs the conception of curricular policies as texts, discourses, and practices
produced in articulated contexts, permeated by power relations and hegemonic struggles
over meaning and control. The theoretical-strategic approach used to design the research
emerged from attempts to sketch methodological traces for the constitution of the corpus.
The documentary corpus comprising the curricular policies for rural education in the
municipality was accessed through key educational policies for rural education, such as
the PME (2015), LDB (1996), national guidelines for rural schools (Brasil, 2002; 2008;
2010), and the Pernambuco State Curriculum (2009). The contingent results of the
research revealed that rural education lacks a fixed or complete meaning, being
constituted through discursive articulations, negotiations of meaning, and translation
processes, thus producing contingent significations within the analyzed curricular
policies. As a discursive formation, rural education emerges as a field of disputes where
hegemonies and differences intertwine in the production of curricular meanings. These
processes are marked by the tension between centralizing norms and the struggle to value
local specificities, demonstrating that difference is a constitutive element. It disrupts the
possibility of fixing content and centralizing knowledge, acting as an opening to alterity
rather than as an obstacle to overcome. From a discursive perspective, the study highlights
the impossibility of fully representing “difference” in a single curriculum conceived as a
“diversified part,” as well as the impossibility of a curriculum fully embodying the
interests and demands of rural communities in a “curriculum of difference.” Both attempts
would be inscribed in the universalization of knowledge and the minimization of
processes of différance, crystallizing identities and forms of existence. Finally, the thesis
advocates for more democratic curricula that engage with the plurality of subjects,
recognize the precariousness that constitutes us, and deconstruct how norms tend to
perpetuate the precarization of our existence (Macedo, 2017). Negotiation with alterity is
essential for signifying rural education, as it is revealed to be a contingent construction,
marked by the impossibility of fixing a single meaning or establishing a homogeneous
curriculum. The thesis concludes that rural education remains a normative aspiration,
constantly disrupted by différance, highlighting its continuous openness to plurality and
the to come.

Keywords: Rural education. Curricular policies. Discursive disputes. Alterity.
Différance.
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INTRODUCAO

Independentemente da perspectiva adotada sobre educacéo, politica, curriculo ou
escola, parece ser hegeménico no campo das criticas que a trajetéria histérica da educagédo
do campo no Brasil foi marcada por um processo constante de desvalorizacdo das
culturas, lugares e identidades que constituem as popula¢Ges camponesas. O problema da
desvaloriza¢ao do outro, um ‘outro diferente’ no campo educacional, nunca foi apenas
um problema entre tantos e, por isso, alcancou um horizonte de questionamentos,
enfrentamentos, de lutas e de oposigdo a projetos universais de educacdo, de politica, de
curriculo e de escola.

Mas nunca, tanto como hoje, apos tantas lutas e articulagdes em torno de um
curriculo que se pretende mais justo e plural, as criticas a projetos universais e
homogéneos tem invadiram, como tal, o horizonte das mais diversas pesquisas e dos
discursos mais heterogéneos, criticos e que se posicionam em desfavor de logicas
centralizadoras e que se especializam em formular criticas a uma avalanche neoliberal
que temos vivido no campo educacional nos ultimos anos.

Na ultima década sdo varias as preocupacg0es e discussdes em torno das defini¢des
de conhecimento, habilidades, valores e, mais recentemente, o discurso da necessidade
de ‘competéncias’ que sejam consideradas e posicionadas como indispenséaveis para a
formacéo escolar. As discussdes empreendidas permeiam os campos das politicas de
avaliacdo, de curriculo e de formacdo de professores, sendo as politicas curriculares
objeto de maior interesse neste estudo. Interessa-nos aqui, principalmente o debate de
uma suposta necessidade de definicdo do que deve ser ensinado e do que deve ser
aprendido, além de processos articulatorios que mobilizam sujeitos e grupos por
demandas que intentam pela diferenca nas politicas de curriculo, especificamente, na
direcdo de uma politica curricular para a Educagdo do Campo.

Mais evidente a partir da BNCC, os discursos sobre padronizagdo do ensino e
homogeneizacao ganham destaque no campo das disputas nos curriculos. Esses discursos
sdo articulados politicamente em torno de debates nas politicas curriculares que
privilegiam as diferencas nos processos de formagdo, vislumbrando, com isso, a
democracia nas politicas de curriculo, além da busca por uma qualidade na educagéo que
seja fruto de dissensos, negociada e que ultrapasse os limites de um curriculo centralizado

e padronizado.
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Essa memdria discursiva, principalmente na Educacdo do Campo, faz retomar
com grande forca as discussdes em torno da homogenia e vem se apresentando como
espaco de amplo debate e busca por inclusdo, trazendo para o campo das politicas
curriculares para a Educacdo do Campo, bem como para os possiveis curriculos,
estranhamentos e discussoes.

Tais articulacBes discursivas, movem-se em torno de bases e politicas curriculares,
como, por exemplo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Publicada em 2017 a
partir da resolucdo CNE/CP n° 2, a BNCC, de acordo com o Ministério da Educacao
(MEC), é um documento normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais,
devendo ser obrigatoriamente respeitada ao longo das etapas e modalidades da Educacéo
Basica.

A BNCC, enquanto articulagdo discursiva que tem sido hegemdnica nas politicas
curriculares atuais, a nosso ver, pretende significar ou representar o que vem a ser
curriculo, formacao, avaliacdo, priorizando a fixacdo de conhecimentos que pretendem
universalizar o ensino como promessa da “boa educagdo”. Assim, em tempos de
centralizac&o curricular, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pode ainda operar
na busca e tentativa de efetivar a eficiéncia dos regimes de avaliacéo, considerando a
centralidade no desempenho dos estudantes e de professores e, no limite, a
performatividade, caracterizada pela regulacéo dos processos de formacdo e do curriculo,
intentando sob a padronizacao da formacao escolar.

A emergéncia da articulacdo por uma base curricular como movimento politico
das novas reformas educacionais, apresenta-se no centro da educacéo brasileira como um
processo de articulacdo entre as principais instituicbes educacionais. As tensdes sao
articuladas no sentido de hegemonizar um discurso capaz de “fazer-se” representado nas
reformas curriculares e nas politicas educacionais no Brasil.

De um lado, as forcas econémicas defensoras de um ideario neoliberal, grupos e
discursos neoconservadores em matéria de costumes e moral assustados pela memoria e
discussdes advindos da cena publica brasileira no que concerne aos movimentos politicos
ampliados com os principais acontecimentos no governo brasileiro desde o Golpe de
2016 (Oliveira; Oliveira, 2022). Por outro lado, é possivel observar as articulagdes

1 O afastamento ilegal de Dilma foi um dos mais duros golpes contra a democracia. Foi também um golpe
misogino, machista e racista, que jogou todo peso da crise financeira ‘nas costas’ da classe trabalhadora,
do meio ambiente e nos territérios de luta pela terra no campo; além de ter sido um golpe contra a soberania
nacional e de subordinag&o total aos interesses do mercado.
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engendradas pelas comunidades epistémicas e instituicdes articuladas pela e em nome da
ciéncia e do conhecimento, bem como grupos que articulam discursos favoraveis a uma
politica da diferenca, ampliando o debate em torno da importancia de pensar processos
de aprendizagens plurais, comprometidos com a cultura, na qual a diferenca € vista como
potencialidade da criacdo dos cotidianos.

E, por ser produtora de sentidos, a defesa inscrita com/neste/a partir desse texto,
caminha na direcéo de desconstruir bases e normatividades que intentem sobre a fixacado
e modelos de formacéo, de curriculos e de avaliacdo, especializando-se em argumentar a
defesa por curriculos mais justos e plurais (Ramos; Cunha, 2018; 2022; Costa; Lopes,
2022; Cunha, 2019; Macedo, 2017; Lopes, 2015a; 2015b, entre outros). Embora apresente
em seus estudos, nuances proprias de seus casos investigativos, estes autores, em comum,
tém mobilizado estratégias investigativas de matriz pos-estruturalista desenvolvidas a
partir do que Laclau e Mouffe tem produzido no campo da Teoria do Discurso (Laclau;
Mouffe, 2015).

Sendo assim, esse grupo de autores em suas discussdes e pesquisas, agem no
sentido de desconstruir bases universalizantes e contribuir para a hegemonia de uma
politica comprometida com a alteridade, com a educacgéo e processos de escolarizacdo de
diferentes povos - inclusive dos povos do campo -, marcada pela cultura e com o0s
diferentes modos de ser, afastando-se e questionando idearios e modelos de formacao, de
curriculos fixos, de avaliacfes e de politicas universalizadas.

Temos pensado com Macedo e Miller (2022, p. 10) que a tarefa do pesquisador
em curriculo € buscar “desenvolver [...] um novo Iéxico que legitime [...] a complexidade
que estamos vivendo ha tempos”. Muitas das lutas por reconhecimento e subjetividade
que ocorrem nas escolas, “sao atravessados por discursos pedagogicos que buscam apagar
determinadas performatividades ou jogé-las na zona da abje¢do” (Macedo; Miller, 2022,
p. 10-11), sendo que tais discursos precisam ser combatidos por respeito ao ‘outro’. Estas

normatividades precisam ser desconstruidas pelo compromisso com a alteridade, por

O golpe ocorreu, pois, as elites brasileiras precisavam ganhar tempo para fazer suas mudancas estruturais,
eliminando com as politicas de inclusdo dos governos do PT — Lula e Dilma. Para isso, articularam uma
ampla campanha midiatica anti-PT e no campo juridico usaram a Lava Jato para desmontar o estado
nacional brasileiro. Como pauta politica impediram a volta de Lula a disputa eleitoral de 2018. Ap6s Lula
ter sido condenado sem crime, abriu-se caminho para a vitoria neofascista de Bolsonaro, com acordo com
o capital financeiro. https://mst.org.br/2021/08/31/cinco-anos-do-golpe-contra-0-povo-e-a-ex-presidenta-
dilma/



https://mst.org.br/2021/08/31/cinco-anos-do-golpe-contra-o-povo-e-a-ex-presidenta-dilma/
https://mst.org.br/2021/08/31/cinco-anos-do-golpe-contra-o-povo-e-a-ex-presidenta-dilma/
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politicas mais democraticas e plurais, por um outro projeto de curriculo que respeite as
diferencas e os processos de diferir.

E nesse movimento investigativo de questionar bases universalizantes que, nesta
tese, nos impulsiona a compreender os possiveis sentidos nas politicas curriculares
voltadas para a Educacdo do Campo, investigando os contextos que influenciam sua
constituicdo e elaboracéo. Isso inclui, portanto, explorar como os sentidos sdo produzidos
tanto nas traducdes do texto politico quanto na pratica, em um cenario marcado pelo
fortalecimento das perspectivas de centralizacdo curricular fortalecidas pela BNCC e pelo
Curriculo Estadual, focalizando as implicagGes dessas politicas no ambito das escolas do
campo, considerando a complexidade das relagdes entre centralizacéo e diversidade.

Acompanha-nos nessa investigacdo, a pretensdo de discutir acerca dos consensos
possiveis estabelecidos nas politicas que se tornaram hegeménicos (Mouffe, 2005; Dias,
2009), considerando que estes processos sdo conflituosos, provisorios e contingentes,
sujeitos sempre a flutuacdes de sentidos, frutos das articulagdes politicas engendradas nas
negociacOes e no sistema de diferencas que operam na constru¢cdo de uma politica
curricular.

Ao analisar a educacgédo destinada ao campo, designada como Educacédo Rural,
Leite (2002), operando em outra abordagem tedrica, faz uma ressalva sobre este modelo
de educacao no Brasil ofertado pelo Estado e enfatiza que por motivos socioculturais, a
educacao rural, sempre foi colocada as margens da sociedade e associada a planos
inferiores, onde se defendia que as pessoas do campo, “os outros”, ndo precisavam de
educacdo formal, compreendida como escolarizac¢do (apud Arroyo, 2010).

Esta narrativa, tem contribuido na producdo de um “Outro”® (do campo,
ribeirinhos, quilombolas) condicionados na educagéo rural, como subcidaddos e como
sujeitos ndo politicos porque sem escola, ignorantes por pouca escolarizagdo, incultos
pelo dominio de atividades praticas, foi durante muito tempo um dos mecanismos usados

para inferiorizar os sujeitos do campo e torna-los desiguais. Uma forma perversa e

2Tal como apontado por Arroyo (2010) h4 a necessidade de considerar os “Outros” da Educagio do Campo,
ou seja, a diferenga que pode ser representada a partir do nome “povo camponés”. Sobre isso, a partir de
uma leitura discursiva, chamamos a atengdo sobre o “povo camponés”, que como significante politico, ndo
se constitui apenas enquanto um coletivo que resiste, mas um espaco de enunciacdo que desestabiliza a
I6gica binéria entre centro e margem, desafiando-nos a imaginar outras possibilidades de relagdo com a
alteridade.
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segregadora, como aponta Arroyo (2010, p. 1403) “visao inferiorizante dos Outros, até
como sujeitos politicos ou em estado de cidadania condicionada & escolariza¢io™>.

Enquanto o Estado proclamava a universalizagdo do ensino a partir da chamada
educagdo rural, como superacdo da realidade, “os coletivos do campo” (que nomeiam os
diferentes povos, a exemplo os povos do campo, ribeirinhos, quilombolas) expuseram os
limites ao repolitizarem a sua pertenca politica nas fronteiras, nos espacos, nas demandas
negadas, na comunidade e no seu territorio. Esses coletivos, na luta em torno de projetos
mais justos, e na busca por um viver mais digno, organizam-se em grupos politicos, 0s
movimentos sociais do campo, que se unem mais tarde, para contestar relagdes lineares,
mecanicas entre escolarizacdo e trabalho, existentes nas escolas e, inclusive, no
curriculo®,

Historicamente, na tentativa de lutar pelo direito por terra, escolas, acesso as
universidades, salde, justica para todos, 0s movimentos sociais situam suas buscas na
tentativa incessante de instigar “a politica, o Estado, a sociedade e a escola a se
repensarem, na luta pelo reconhecimento dos coletivos populares como sujeitos de
conhecimentos, de valores, culturas, sujeitos de processos de humanizagao/emancipagao”
(Arroyo, 2014, p.25), que emergem em meio as resisténcias.

A formacdo discursiva Educacdo do Campo, neste sentido, apresenta-se em
contraposicdo as relacGes de poder que se estruturaram na sociedade, assumindo a

expressao da forga, resisténcia e acdo de um coletivo que se articula diante da luta pelo

3 Nessa perspectiva, a Educacdo do Campo, emerge como uma formacdo discursiva que resiste a
homogeneidade imposta e desafia as relacfes lineares entre escolarizacdo e cidadania. Ela afirma a
diferenca como um direito, confrontando as politicas publicas que insistem em tratar o “Outro” como algo
inferior, secundario que tem a necessidade de ser capturado e representado. Temos pensado essa luta pelo
diferimento a partir da desconstrucdo Derridiana, a qual nos lembra que a verdadeira justica ndo esta na
tolerancia do “Outro”, mas no reconhecimento radical de sua singularidade, na aceita¢do das diferengas
sem a necessidade de absorvé-las em um sistema hegeménico e simbdlico fechado ou resumi-las a
conhecimentos e conteidos dispostos em bases e curriculos universalizantes.

# Contudo, destacamos que a critica a essa captura massiva do “Outro” como um sujeito representavel,
homogéneo e assimilado sera abordada com maior profundidade no capitulo 6, onde analisaremos como a
escola, por meio de novas politicas curriculares, especialmente no curriculo estadual, tem buscado controlar
e assimilar essa representacdo de um outro (do campo) sob o nome de diversidade articulada em modelos
e curriculos lineares. De antemdo, situamos nossa concordancia com o que enfatiza Skliar (2003),
principalmente, quando o autor ressalta que hd uma tentativa de controle (do Outro) amplamente difundido
na expressao “atencdo a diversidade” ou “inclusdo” (a que o curriculo estadual e politicas nacionais e locais
tem utilizado em sua textualizagdo), revelando um movimento que visa atender e possuir dentro do ventre
institucional as diferencas representadas em um comum, ao invés de reconhecé-las genuinamente em suas
singularidades e no seu processo constante de diferimento. Para o autor, “no caso da diversidade, ela tem
se preocupado com o outro que é historicamente problematico para a educagdo” [...] “segundo a qual esse
outro especifico acaba por ser a origem de todos ou de quase todos os problemas educativos” (Skliar, 2003,
p. 204).
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direito a diferenca nas politicas, nos curriculos, no objetivo de que suas demandas sejam
atendidas nas singularidades e especificidades das “populagdes identificadas com o
campo”, compreendidos a partir do significante “povo camponés”.

Nesse contexto, a relevancia teorica desta pesquisa esta em refletir acerca das
politicas curriculares para a Educacdo do Campo, analisando os sentidos produzidos nas
politicas curriculares e nos curriculos para a Educacdo do Campo em um cenario em que
perspectivas de centralizagéo curricular se fortalecem e de que modo se configuram e se
articulam os discursos com as conquistas dos movimentos sociais do campo. Importa
ainda compreender como esses discursos sdo postos na agenda em favor de uma
pedagogia que abandone a visdo homogénea de sujeito presente no “modelo” de
Educacdo Rural e que se especialize em acompanhar processos coletivos de
aprendizagem, como aponta o “modelo” de Educa¢do do Campo.

Busco com este estudo, o reconhecimento dos deslocamentos e dos movimentos
nos sentidos expressos nos discursos sobre a Educacdo do Campo, nestas escolas e na
atualidade. Com isto, ndo pretendo me atentar sobre uma origem, mas sobre a trajetoria
que ainda esta em construcdo de uma Educacdo do e no Campo. Dessa forma, pelo fato
de ndo ser fechada em uma politica curricular fixa, a politica de Educacdo do Campo,
permite um repensar sobre 0 movimento de constituicdo dos sentidos, na (re)formulacao
de novas hegemonias, novas articulagdes, no sentido de “suprir” as demandas dos
coletivos sociais existentes nesse espaco do social. Como essas politicas séo
recontextualizadas e/ou traduzidas pelos atores das politicas? Quais as normatividades
que direcionam e impulsionam o deslocamento dos sentidos expressos em uma politica
de Educacéo Rural para uma politica de Educacdo do e no Campo — com todo o aparato
politico e ideoldgico que este termo carrega? Quais os sentidos de politica de Educacao
do Campo atribuida pelos professores? Em que perspectiva e concep¢do de diferenca,
essas politicas de fortalecimento da homogeneizacdo pautam-se e se inscrevem? Como
se expressam essas politicas de centralizacdo curricular em contraposicao a Educacdo do
Campo? Quais tensdes e flutuacdes provocam nas politicas de Educacdo do campo? Estas
sdo algumas das indagacOes que o percurso formativo nos apresentou e que nos
impulsionou a pensar, a seguir, a quica debaté-las.

Mediante essas indagacdes, construidas durante a vivéncia enquanto docente do
campo, na minha formacéo profissional, além de outros trabalhos de pesquisas realizados
e do aparato tedrico-metodoldgico estudado a partir e durante a pds-graduacao stricto

sensu, que faz emergir, 0 seguinte questionamento maior, que tem nos movido na busca
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pelo conhecer, que vai direcionar este estudo e tem sido investigado com essa pesquisa:
Como a educacao do campo vem sendo significada e como os sentidos sdo produzidos
nas politicas curriculares e nos curriculos para as escolas do campo no municipio de
Brejo da Madre de Deus — PE?

Mediante a problematica analisada e da analise proposta em uma perspectiva
discursiva em Laclau e Mouffe (2015) para as politicas curriculares para a Educacao do
Campo, investigamos documentos curriculares circulantes no ambito local e nacional, tais
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96, Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas Escolas de n° 36, de 04 de dezembro de 2001; as Diretrizes
Operacionais para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo de n° 1, de abril de 2002; e
as Diretrizes Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas
Publicas de Atendimento da Educacdo Bésica do Campo de n° 2, de 28 de abril de 2008,
além das politicas curriculares nacionais instituida pelas novas reformas curriculares,
expressas principalmente pela BNCC e pelo Curriculo do Estado de Pernambuco que
foram selecionadas enquanto corpus.

A partir da analise desses textos politicos, buscamos identificar as disputas
discursivas que envolve as politicas curriculares para as escolas do campo, como sdo
mobilizados os sentidos na significacdo da educacdo do campo nas politicas atuais e de
que forma, essas politicas estdio em favor ou ndo com as principais demandas
empreendidas pelos movimentos sociais na luta por uma educacdo do e no campo,
principalmente no reconhecimento da diferenca nas politicas curriculares para as escolas
do campo.

Em face desse questionamento, levantamos a seguinte hipdtese: em meio a essa
complexidade, observa-se que as politicas curriculares para a educacdo do campo nédo
possuem um sentido pleno, sendo constituidas por disputas discursivas que resultam em
significacdes contingentes e ndo fixas, revelando a impossibilidade de uma normatividade
Unica e universalizante. Assim, a negociacdo com a alteridade e a constante rearticulacao
de sentidos que envolve a educacdo do campo tem suturado qualquer tentativa de célculo,
sendo compreendida como um espac¢o dindmico de lutas por hegemonia, onde a diferenca
ndo € um obstaculo, mas um elemento constitutivo do préprio curriculo.

Diante desse cenario de tentativa de centralizacdo curricular, com o fortalecimento
da BNCC e da elaboracédo de curriculos estaduais, discute-se a resiliéncia e atuacdo dos

docentes em traduzir as politicas educacionais. Essa dinamica da traducdo nos reafirma
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que as politicas curriculares ndo se restringem a orientacfes normativas centrais, que
podem ser implementadas ou que possa controlar os acontecimentos no cotidiano escolar.

Assim, as politicas sdo continuadamente reinterpretadas e traduzidas na atuacao
dos envolvidos nos movimentos de articulagéo politica, de acordo com as especificidades
das comunidades escolares, especialmente em contextos historicamente marcados pela
diversidade e resisténcia que ndo podem ser lidos ou representados em sua totalidade,
apenas significada. 1sso porque, ap6s 0 momento de sua captura e representacao ja é (e se
constitui) como outra coisa, enquanto a significacdo é da ordem do acontecimento, do
incontrolavel e da contingéncia.

Considerando 0s pressupostos ora apresentados e a partir da necessidade de
responder ao questionamento em evidéncia, ressaltamos o objetivo geral desse estudo,
que consiste em: Compreender como a educac¢ao do campo vem sendo significada nas
politicas curriculares e nos curriculos para as escolas do campo no municipio de
Brejo da Madre de Deus — PE.

Na tentativa de que nossos questionamentos nos imprimam uma resposta, mesmo
que provisoria e inscrita num dado tempo-histérico de acontecimentos e em
circunstancias particulares, estabelecemos alguns objetivos especificos. Dessa forma, ao
nos debrucarmos sobre 0 nosso objeto de pesquisa, mais precisamente, nas politicas
curriculares de educagdo do campo, para que possamos chegar as respostas e a partir de

nossas inquietacdes, fomos conduzidos a elaborar os seguintes objetivos especificos:

e Analisar a trajetdria de lutas e conquistas dos movimentos sociais na producdo de
politicas publicas para a Educagdo do Campo;

e Investigar o ciclo de producdo de politicas curriculares nacionais e locais,
focalizando os processos articulatérios que mobilizam sujeitos e grupos por
determinada finalidade na direcdo de uma politica curricular para a Educacdo do
Campo;

e Analisar os sentidos em disputa na producdo das politicas curriculares para a
Educacdo do Campo no Curriculo do Estado de Pernambuco e nas politicas

curriculares locais.
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e Analisar as articulagdes discursivas na producao de sentidos e nos processos de
traducdo das politicas e dos curriculos para a educacdo do campo em Brejo da
Madre de Deus PE.

O percurso foi escolhido a partir da compreensdo da politica enquanto discurso.
Essa compreensdo tem permitido entender as politicas na sua articulagdo em torno da
producdo de sentidos, entendendo o movimento e a reconfiguracdo como fruto da
recontextualizacdo decorrente da acdo dos atores responsaveis pela sua traducdo na
pratica, bem como 0s processos de negocia¢Ges em torno da traducdo das politicas, o
“entre-lugar contingente que inova” (Bhabha, 1998, p. 27).

Portanto, esse debate € tecido a partir das contribuicdes da Teoria do Discurso de
Ernesto Laclau e Mouffe (2015) e de autores que tém discutido politicas curriculares a
luz da perspectiva discursiva, 0s quais nos possibilitam compreender os sentidos
articulados e mobilizados nos processos de producdo das politicas curriculares para a
educacdo do campo e dos curriculos.

Ressalta-se, neste estudo, a valorizacdo e a analise das politicas de Educacdo nas
suas dimensdes global e local, mais precisamente na analise das politicas curriculares para
a Educacdo do Campo. A partir do caminho escolhido e das analises pretendidas, penso
ser possivel responder as indagacGes e objetivos que temos proposto com este trabalho de
pesquisa.

A partir desse estudo investigativo, denominado tese, acreditamos estar investindo
teoricamente e desenhando rastros de possibilidades de criagdes curriculares para a escola
do campo em tempos de centralizacdo curricular, motivados nesta investigacéo,
principalmente por questionar normatividades, a centralizacdo curricular que chega nas
escolas do campo com a BNCC e com os curriculos estaduais, defendendo sobretudo, a
importancia de politicas mais justas e plurais, de curriculos comprometidos com a
alteridade.

Neste sentido, a diferenca e os processos de diferir sdo enxergados como
potenciais criativos nessa tarefa de traduzir, sendo a diferenca, o excedente que nédo cabe

em curriculos fixos ou em bases universalizantes.

Organizacao e estrutura da tese
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A tese apresentada desenvolve uma andlise das politicas curriculares e dos
curriculos para as escolas do campo, especificamente de como a educagdo do campo vem
sendo significada em um contexto de centralizag&o curricular, focalizando os sentidos
produzidos nas politicas curriculares e nos curriculos no municipio de Brejo da Madre de
Deus - PE.

A presente tese, pretende ainda questionar e tecer criticas as tentativas de fixar
modelos e identidades projetadas nos curriculos e nas politicas curriculares atuais, tal
como a BNCC e o curriculo de Pernambuco, que intentam na projecdo de um “outro”
universal relativizando as diferencas e 0s processos de subjetivacao.

Nesse sentido, a construcdo dessa tese caminha em direcdo ao entendimento de
que as politicas curriculares atuais, supracitadas, caminham na contramao das lutas e
articulagdes discursivas em relacdo a valorizacdo da cultura, da identidade, do territorio,
dos diferentes povos que no campo vivem, bem como, desconsiderando a defesa de um
curriculo “outro” pensado a partir do e no campo, 0 qual sempre foi a principal demanda
e objeto de luta das novas identificacGes politicas designadas como movimentos sociais
do campo durante a trajetéria histérica da educacdo do campo no Brasil.

A organizacdo da tese esta disposta em seis capitulos a partir dessa introducao.
Com base nos questionamentos, objetivos e relevancia expostos até aqui, segue-se
desenvolvendo uma discussao teorica acerca do objeto de estudo, bem como apresentando
ainda a abordagem tedrica-estratégica que me possibilitard uma reflexdo aprofundada
com base nos questionamentos feitos e nos objetivos construidos acerca da tematica em
analise, a qual tem possibilitado essa pesquisa.

O capitulo I, intitulado ““Teoria curricular e politica curricular: apostando no
compromisso politico com a alteridade”, é construido, na verdade, como um convite.
Um convite para pensar uma teoria e uma politica negociada e produzida nas
ambivaléncias e contingéncias provocadas pelos processos de diferir, comprometidas
com a alteridade na desconstrucdo de normatividades.

Para a realizacdo de tal convite, é apresentado um debate sobre a teoria curricular
e a politica curricular nas atuais reformas e politicas educacionais, argumentando que tais
politicas intentam o controle do outro e buscam dar uma resposta ao que € lido como
conhecimento “faltoso”, além de buscar definir conhecimentos centralizados — excluindo
as diferencas das politicas e dos curriculos.

Discute-se ainda, sobre o conflito em torno do pensamento curricular e das teorias,

bem como a disputa pelo poder de decidir o que deve ser ensinado e aprendido nas



27

escolas. Também se aborda, a respeito de que forma tais disputas tém marcado a tentativa
de fixar, nas politicas e nos curriculos para a escola do campo, projetos de formacéo que
tentam controlar a formacao desses povos e produzir sujeitos universais, desconsiderando
0s processos de diferir e as diferencas.

O capitulo IT, “O pos-estruturalismo e a pesquisa em educacéo — possibilidades
de pensar discursivamente as politicas de curriculo”, desenvolve uma discussdo a
respeito da Teoria do Discurso em Laclau e Mouffe, que foi escolhida como abordagem
tedrica que orienta o delineamento dessa investigacéo.

Neste capitulo, sdo apresentadas as contribui¢Bes e possibilidades de pensar as
politicas de curriculo para as escolas do campo a partir de uma perspectiva pds-estrutural
articulada entre alguns conceitos de Derrida, como desconstrucdo e différance e sua
relagdo com o pensamento de hegemonia em Laclau, atentando-nos a suas relagdes e
fazendo um investimento um tanto audacioso de compreensdo para pensar 0 campo das
politicas curriculares para a educacdo do campo em tempos de centralizacao curricular.

NocbGes como discurso, articulagdo, hegemonia, equivaléncia, diferenca,
antagonismo, além do conceito de demandas na constituicdo de processos de
identificagBes na/da politica sdo discutidos, o que permite entender o curriculo como
pratica articulatdria e a politica como movimento de producédo de sentidos conectada com
a cultura e com os processos de diferir e, por isso, a diferenca é vista como
potencializadora da criatividade nas politicas e nos curriculos.

E neste sentido que se argumenta em favor da defesa do ndo fechamento definitivo
da significa¢do, operando na textualidade e rejeitando a ideia de um “conhecimento
poderoso” que garanta projetos e modelos de formagdo pré-definidos e apostando na
traducdo e na desconstrucdo como lugares abertos a significacdo, como conjunto de
possibilidades imprevistas, abertas as subjetivacdes, negociacoes e traducbes, ao por vir.

O capitulo III, “Politicas curriculares para a educagdo do campo — uma
perspectiva discursiva” apresenta uma discussdo acerca da trajetoria historica de lutas e
conquistas dos movimentos sociais na constituicdo de politicas curriculares para as
escolas do campo, um movimento marcado por processos de negociagdes e mobilizagOes
em torno do direito a uma educacdo de qualidade vinculada a defesa de uma Educacéo
“do” e “no” Campo.

Caminha-se em direcdo a um delineamento historico das hegemonias em disputa
entre a Educacdo Rural e a Educacdo do Campo, entendendo as principais demandas,

discursos que mobilizaram a articulacéo e constituicdo de tais politicas, principalmente
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as criticas em torno da homogenia que faz emergir o descontentamento aos modelos
educacionais ofertados no campo, assim como as politicas centralizadoras atuais, as quais
intentam sobre o controle das diferencas reforcando a necessidade de conhecimentos,
curriculos e politicas centralizadas e fixas como garantias da “boa” educacao.

Nessa direcdo, entendendo a politica como producéo cultural e, por isso, a defesa
em garantir a legitimidade de diferentes povos, inclusive dos povos do campo,
comprometidos pelo reconhecimento da diferenca ndo como um conjunto de contetdo,
mas como um processo que é contingente, um processo aberto ao diferimento.

Na tessitura que segue, fazemos criticas aos discursos de homogeneizacdo
alicercados no curriculo nacional, na certeza de que um curriculo nacional via “base” ndo
responde a promessa de um desenvolvimento de qualidade da educacdo por mais que
ofereca a promessa do controle.

O capitulo TV, “A pesquisa em politicas de curriculo para a educagdo do
campo em uma perspectiva discursiva: pensando uma possibilidade de abordagem
tedrico-estratégica” faz uma analise da educagdo do campo como um discurso em
constante (re)articulacdo e constituicdo. A partir de uma perspectiva pds-fundacional para
pensar as politicas de curriculo atuais, compreendendo a educagdo do campo enquanto
formacdo discursiva em disputa por hegemonia no cenario educacional brasileiro,
principalmente com as atuais reformas curriculares e com a obrigatoriedade de politicas
centralizadoras que chegam nas escolas do campo em nome de um curriculo nacional e
estadual.

Neste capitulo, discute-se sobre as abordagens tedrico-estratégicas para pensar a
pesquisa em politicas curriculares para a educacdo do campo, enfatizando a critica a
possibilidades metafisicas e estruturais. E realizada uma tentativa autoral de
desenho/tragos/riscos metodoldgicos para a constituicdo do corpus e desenho da pesquisa.
Tais escolhas tedrico-estratégicas sdo vistas como potentes e capazes de fundamentar a
investigacdo pretendida nesta tese e de permitir explicacdes criticas a despeito dos
fendmenos estudados, ja que dialogam e se conectam com as contribui¢cbes do
pensamento de Laclau e Mouffe e as relagdes possiveis com o pensamento de Derrida.

Dessa forma, s@o apresentadas possibilidades epistemolodgicas para a investigagdo
de hegemonias na politica curricular, cuja discussdo empreendida caminha no sentido de
desestabilizar um discurso sedimentado nas politicas atuais, nas quais a defesa de um
conhecimento poderoso definido a priori como conjunto de conteldos necessarios a um

projeto de formacao idealizado a partir de um “ideal de sujeito” que precisa ser formado
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de forma universal, necessitando da projecdo de um curriculo como desejo normativo de
projetar uma identidade plena de sujeito, professor, aluno, pela qual estd arraigada a
promessa da boa educacéo e da transformacéo da realidade educacional.

Nessa diregdo, apresenta-se a Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (2015) e
algumas nocdes de Derrida, como possibilidade teorico-estratégica para entender a
producdo de sentidos nas politicas curriculares para as escolas do campo, por permitir
enxergar tais articulagdes em suas contingéncias, na incompletude estrutural de todo e
qualquer sistema de relacGes sociais.

A abordagem e as estratégias tedricas e politicas escolhidas como
rastro/percurso/curso  pensadas para essa investigacdo, sdo discutidas como
potencialmente ativas na andlise e investigacbes no campo da politica e das questdes
sociais. Propbe-se tornar mais explicita a metodologia e estratégias de pesquisa,
destacando o carater politico construido no social, a tradu¢do como processo criativo e
espaco de contestagcdo, bem como a desconstrucdo no pensamento de Derrida como uma
operacgdo de traducdo — um rastro, impossibilidade, um querer dizer —, como um esforco
na producéo de sentido, mas também implicando em um agir.

Neste capitulo, observa-se o carater performativo da desconstrucdo, e nesse
sentido, trata-se a desconstrucdo. A desconstrucdo consiste em traduzir um rastro que
resiste a traducao, o que resiste a0 movimento criativo de traducéo, permanecendo sempre
“a-traduzir” (Maia, 2021, p. 43). A desconstrucao ¢ entendida, na discussdo ora
empreendida, como o espa¢o da promessa do por vir. Esse por vir, segundo Derrida, é
visto como o tempo do outro, do acolhimento ao outro, um lugar do fluxo do diferimento.

Nas politicas de curriculo em tempos de centralizacdo curricular, ao analisar as
politicas de curriculo para as escolas do campo, a desconstru¢cdo opera como a
possibilidade da abertura ao outro. E o traduzir, escolher teoricamente e politicamente o
que se quer dizer do texto politico, considerando que sempre havera algo que resiste, um
rastro “a-traduzir-se”. E nessa resisténcia que reside a promessa de uma ética e do
compromisso com a alteridade, com a diferenca, com os processos de diferimento.

O capitulo V, “A textualizacdo da politica curricular em Brejo da Madre de
Deus—PE”, aborda-se a textualiza¢ao das politicas curriculares no municipio, analisando
as estratégias, contextos e articulagdes discursivas que influenciam a producdo de
sentidos nas politicas locais. Para isso, € apresentada uma anélise do ciclo de producéo
das politicas curriculares locais, focalizando os processos de articulagdo discursiva e nas

negociacdes que orientam a construcdo de uma politica voltada para a Educacdo do
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Campo. Subdividida em duas partes, a analise aborda, primeiro, os sentidos produzidos
no Plano Municipal de Educacéo de Brejo da Madre de Deus — PE e, em seguida, no
Curriculo do Estado de Pernambuco, ressaltando como esses documentos refletem e
tensionam as demandas do campo. Ao mesmo tempo, apresenta-se uma analise
entrecruzada/atravessada pelos sentidos e “nomes” (termos da e na politica) que sdo
enunciados em varios momentos na significacdo da educacdo do campo nas
normatividades que compB&em as politicas curriculares para as escolas do campo no
municipio.

Neste capitulo, inicia-se uma andalise do corpus documental, discutindo como 0s
sentidos das politicas curriculares sdo atravessados pelos discursos oficiais e
normatividades, refletindo as interpelacdes as politicas no contexto local, nas quais
evidencia-se a tensdo entre a centralizagcdo normativa e a valorizacdo das especificidades
regionais. Ao final, aprofunda-se a anélise da significacdo da Educacdo do Campo nas
politicas curriculares e nos curriculos locais, refletindo sobre as promessas e disputas que
permeiam o0s discursos oficiais e as normatividades.

O capitulo VI, “Deslocamentos, diferencas e traducdes na textualizacio das
politicas curriculares: interpelacdes e producdo de sentidos para a educagdo do
campo em Brejo da Madre de Deus — PE”, aborda os deslocamentos e traducdes que
permeiam a textualizacdo das politicas analisadas, focalizando a producéo de sentidos e
as interpelagdes discursivas no contexto local.

A discussdo empreendida concentra=se em uma leitura dos documentos oficiais,
analisando como as interpelacdes discursivas refletem tensdes entre normatividades
centralizadoras e demandas locais, discutindo de que forma os sentidos produzidos
evidenciam as disputas por hegemonia e ainda as negociagdes de significados, refletindo
sobre o carater fantasioso de certos discursos curriculares.

Por conseguinte, analisa-se a promessa de um futuro, enunciado como auséncia
articuladora, que funciona como uma promessa em constante adiamento, a0 mesmo
tempo em que se ressalta a traducdo como um processo de adiamento e espacgo para a
negociagdo constante. Adiante, empreende-se uma discussdo sobre o Outro nas politicas
curriculares e a alteridade como elemento central nas producdes de sentidos, sendo ela,
elemento que nos permite enxergar as demandas que enriquecem o campo discursivo e
que ndo permitem um fundamento Gltimo ou representacdo de um sujeito pleno.

No que tange a analise do corpus documental, subsequentemente, busca-se fazer

uma incursdo nas articulacOes, decisdes e traducbes na significacdo da Educacdo do
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Campo, apresentando uma andlise discursiva sobre a politica curricular em Brejo da
Madre de Deus — PE. Argumentamos em defesa de sua contingéncia e pela abertura ao
movimento. Ademais, discute-se os sentidos enunciados para a Educagdo do Campo, 0s
quais sdo frutos de negociages e disputas que rejeitam fixa¢Ges normativas e celebram a
diferenca enquanto diferimento.

Por fim, na parte denominada “Consideracdes Finais — Reiterando algumas
ponderacles”, apresenta-se uma articulacdo das leituras, reflexdes e dialogos
empreendidos durante o fazer da pesquisa. De forma sintética, elucidam-se 0s nossos
“achados” nos capitulos anteriores, compreendendo-os como outras formas de
enunciacao e ouvindo-os na ambiguidade entre “o que poderia ter sido e o que podia ter
sido — a contingéncia, a proximidade dessas retoricas da indeterminagdo” como afirma
Bhabha (2013, p. 399).

Dessa maneira, esse movimento de busca nos provocou a construir um
conhecimento a dizer ndo totalizante, inacabado e incompleto, mas sobretudo, um
conhecimento situado em uma realidade, contexto, um momento, a partir de um lugar e
de uma leitura. Sendo assim, por fazer parte do movimento provisério e contingente da
producéo de sentidos que envolve as politicas, pode se apresentar-se de outras formas em
outros momentos.

Cientes do inacabamento do texto, langamos voz de outras questdes suscitadas
pelo inacabamento e impossibilidade de um fechamento. Essas novas inquietagdes sdo
apresentadas nessa se¢do, denominada consideragdes finais, revelam o inacabamento do
fazer ciéncia e da constru¢do do conhecimento, a presenca de novas provocacdes a
debater em outros estudos, em um porvir, que foram suscitadas a partir desse estudo,

dessa tese.
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1.TEORIA CURRICULAR E POLITICA CURRICULAR: APOSTANDO NO
COMPROMISSO POLITICO COM A ALTERIDADE

Viajar para o futuro por meio do acontecimento ndo seria a
promessa de uma experiéncia pela qual, inclusive, nos deixamos
seduzir pelo acontecimento? Acredito que sim. Viver o
acontecimento é a busca de viver um por-vir ainda desconhecido,
viver o futuro é viver a sua construgdo que nunca se concluira
(Dionizio, 2000, n.p.).

A proposicao de discutir acerca da teoria curricular e das politicas curriculares e
ainda das escolas do campo®, em um contexto de centralizagdo curricular, nos convida a
pensar esses campos postos em debate mais recentemente com as reformas curriculares e
com a BNCC. A partir das discussdes em torno de definicbes de conhecimento,
habilidades, valores universais, identidades fixas e, com o discurso de ‘competéncias’
como forma de produzir uma ‘pureza’ ou uma normatividade, tanto nas teorizacoes,
quanto no curriculo e no conhecimento escolar, em defesa de uma teoria de curriculo,
partindo “ndo do aluno como um aprendiz, mas sim do direito ou do acesso do aluno ao
conhecimento” (Young, 2013, p. 233).

Muitos autores, entre eles, Young (2014) como ja citado neste texto e por Lopes
(2015), tém desenvolvido criticas a enfoques pos-estruturais, justificando que por sua
negativa as prescri¢es e normas politicas que garantam um projeto — politico, de teoria,
de educagdo, de curriculo, de conhecimento, de escola - por meio do curriculo escolar,
afastariam ainda mais os professores da teoria curricular, tal como nos aponta Lopes
(2015).

Nestes termos, Young (2013, p. 233) enfatiza que “a teoria do curriculo precisa
de uma teoria do conhecimento”, de um ‘conhecimento poderoso’, defendido nas
politicas curriculares atuais como na BNCC, difundidos no enunciado da prépria base
como “conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais”, sob o discurso de

“direitos de aprendizagens e desenvolvimento” (Brasil, 2018, p. 08).

5 Este texto foi publicado inicialmente em 2022, como artigo na Revista Espagco do Curriculo,
especificamente no dossié tematico “Curriculo e Teoria do Discurso: temas, estratégias e perspectivas para
pensar 0 campo” com o titulo: “Teoria Curricular e Politica Curricular: apostando no compromisso politico
com a alteridade” , dessa forma buscou atender as exigéncias do PPGEdu/UFPE quanto a publicacdo de
artigo em periédico reconhecido em qualis Capes, ja que o mesmo, foi avaliado como A3 neste periodo.
Aqui fazemos alguns acréscimos, tendo em vista 0 movimento mesmo da producéo da tese.
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Essa problemaética, quando analisada a partir das reformas curriculares atuais, tem
ampliado o debate acerca da normatividade no campo do curriculo, tanto na educacao de
maneira mais geral, como nas teorias educacionais entre elas as curriculares e
acentuadamente nas politicas curriculares, pois de acordo com Lopes (2015, p.118) “a
questdo da normatividade se agudiza quando se trata da politica curricular”.

Neste texto, busca-se a partir de reflexdes tedricas, pensar e discutir sobre o ‘entre-
lugar’ entre a teoria curricular e a politica curricular para as escolas do campo. O campo
da teoria, bem como o campo da politica é entendido como espagos de negociagédo pela
producdo de uma significagdo tedrica, um espaco marcado pela contingéncia e
ambivaléncia. Neste sentido, a partir das contribui¢bes de Laclau e Derrida pensamos a
politica em seus movimentos, sendo a politica constituida por momentos e “processos
contingentes de subjetivacédo na relacdo com a alteridade” (Costa; Lopes, 2022, p. 01).

Mediante essas indagacdes e da analise proposta a partir da Teoria do Discurso,
em uma perspectiva pds-estrutural e pds-fundacional (Laclau; Mouffe, 2015), € que nos
debrucamos em leituras e reflexdes, que tém permitido apostar no compromisso politico
da teoria com a alteridade nas politicas, na teoria curricular, no curriculo e nos
conhecimentos escolares e, mediante isso, temos pensado a teoria curricular e a politica
como um processo performativo das praticas discursivas.

Obviamente, em uma reviséao teorica e em um exercicio reflexivo como esse, no
qual buscamos discutir a alteridade como compromisso da teoria (Bhabha, 2013) para
pensar as teorias curriculares e as politicas curriculares, o curriculo e ainda o
conhecimento escolar, ndo se esgotara com o final desse texto.

Ao mesmo tempo, concebemos que os conflitos tedricos acessados pelas muitas
leituras realizadas e pelas perspectivas e teorizagdes tao diversas, sao produtivos a nosso
ver para a reflexdo acerca do fluxo na producdo de sentidos. Com esse texto, ndo
buscamos focalizar uma verdade, ou 0 melhor conhecimento, ou a melhor teoria como
uma ‘teoria poderosa’ para pensar nossas indagagdes. Ao contrdrio, pensamos as
contingéncias do que se apresenta como fundamento do social, a partir da Teoria do
Discurso (Laclau; Mouffe, 2015), discutimos as diferentes possibilidades normativas
como produtivas.

Para o inicio dessa conversa, fazemos uma breve retomada e um convite a
discusséo de teoria curricular. Esse movimento nos permite, sem conceitualizacdes, dizer

de qual lugar falamos, o que compreendemos como teoria curricular e suas implicacfes
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na discussdo de normatividade, refletindo acerca de suas relagcdes ou ambivaléncias com
a politica curricular.

Em seguida, o convidamos a discutir sobre como a teoria pensada a partir do
compromisso com a alteridade e das lutas politicas que a constitui assume a visao de uma
teorizacdo inscrita na contingéncia, na experiéncia constitutiva da decisdo e aberta a
possibilidade de ampliar os espacos de disputa pelo poder de decidir.

Por conseguinte, fazemos um breve ensaio sobre como o compromisso da
alteridade pode contribuir para pensarmos para além da teoria, as politicas curriculares, o
curriculo e o conhecimento escolar para as escolas do campo em um contexto de
centralizacdo curricular. Discutimos sobre a defesa e abertura a significacdo, a
impossibilidade de um purismo ou de representacdo universal de uma identidade ou
cultura, bem como, provocamos uma reflexdo acerca do compromisso com o
deslocamento, com a contingéncia e com a desconstrucao.

Por fim, como uma forma de concluir essa discussdo, refletimos acerca da
producdo e negociacdo da e com a alteridade o tempo todo na teoria, na politica, no
curriculo e no préprio conhecimento, além dos processos de ambivaléncias produzidos a
partir da tentativa de fixar identidades, dos antagonismos e conflitos.

Apostamos no compromisso com a alteridade na desconstrucdo de normatividades
que busquem a fixacédo e controle dos sentidos, trazendo audaciosamente e timidamente,
Derrida para essa conversa. Pensamos esse ser um movimento inicial de pensar a teoria.
Audacioso por ser o primeiro exercicio de aproximagéo, se constituindo em uma escrita
corajosa, que nos provoca a pensar a teoria do curriculo em suas dimensdes conflituosas,

indeterminadas e contingentes. Essa reflexdo ndo cessa com a escrita desse texto.

1.1 Primeiro Convite: Sobre o dialogo com a teoria

Comecemos, pois, refletindo acerca do que ja nos aponta, Pinar (2007, p. 17)
parafraseando Miller (no prelo), que a teoria do curriculo é um coro complexo, muitas
vezes em cacofonia, “o som do siléncio a quebrar”. Entre as varias tentativas de tornar
audiveis as vozes dos Outros e a atuacdo do campo como uma atuacdo ndo solo, Pinar
(2007, p. 18) nos faz pensar na teoria do curriculo como criagdo de espacos e encontro de
vozes, “um campo de estudo distinto, com uma historia Gnica, um presente complexo, um

futuro incerto”.
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Sdo varias as criticas aos tracos da metafisica e de um plano cartesiano na ciéncia,
constituindo enfoques criticos potenciados pelo antagonismo a todo carater prescritivo
que pautam os enfoques instrumentais. Nesse sentido, autores (Pinar, 1995; Lopes, 2015)
apresentam criticas as definicGes claras e objetivas de conhecimentos tedricos que operam
no sentido de controlar/reduzir fortalecendo as prescri¢cdes que tém vinculos estreitos com
as formas de compreender as relagdes entre teoria e pratica, buscando superar a visdo
hierarquizada entre tedricos do curriculo e os professores das escolas.

Embora, alguns tedricos do curriculo questionem a padronizagdo ou minimizagédo
da educacéo a conhecimentos pautados no controle a partir de testes avaliativos (Young,
2014), suas tentativas de prescricdo e a defesa de normas que garantam um projeto
politico, teorico, curricular e de escola, tém operado no sentido de promover criticas a
enfoques pos-estruturais. Tais criticas feitas por esses autores atribuem um afastamento
entre professores e a teoria curricular, ja que a teoria curricular numa perspectiva
discursiva, ndo definiria uma teoria do conhecimento ou algo que pudesse representar, de
forma elementar, o que deveria ser ensinado/aprendido nas escolas definido por ele como
um “conhecimento poderoso” a ser privilegiado e marcado no curriculo.

Lopes (2015) amparada nos estudos da teoria do discurso, tem defendido a
produtividade do que vem sendo denominado enquanto déficit normativo®. A autora tem
defendido a produtividade politica do déficit normativo, enfatizando que a experiéncia
ética tende a ser expressa por significantes vazios e, por isso, a defesa de uma
normatividade vazia. A teoria do curriculo nesse sentido, vincula-se & possibilidade de
abertura, de didlogo, de conflitos, “a possibilidade de explicitar as contingéncias do que
se apresenta como fundamento do social e a possibilidade de ampliar os espacos sociais
de disputa pelo poder de decidir” (Lopes, 2015, p. 122).

E no sentido de aprofundar o nosso entendimento acerca dessas possibilidades e
movimentos imprevistos na constituicdo dos eventos de educar, bem como na
constituicdo de teorizacdes plurais e diversas, das politicas e propostas curriculares que
nos posicionamos em desfavor de defini¢bes e discursos hegemonicos, assim como da
defesa de uma centralizagdo curricular amparada no discurso de direitos de aprendizagem
que limita o ato de educar a conhecimentos definidos a priori, que ignoram as

representacdes provisorias, as diferencas, em nome da criacdo de um singular, ancorados

® A nocdo de déficit normativo abordada por Lopes (2015) sera discutida no capitulo 2.
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no discurso de direitos de aprendizagem, para que através do “conhecimento poderoso”
possa garantir o “bom ensino” a “boa qualidade” da educagao.

E nessa oposicdo que temos pensado para além de uma objetividade ou
racionalidade técnica que assusta o0 campo do curriculo, da teoria curricular e até mesmo
das politicas. E nesse sentido que, temos entendido que toda politica curricular é uma
producéo cultural marcada pela contingéncia e imprevisibilidade. De igual modo, temos
percebido o campo da teoria, como o espaco da negociacao politica pela producédo de uma
significagdo teorica para o curriculo.

Embora sejam comuns teoriza¢des que pensam uma objetividade ao que venha a
ser teoria curricular, curriculo, pratica educativa, que priorize objetivacGes e validagéo,
essencialismos, clareza e certezas, essas concepgdes sdo compreendidas a partir de uma
perspectiva pos-estruturalista, especificamente a partir de uma abordagem discursiva.
Entendemos que pensar em Teoria do Curriculo, no entanto, é refletir acerca dos discursos
gue envolvem principalmente a compreensdo e investigacao dos movimentos de producéo
de sentidos da pratica curricular.

A nocao de pratica curricular é compreendida aqui como pratica discursiva, pois
sdo produzidas em espacos de relagdo de poder, nas articulagfes politicas, negociagdes e
articulac@es de diferentes demandas em torno da significacdo. Dito de outro modo, sdo
espacos de criacdo sempre abertos a significacdo, o que torna impossivel a criacdo de
termos ou de conceituacdes definitivas acerca do que seja a teoria curricular, se é que
podemos falar de uma teoria no singular.

Reiteramos que ao pensar a teoria curricular no campo do pds-estruturalismo e
fazendo referéncia principalmente aos estudos da Teoria do Discurso (TD), temos a
compreensdo da contingéncia e precariedade de toda definicdo sobre o ‘melhor’
conhecimento, curriculo, teoria curricular, politica, apostando que ndo existe uma
singularidade no termo ou a possibilidade de uma definicao.

Sendo, portanto, melhor o entendimento da normatividade como vazia (Lopes,
2015), apartada de enfoques prescritivos instrumentais, as quais pretendem um acordo
em torno do conhecimento a ser ensinado por referéncia a uma noc¢édo de verdade — da
ciéncia, conhecimento, disciplina — cabendo destacar que essa nogéo perpassa a defesa de
uma base e das reformas educacionais na atualidade, onde opera a defesa de
conhecimentos como direitos de aprendizagens marcados pelo controle e pela métrica de
desempenhos, por meio de exames e avaliagOes externas, as quais pretendem controlar

até mesmo o desempenho do professor.
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Young, assim como alguns de seus colaboradores, propde uma noc¢éo de teoria
que por meio da fixacdo do sentido de curriculo e pretensdo de uma normatividade, acaba
referendando um curriculo disciplinar, dominante. Ao invés de abrir possibilidades a
producdo de multiplas subjetivagdes curriculares, faz uma separagdo entre normatividade
tedrica e normatividade politica, como nos aponta Lopes (2015), sendo que essas
subjetivacOes sdo constituidas pelos antagonismos sociais, e elas mesmo, sdo produtoras
e mais produtivas para pensar as teorias, as politicas, os curriculos, o conhecimento e a
propria escola.

Pensar a normatividade vazia e a produtividade do déficit normativo é contar com
a existéncia contextual a ser compreendida de forma mediada, é compreender que essa
mediacdo é sempre discursiva e produz pluralidade de nocgdes, de visGes, de teorias,
constroi compreensdes diversas sobre o objeto e suas relagdes com os grupos sociais, que
disputam e negociam poder nas arenas, disputando por hegemonias, sem garantias e sem
certezas, sem linhas ou horizontes de chegada (Lopes, 2015).

Sobre isso, Pinar (2007, p. 18) como supracitado, enfatiza que a teoria do curriculo
ndo se constitui como um movimento universal. Neste sentido, € um campo de estudo
escrito e inscrito na contingéncia, possui uma historia Unica e, por ser complexo, possui
um futuro incerto.

Lopes (2013) também ressalta o desmoronamento das utopias e certezas, das
ideias de verdade centradas na prova empirica, na objetividade, na natureza, na evidéncia
matematica e aposta na desconstrugdo de verdades, de ideias sobre um Unico
conhecimento valido. Aposta ainda na impossibilidade de que conhecimentos pensados a
priori, possam incluir ou representar culturas, identidades, de uma vez por todas em um
‘curriculo’ incluindo ‘conhecimentos’ validos, claros e certos. Para a autora “a clareza,
tal como a certeza, pode ser mistificadora, pode remeter ao essencialismo na significagao”
(Lopes, 2013, p. 10).

A ideia de conhecimento vélido defendido nas reformas curriculares, tem se
conectado a reducéo de politica curricular a politica do conhecimento a ser ensinado/a ser
aprendido nas escolas, como nos aponta Lopes (2015). As reformas curriculares atuais
tém se baseado em teorias curriculares que sugerem um “conhecimento poderoso” nos
curriculos para, apropriando-se desses discursos, tentar normatizar o curriculo e por meio
dele, estabelecer conhecimentos validos, em um curriculo (reduzido) que segue metas
estreitas e tenta “homogeneizar e limitar os processos de aprendizagem” (Olini; Corazza,

p.569, 2016).
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Nesse sentido, os entrecruzamentos entre a teoria curricular, tanto na perspectiva
discursiva, quanto a partir do estudo empreendido, ndo é formular um conceito ou fixar
ideias acerca do que seja uma teoria curricular, mas sobretudo, compreender as questdes
que envolvem o curriculo, a politica curricular, entendendo que estamos imersos na
normatividade e que todo sujeito é produzido e atravessado pela norma, sendo a prépria
norma, o poder em funcionamento.

As criticas ao déficit normativo da teoria do curriculo a partir da Teoria do
Discurso e de abordagens po6s-fundacional — criticas estas formuladas por autores
vinculados a perspectiva critica - que tentam estabelecer ao mesmo tempo, uma regra e
exacerbadas prescrigdes e universalismos —, tem operado no sentido de conceber a
educacdo como formadora de sujeitos e identidades, se conectando fortemente a uma
normatividade exacerbada, tal como nos registros instrumentais, se convertendo em um
conjunto de regras de como agir na pratica curricular. Temos pensado a normatividade a
partir da perspectiva de Lopes (2015, p. 118), nos contrapondo ““a reducao da politica
curricular a politica do conhecimento a ser ensinado/aprendido nas escolas” e a tentativa
de normatizar um curriculo, bem como o conhecimento pressupondo identidades,
sujeitos, como forma de orientar um dado projeto de sociedade.

Portanto, embora existam criticas de alguns autores que colaboram com a teoria
critica e visdo de Young, no sentido de haver um hiato entre teoria curricular, politicas de
curriculo e pratica escolar (Thiesen, 2012), como lacunas que se ampliam na medida em
que a teoria parece inibir o dialogo com a escola, nos afastamos desse movimento por
entender a produtividade e as relacBes de ambivaléncias entre a nocdo da teoria com a
politica. Pois, assim como enfatizam Lopes e Macedo (2021), os estudos que buscam
estabelecer um sentido e fundamento Gltimo para o curriculo tentam estancar 0s espacgos
de significacdo, e por isso, mesmo nos colocamos em desfavor dessa légica de
compreensdo, por acreditar a partir de nossa perspectiva tedrica que, as dimensdes
conflituosas, indeterminadas, criativas, porque contingentes, favorecem teorias que
responsabilizam e empoderam o0s atores sociais nos diferentes contextos, dentre eles a

pratica da escola (Lopes; Macedo, 2021, p. 02).

1.2 Segundo Convite: O compromisso politico da teoria com a alteridade

Assentada na ideia de que a linguagem é um terreno exemplar para negociar-se a

desconstrucdo da metafisica e de suposi¢Ges objetivas, a perspectiva discursiva tem nos
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servido para pensar a educacao, a teoria, a politica, o curriculo e ainda o conhecimento
escolar.

A negociacdo na producdo teorica, nesse sentido, é propria da natureza da
linguagem que se d4 segundo Bhabha (2013) no “entre-lugar” ou no terceiro espago. Este
‘terceiro espago’ ndo ¢ um outro lugar que precisa ser criado ou pré-fabricado, ao
contrario, ele ja esta la e pode ser compreendido como o espaco da tradugéo.

A partir dos estudos ora empreendidos, buscamos problematizar os vinculos entre
poder e conhecimento, reforcando a contextualizacdo radical dos discursos, entre eles 0s
teodricos e curriculares, tentando discutir a ideia de déficit normativo de Lopes (2015)
como produtividade na politica e também na teoria, sendo este vazio normativo’, a propria
possibilidade da disputa e da tentativa de alcancar a plenitude ausente.

A teoria do curriculo, nesse sentido, é pensada como imprevisivel, contingente,
um campo de disputas e aberto a significacdo, como enfatiza Lopes (2015) — dai a ideia

de prética discursiva. A autora ressalta

Uma teoria do curriculo que ndo se vé& como produtora da racionalidade
que constitui a norma a ser seguida para guiar a politica, as escolhas de
contetdos curriculares e de politicas de identidade nas escolas. Trata-
se de uma teoria que busca o risco de teorizar sobre o imprevisto, 0
contingente, des-sedimentar certezas, reativar as possibilidades
desconsideradas. Por meio dessa teoria, tenciono operar
discursivamente com o enunciado de um curriculo elusivo [...] a
pretensdo de se definir uma vez por todas o que vem a ser curriculo.
(Lopes, 2015, p.120).

No entanto, tentativas de controle do conhecimento, da politica, do curriculo, da
avaliacdo sdo reformuladas/reformadas a partir de tensdes e jogos de interesses entre a
sociedade politica e a sociedade civil em nome de uma qualidade, de um horizonte ao
qual se pretende chegar, a partir de um discurso que reduz a producdo da qualidade a
contelldos minimos dispostos na norma como, por exemplo, as reformas curriculares
atuais, como na BNCC.

Intentando sobre a demarcacdo de modelos e projetos de formacdo singulares,
universais, que desconsideram a diferenca e os diferentes contextos, na atual construcéo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), é realizada a defesa de
conteddos minimos, associados a direitos e expectativas de aprendizagem, passiveis de

serem avaliados de forma centralizada nos resultados.

O conceito de vazio normativo sera trabalhado nos Capitulo 2 e, principalmente, no Capitulo 3 desta tese.
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A BNCC, neste contexto, insurge enquanto uma producéo discursiva que disputa
constantemente sentidos, onde os controles sdo impossiveis, uma vez que estdo em
permanentes negociagdes (Lopes, 2008), mas, mesmo assim, buscam estancar os sentidos
das diferencas nas negociacdes. Nesses termos, a articulacdo politica em torno da BNCC,
permite considerar principalmente a bandeira de luta pela “boa” qualidade da educagao,
sob a definicdo de conhecimentos validos e necessarios a formacédo escolar para todos,
desconsiderando os contextos, saberes e fazeres de diferentes povos, inclusive dos povos
do campo, tentando controlar a formacdo a partir de seu forte vinculo com a avaliagéo,
“apostando na conformagdo do sujeito educado a um padrdo de resposta esperado”
(Macedo, 2017, p. 545).

Lopes (2015) tece uma critica a Young e seus colaboradores, ao enfatizar que estes
minimizam as possibilidades democraticas da politica de curriculo ao estabelecer um
fundamento epistemoldgico realista e objetivista para as politicas. Esses tedricos da

perspectiva critica, de acordo com a autora, tém proposto uma nocao de teoria, que através

[..] da fixacdo do sentido de curriculo e da pretensdo de uma
normatividade para o futuro, acaba por referendar o curriculo
(disciplinar) dominante, ao invés de abrir possibilidades para se operar
nas multiplas e mais democraticas subjetivacdes curriculares. (Lopes,
2015, p. 130).

Os autores fazem essa separa¢do entre normatividade teorica e politica, submetem
a teoria a epistemologia e a politica a teoria, e ao submeter ainda a politica ao
epistemoldgico, ao previsivel, racional, estabelecem fundamentos para a politica e ao
mesmo tempo, desconsideram e apagam 0s antagonismos sociais, 0 que de certo,
minimiza as possibilidades democréaticas, 0s processos de diferir e 0 compromisso com a
alteridade que envolve 0s processos democraticos.

Bhabha (2013), preocupado com as polarizacGes e a politica de combate onde a
representacdo dos antagonismos sociais e contradi¢@es historicas tem produzido um
binarismo entre teoria e politica, tem nos possibilitado pensar através de seus escritos, 0
compromisso tedrico da teoria com a politica, uma teoria comprometida com processos
ambivalentes e com o antagonismo, considerando os momentos das teoriza¢cbes como
eventos marcados pela interpelacéo discursiva e pela traducéo.

Ao mesmo tempo, Bhabha (2013) nos provoca, assim como Lopes (2015), a
pensar a produtividade das teorias que se colocam em oposic¢do, de modo a entender 0s

processos do movimento contingente e das negocia¢des que constituem o ato de teorizar
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sobre o inesperado e imprevisivel. Para o autor: “o evento da teoria torna-se negociagao
de instancias contraditorias e antagonicas, que abrem lugares e objetivos hibridos de luta
e destroem as polaridades negativas entre o saber e seus objetos e entre a teoria e a razdo
pratico-politica” (Bhabha, 2013, p. 56, grifo do autor). E mais, enfatiza que essa no¢ao
de negociacao ndo pode ser confundida com uma nocdo sindicalista de reformismo,
todavia, porque ¢ relevante pensar a negociagdo a partir da “estrutura de iteracdo que
embasa 0s movimentos politicos que tentam articular elementos antagdnicos e
oposicionais” (ibdem).

A temporalidade da negociacdo ou traducdo é potencialmente ativa para pensar 0s
movimentos possiveis no “entre-lugar”, nesse espago contingente que inova. Cabe
destacar que primeiro torna-se relevante por reconhecer a ligacao historica entre sujeito e
objeto da critica, apartando-se de oposi¢des simplistas, essencialistas e a falsa concepgédo
ideologica de verdade. Além disso, é eficiente porque interpelado pela situacdo
antagdnica e agonistica em si, torna a funcdo da teoria dupla no processo politico, e por
ser marcada pela contingéncia, € sempre um processo de traducdo e significacao
comprometidos com a alteridade e com os processos de diferir.

Macedo (2017a) tem contribuido com a discussdo sobre como a educacao, como
projeto que permite ao sujeito se reconhecer na cultura, tem operado como “violéncia
ético-politica com efeitos perversos sobre a diferenga” (Macedo, 2017a, p. 539). A autora
tem refletido sobre como os esquemas normativos tém suturado o fracasso, controlado os
excessos e definido o que deve ou néo ser jogado para fora da invisibilidade.

A defesa de uma teoria curricular capaz de defender um “conhecimento poderoso”
tem operado no sentido de legitimar essas escolhas, comprometendo-se e validando
qualquer violéncia ético-politica na politica, no curriculo e na escola. A teoria curricular
nesses moldes, define violentamente quais experiéncias podem ser compreendidas como
escolares e quais experiéncias podem ser reconhecidas como parte do projeto educativo.

Nesse sentido, ao contrapor-se a teoria curricular como forma de regulacédo do que
deve ser ensinado ou aprendido, sua relacdo estrita e a reducdo ao conhecimento a ser

veiculado nas escolas, Macedo (2017a) ao parafrasear Laclau (2011), enfatiza que,

Toda teoria esta constantemente interpelada e, nesse sentido, é sempre,
além de multipla e heterogénea, contingente. A luta politica que a
constitui se faz por meio de articulagdes que ndo apagam as diferencas
(LACLAU, 2011), mas produzem ficcBes que, nomeadas, acabam
convocadas aqui e ali. (Macedo, 20173, p. 540).
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Concomitante a isso, Bhabha (2013, p. 55, grifo do autor) tem argumentado que
esse “vaivém do, esse fort/do processo simbolico da negociacdo politica, que constitui
uma politica da interpelacdo”. Os autores supracitados, nos possibilitam pensar a
importancia da desestabilizagdo de tradi¢des essencialistas, pois mesmo quando criam
uma sensacdo de totalidade, “sao sempre outras ao serem mobilizadas em novos
contextos” (Macedo, 2017a p. 540).

Neste sentido, s6 € possivel entendé-las como tradigdes, apenas sob rasuras e em
nome de uma flexibilidade abstrata do significante, pois toda representacdo ou totalidade
se da em um terceiro espago e é efeito de producao de antagonismos e de uma politica de
interpelacdo marcada pela negociacao de uma historia ainda em construgao e “este € um
sinal de que a historia esta acontecendo — no interior das paginas da teoria, no interior dos
sistemas e estruturas que construimos para figurar a passagem do histérico” (Bhabha,
2013, p. 56).

Pensar o compromisso teorico da teoria com a alteridade e das lutas politicas que
a constitui implica assumir a defesa de uma teorizacdo negociada, aberta a contingéncia
e as possibilidades de existir, a experiéncia constitutiva da deciséo e do poder de decidir
em uma temporalidade discursiva. Porquanto, o evento da teoria é uma criacdo numa
temporalidade dos possiveis dialogos e de articulacdo com elementos antagonicos e
contraditorios, como Bhabha (2013, p. 56) nos provoca a pensar ao enfatizar que “o
evento da teoria se torna a negociacdo de instancias contraditorias e antagénicas, que
abrem lugares e objetivos hibridos de luta e destroem as polaridades negativas entre o
saber e seus objetos e entre a teoria e a razdo pratico-politica”.

Por isso, pensamos a teoria como uma teoria da interpelacéo cultural e ideoldgica.
Cada posicao tedrica esta marcada pela articulacdo entre as negociagdes que envolvem as
posi¢cOes dos sujeitos frente a processos e atos de decisdo, sendo a decisdo, sempre um
processo de tradugdo marcado pelas contradicdes, conflitos.

Dito de outro modo, o0 processo de teorizar se constitui nos rasgos, nas suturas e,
portanto, é inscrito na contingéncia e na experiéncia constitutiva da decisdo. Por isso, 0
comprometimento da alteridade necessita estar enraizado no processo de traducéo e
deslocamento em que se inscreve o objeto da politica. Sendo assim, “o efeito se constitui
como o motor da negociacdo politica, pois a representacao do politico na construcao do
discurso ou dos sentidos, “¢ a contribuic¢do radical da tradugao da teoria” (Bhabha, 2013,

p. 58).
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Por fim, temos nos interessado por uma teoria comprometida com a alteridade,
porque ela mesma, pelo seu comprometimento politico com a negociacdo, produz o
conhecimento como auséncia e ¢ “essa auséncia que nos permite a experiéncia de estar
com o outro” (Macedo, 2017, p. 541).

Pensamos ser o conhecimento um significante vazio® potencialmente ativo para
pensar as questdes curriculares. 1sso, pois, pensar a teoria do curriculo em seu vazio é
admitir que esse espaco vazio, porém cheio de sentidos, pode ser compreendido como o
espaco onde o poder é negociado/disputado.

Nas palavras de Barros (2021) “o significante vazio ndo constitui fantasias de
identidades fechadas e gozo pleno, mas ao contrario indica uma forma de se atravessar a
fantasia e aceitar a perda de gozo pleno como tal”. Por isso, estamos comprometidos a
pensar uma teoria curricular que exerca um trabalho criativo, porque contingente, lidos
como uma “conversa complicada” (Pinar et al., 2010; Sussekind, 2013) produzida no
dialogo e nos dissensos entre as diferentes visdes de mundo, distante da violéncia de um
reconhecimento a partir de um projeto de educacdo, de identidade, de cultura, de
curriculo, de conhecimento.

Pensamos um reconhecimento fruto de processos de criagdes, inventivos, de
natureza constitutiva e, por isso, a defesa por uma teoria comprometida com a alteridade,
este que € o ponto de partida da democracia, isSo porque a constituicao de teoria, também

é um evento politico de interpelagéo.

1.3. Desconstruindo normatividades: apostando no dialogo com a alteridade
para pensar as negociagdes na producdo de teoria, na politica e no curriculo

Construimos nosso argumento e nossa defesa pelo didlogo com a alteridade para
pensar as negociagdes na producgdo da teoria, da politica e do curriculo, pois uma teoria
compromissada com a desconstrucdo tem se afastado de perspectivas ou de formas de
controle do dizer sobre o outro, sobre o imprevisto, aproximando-se da reflexdo sobre

como deslocar-se em direcdo a processos mais justos e democraticos, marcados pela

8A nocéo de significante vazio assume grande importancia nas analises que incorporam os pressupostos da
Teoria do Discurso. Segundo Laclau (2011, p. 65), “um significante vazio ¢, no sentido estrito do termo,
um significante sem significado”. Entretanto, ndo cabe, segundo o proprio autor, uma traducdo literal para
essa definico, visto que isso ndo corresponde que o significante ndo tenha significado algum, afirma o
autor “[...] esse esvaziamento de um significante particular de seu particular significado [...] o que torna
possivel a emergéncia de significantes “vazios” como significantes de uma falta, de uma totalidade ausente”
(Laclau, 2011, p. 75).
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negociacdo e desestabilizacdo de identidades fixas, apartando-se de teorias que
minimizam as experiéncias éticas em nome de conhecimentos ou contetidos escolares,
que intentam sobre a ordenacdo e regulacdo de sujeitos de acordo com normas
estabelecidas, como se a normatividade fosse regra a ser seguida, ou simplesmente,
implementada.

Interessa-nos pensar esse espago contingente de producdo, —a Teoria do Discurso
é constitutiva no sentido de ndo ser nem normativa, nem empirica ou descritiva —, além
de pensar o campo das politicas curriculares, assim como nos propde os estudos de Lopes
(2015), como normatividade vazia, buscando entender como ocorre a produgdo de
sentidos nos processos de traducdo da politica curricular, por isso, nos afastamos da
tentativa de “trocar um modelo ou modo de vida por outro” (Le Grange, 2013, p.10).

Dito de outro modo, temos pensado e entendido a teoria, bem como as politicas
como espaco de produ¢do, considerando sobretudo, o “resgate do local e também da
singularidade dos individuos e instituigdes como escolas, municipios” como nos faz
pensar Le Grange (2013, p. 10).

Temos tentado pensar, nesse movimento na producdo de teoria e nas politicas
como normatividade vazia, entendendo que os curriculos, as teorias curriculares, bem
como as politicas curriculares e até mesmo as identidades desses sujeitos, S0 processos
e espacos abertos a significacdo, a novas interpretac@es do social e do politico.

Ao questionar o respeito a diferenca, a propriedade do conhecimento e a
centralizacdo curricular nas politicas curriculares para a educacdo do campo, estamos
inscritos em um movimento tedrico e politico imprevisivel, contingente, na tentativa de
“reexistir”, um movimento possivel e necessario de “questionar as formas como as
normas precarizam nossa existéncia sem abrir mao da precariedade que nos constitui”
(Macedo, 2017, p.551).

Por isso, Macedo (2017a) vem a tecer uma critica a educacdo ou escolas centradas
em projetos normativos que buscam o reconhecimento, nas quais as pessoas sdo tornadas
abjetas, em um espagco onde as singularidades e individualidades sdo sujeitadas e
ignoradas. Em dialogo com Derrida (1989), a autora enfatiza que “se a educagdo tem a
ver com o outro singular, como afirma Derrida (1989), talvez ja ndo seja possivel falar
em educacdo quando o curriculo pretende reinstalar um sujeito reconhecivel que unifica
as diferengas” (Macedo, 2017, p. 548).

Ainda nas palavras da autora, o reconhecimento como aprisionamento a partir de

uma abordagem que define a necessidade de “conhecimentos poderosos”, além de
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minimizar os processos de diferir, atua acentuadamente como produto de uma sintese de
cultura, garantida pelo dominio de conhecimento ou da cultura como contetdo.

Nesse sentido, tanto a propriedade desse conhecimento quanto “a propriedade da
cultura [é vista] como objeto epistemoldgico externo ao sujeito, que permite o seu
reconhecimento” (Macedo, 2017, p. 547, [grifo nosso]. A0 mesmo tempo em que a
finalidade da educacéo e logo do curriculo, tolhe o direito e os processos de diferir desses
sujeitos ao formular um modelo de cultura universal, marcada por operacfes de
poder/saber nas quais se definem qual conhecimento, teoria, curriculo pode ser validado
tendo em vista o projeto de educacao que se pretende.

O lugar do célculo e da regra tem produzido leis gerais, curriculos nacionais,
modelos de curriculo, métodos de ensino que reativam a promessa de justica, obviedade
e verdade. Espera-se com essas regras, calculos e normas, alcancar a decisdo correta,
capaz de promover experiéncias educadoras ou uma ficgdo de boa educacao.

Citando Macedo (2018, p.171) “a propria ideia de teoria, como racionalidade
universal, que pode ser “aplicada” na compreensao do objeto ou no planejamento de uma
pratica, ndo teria outro desejo”. A ligdo da desconstrugdo para pensar a teoria, segundo a
autora, ¢ que se faz “necessario responder as demandas ético-politicas do futuro monstro,
daquele outro que totalmente outro que chega” (ibdem). O que podemos extrair como
licdo de uma teoria comprometida com a alteridade e marcada pelo acontecimento é que
0 compromisso ético-politico da teoria €, por certo, reativar “o outro constitutivo e
geralmente invisibilizado — que precisam ser reativados, e nunca serdo plenamente,
porque s6 surgem capturados nos acontecimentos, quando ja ndo poderiam ser ditos
excessos” (MACEDO, 2018, p.173).

A ideia de desconstrucdo esta articulada, assim como a ideia de traducdo, a
registros de conceitos derridianos. Evidenciados na Teoria do Discurso por Laclau, esses
conceitos, enfatizam a “interrup¢ao de uma concep¢ao de uma linguagem aprisionada na
ideia de sucessividade/linearidade, que se pretende representacional e ancorada na
suposicdo de uma realidade como transparéncia (realismo), visando ao controle da
interpretagdao” (Lopes; Borges, 2017, p. 565).

Ao fazer uma leitura ancorada na teoria do discurso sobre as reformas curriculares,
vemos que estas intentam o controle da interpretacdo e decisdo, mas, como a identidade
dos que a traduzem e desconstroem é relacional, implicadas por um contexto e pela

possibilidade ou impossibilidade de recriacéo e de se constituir hegemaonico.
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A escolha de um conhecimento a ser centralizado nas politicas curriculares, nas
bases, € sobretudo, uma escolha politica, uma forma de excluir conhecimentos/saberes
uma forma de violéncia a constituicdo do sujeito ao precipitar um projeto de formacéao,
ao tentar cessar e controlar esse movimento dindmico de subjetivagéo.

Pensar o social como constituido de processos de significacdo é conceber a
inexisténcia de centros fixos capazes de determinar anterioridades e posterioridades a
decisdo politica, a uma subjetividade. Dessa forma, o conhecimento precisa estar
envolvido e comprometido com a experiéncia do sujeito no social, pois “o sujeito ndo é
concebido de uma esséncia ou historia de vida, experiéncia, ou engajamento a priori a
uma causa que lhe coordena as decisoes” (Costa; Lopes, 2022, p. 06).

Nesse sentido ler o conhecimento fixado em uma base é entender que existe uma
predisposicdo a controlar o que o sujeito pode aprender e se tornar, controlar a experiéncia
do outro e, desconsiderar que a constituicdo do sujeito é uma producdo discursiva. Dito
de outro modo, “o sujeito ¢ discursivamente constituido de demandas sociais articuladas
em um momento equivalencial: um efeito dos sentidos circulantes e articulados,
provisoriamente, na relagdo com um significante” (idem), sendo o sujeito constituido
nessa decisdo incalculdvel e imprevisivel, o que torna essa dindmica incessavel e
incontrolavel, pois por ser sempre desconhecidas, as politicas estdo sempre submetidas a
traducao.

Nessa perspectiva, essas possibilidades ou impossibilidades de vir a ser, marcam
a ideia de um porvir e ndo de uma necessidade ou possibilidade de calculo. Nas palavras
das autoras, ao citar Otonni (2005), ressaltam que a tradugao “abre portas entre linguas,
culturas, tempos, sujeitos, mas ela também é necessariamente disjunta, inatual,
dissimétrica, disseminante” (Lopes; Borges, 2017, p.566).

Essa construcdo tedrica pode nos favorecer na compreensdo da teoria curricular,
bem como das politicas curriculares em suas varias facetas, inclusive, ndo apenas na sua
pretensdo, mas explorando os ndo-ditos, ou os dizeres nao externados nesses textos, como
possibilidades de entender os processos dinamicos que envolvem o social e o campo de
possibilidade que envolve as traducdes e desconstrucdo das teorias, das politicas, do
curriculo e do conhecimento na escola.

A teoria quando pensada como racionalmente e objetivamente possivel, bem
como a possibilidade de um purismo, de uma universalidade, apresenta-se como uma
clausura do tedrico, maximiza a crise de identificacdo, desloca a crise de identidade e

aprisiona a ideia de fechamento na significacéo.
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O compromisso da teoria com a desconstrucdo, nesse sentido, é produzir um
descontrole na fixacdo da significacdo, negociando com a alteridade o tempo todo, e
negociar é préprio do processo de significacdo. Se todo processo de significar é marcado
pela ambivaléncia e, por isso, apresenta como uma necessidade ao/do reconhecimento,
toda representacdo se da num terceiro espaco, inventivo e criativo, efeito de negociacéo.

Esse terceiro espaco é ele mesmo o evento da negociacdo, espaco esse onde 0
purismo é impossivel, mas ao comprometer-se com a desconstrucdo, tem reativado um
deslocamento, da identidade, da contingéncia, na producao o tempo todo € da negociagdo
com a alteridade, do conhecimento, do outro. Por mais que se busque a partir de regras e
normas produzir um outro, mesmo com experiéncias singulares, sempre precisard do
reconhecimento do outro.

Parece-nos que pensar a teoria do curriculo aberta ao futuro e ao porvir, animada
pela ideia de desconstrugdo, surge como um “compromisso ético-politico, de reativar a
promessa da educacao porvir na reinvengao de cada ato educativo, a cada acontecimento”
(Ramos; Cunha; Silva, p. 11, 2022).

Essa leitura pensada a partir do convite e do compromisso de pensar a teoria
curricular e as politicas curriculares comprometidas com a alteridade tem nos mobilizado
a pensar a traducdo como produtora de sentido, produtora de discurso como pratica de
subjetivagdo e, nesse sentido, “a alteridade sempre irrompe de modo singular,
interpelando a identidade a decidir, traduzir, suplementar a escrita (Costa; Lopes, 2022,
p. 07), nos permitindo compreender as demandas® que sdo mobilizadas como “faltosas”
e que, em busca de respostas, fazem com gque o conhecimento seja questionado ou iterado
na politica.

Para isso, descontruir discursos curriculares, teorias, politicas que se apresentam
centralizadas, como regras, calculaveis, demarcadas como caminho para a boa educagéo
parece ser nosso compromisso ético e politico com esse texto. Para tanto, exercicio da

desconstrucdo e da defesa de uma teoria aberta, performativa, capaz de ser produzida na

9 Assumo nessa tese a demanda como categoria de andlise nas/das politicas curriculares. Segundo a
perspectiva laclauniana ha pelo menos dois sentidos primarios para compreender a demanda como
categoria politico-discursivo: a de solicitagéo e de reivindicacdo/exigéncia, bem como a passagem de uma
para outra. Lopes (2019, p. 8), com base na Teoria do Discurso, sinaliza que “[...] Toda demanda tem um
sentido ambiguo, entre solicitacdo e exigéncia, pedido e reinvindicacdo. Essa ambiguidade é destacada por
Laclau para interpretar a passagem de uma solicitagéo ou pedido isolado ndo atendido a uma exigéncia ou
reinvindicacdo coletiva. Nessa passagem, também se evidencia uma dinamica relacional da demanda: sua
constituicdo coletiva depende de uma relacdo contextual com o outro. A demanda se diferencia assim de
um interesse ou de uma vontade singular, uma vez que se forma a partir da relagdo entre interesses e
vontades, afetos, linguagens e praticas politicas.”
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contingéncia e desconstruir-se no acontecimento, rasurada pela enunciacdo tem nos
mobilizado a questionar as normas. Parafraseando Macedo (2017a, p. 551), “esta ¢ a
tarefa de uma teoria curricular comprometida com a alteridade, por em questdo os seus

préprios fundamentos”.

1.4. Politicas curriculares, Educagdo do campo e textualidade - Apostando no
diadlogo com a alteridade

Concluimos este texto, momentaneamente, com algumas reflexdes sobre a teoria
curricular e a aposta em seu compromisso politico com a alteridade. Pensamos que as
abordagens pds-estruturais sdo potencialmente ativas para compreender as negociacdes e
a traducdo produzidas no ato de teorizar, na teoria, na politica, no curriculo, afastando-se
de imperativos categoOricos e critérios universais, pois estdo submetido as lutas
contingentes pela significacdo, no “terceiro espago” ou “entre-lugar” produzido pelo
evento da traducéo.

Temos a compreenséo de que, por estarmos em um espago-tempo em movimento,
fora de uma clausura tedrica, produzimos possibilidades nesse espaco de luta politica pela
significacdo que € a teoria. Por isso, esse espaco € marcado por processos negociados,
contingentes e contextuais.

Nesse contexto, a cultura ndo é passivel de ser totalizada, minimizada ou
controlada de uma vez por todas por uma teoria, por uma politica, por um curriculo ou
por um conhecimento poderoso apresentado em uma base. A cultura, por ser espago de
enunciacdo, é¢ ela mesma negociada, sendo a negociacdo da prépria natureza da
linguagem e, por esse motivo, é impossivel de ser controlada ou significada de uma vez
por todas, tanto em uma ‘base comum’ ou em sua ‘parte diversa’.

A teoria curricular e a politica como processo performativo das praticas
discursivas ao ser comprometida com a alteridade e a diferenca, “tornam-se a fantasia de
um certo espaco cultural ou, a certeza de uma forma de reconhecimento tedrico que
desconstrua a “vantagem” epistemologica” (Bhabha, 2013, p. 64), sendo produzidas em
torno de um Outro silenciado e invisibilizado. Um Outro silenciado pelas regras e pela
cultura representada em “uma base” ou em ‘“bases universalizantes”. Nas palavras do
autor, um QOutro violentado em “seu poder de significar, de negar, de iniciar seu desejo

histérico, de estabelecer seu proprio discurso institucional e oposicional” (idem, p. 65).
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Temos pensado e defendido a teoria como um espaco da negociagédo politica para
a producdo de uma significacao tedrica para o curriculo e, a0 mesmo tempo em que é
produzida, ela mesma produz a propria significacdo de curriculo. Operar com a tradugdo
como um espago inventivo da teoria, é entender que a estabilizacdo e unificacdo de uma
representacdo fixa e definitiva é impossivel. Pois, assim como enfatiza Lopes (2015, p.
141) “Todo tempo sdo realizadas negociagdes em torno das significagdes que se
pretendem estabilizar, sdo produzidas demandas diferenciais que provisoriamente se
tornam equivalentes frente ao exterior que se supbe ameacar 0 atendimento dessas
demandas” e, mais, “todo tempo tais significagdes, fixagdes, estabilizacdes, discursos sao
deslocados” (ibdem).

As proprias negociagdes entre a teoria e a politica nos processos de traduzir, sdo
elas mesmas, condigdes que tornam impossiveis “pensar o lugar do tedérico como uma
metanarrativa que pede uma forma mais formal de generalidade” (Bhabha, 2013, p. 63),
pois a todo tempo, esses processos de significacdes sofrem suturas e sdo deslocados pelos
proprios processos de diferir. A todo tempo, sdo produzidas subjetivacdes que sempre
estardo sujeitas e abertas a novas tradugoes.

Por isso, defendemos neste texto a ideia de teoria comprometida com a
desconstrucdo e articulada a ideia de traducdo. Temos nos preocupado com 0 outro
constitutivo e invisibilizado, com a diferenca e os processos de diferir marcados em bases
pelo discurso de diversidade cultural, que reduz tanto a cultura quanto o Outro a um
conjunto de conhecimento ou cultura, exigindo da teoria do curriculo a urgéncia de uma
“inventividade desconstrutiva” como nos aponta Macedo (2018, p. 173) ao citar Derrida
(1989).

Dito de outro modo, e parafraseando Laclau (2016, p. 96), pensar em uma teoria
do curriculo marcada pelo comprometimento ético-politico com a alteridade e com a
desconstrugéo ¢ pensar em “uma teoria da decisdo tomada em um terreno indecidivel:
sem uma teoria da decisdo, a distancia entre indecibilidade e realidade permaneceria ndo
teorizada”.

Por fim, reafirmamos a defesa de uma teoria negociada e produzida com o
compromisso politico com a alteridade, reconhecendo que qualquer processo de decidir
¢ produzido na ambivaléncia, nos antagonismos, nos conflitos, nas negociacdes e na
traducdo. Apostamos no compromisso com a alteridade para a desconstrucdo de

normatividades que visam m a fixag&o e controle dos sentidos e esperamos que, a partir
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e com esse texto, possamos provocar ainda mais reflexdes sobre a teoria do curriculo em
suas dimensdes conflituosas, indeterminadas e contingentes.

Para tanto, faz-se necessario seguir desconstruindo esses discursos de
homogeneizacdo, cientes de que uma teoria curricular ou mesmo uma politica, sofre
suturas até nas tentativas de controle, e que um curriculo nacional ndo vai “melhorar a
educagdo nem garantir o desenvolvimento” (Macedo, 2014, p. 1553) ou “a boa escola”.
O que um curriculo nacional pautado no controle pode oferecer, assim como pretende a
BNCC, ¢ apenas uma “tentativa de controle do imponderavel da qual depende, ndo o
sucesso da educagao” (idem).

Pois, pensar nos discursos curriculares nas atuais reformas curriculares e a
trajetéria da Educacdo do Campo é nos depararmos com um discurso performativo.
Contudo, pensar essas teorias, politicas e reformas curriculares a luz da desconstrucao
nos leva a movimentar-nos num terreno movedico que constitui os sentidos da educacao
e da Educacdo do Campo. Isso significa compreender que os sentidos para a Educacdo do
Campo sdo instituidos a partir de demandas e dos investimentos radicais na disputa por
hegemonias dos curriculos, das politicas, da Educacdo do Campo (Ramos; Cunha, 2018),
bem como na disputa pela diferenca cultural, produzida pelos processos de enunciagéo de
sua cultura como “conhecivel”, 0 que a inscreve no terreno da indecibilidade.

Acreditamos ainda, que nosso compromisso ético e politico neste texto € reativar
a promessa de desconstrucdo de normativas como as da BNCC, entendendo-as como
normatividades vazias (Lopes, 2015). Um compromisso com base em uma teoria
curricular aberta a um novo horizonte e ao por vir, € uma forma (tent)ativa de reinventar
as regras e produzir contextualmente as teorias, a politica, o curriculo e, por que nédo, a

escola do campo.
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2. O POS-ESTRUTURALISMO E A PESQUISA EM EDUCACAO -
POSSIBILIDADES DE PENSAR DISCURSIVAMENTE AS POLITICAS DE
CURRICULO

Neste capitulo, discutimos a abordagem teorica que orienta o delineamento e
interpretacdo deste trabalho de investigacdo, denominado tese. Escolhemos tal
abordagem a partir das contribui¢@es e possibilidades de pensar as politicas de curriculo
para as escolas do campo a partir de uma perspectiva pos-estrutural, especificamente da
Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe.

Seguimos a escrita deste texto, justificando a escolha, mas sobretudo, expressando
nossa compreensdo da teoria escolhida para pensar o campo/objeto desta tese, abordando
conceitos tais como discurso, articulacBes, hegemonia, equivaléncia, diferenca,
antagonismo, bem como o conceito de demandas na constituicdo de processos de
identificages na/da politica, entendendo o curriculo como préatica articulatoria e a politica
como conectada a cultura e, por isso, também ressignificada.

Em seguida, particularmente, apresentamos conceitos de Derrida como
desconstrucdo e différance e sua relagdo com o pensamento de hegemonia em Laclau,
atentando-nos as suas relagcdes e fazendo um investimento um tanto audacioso de
compreensdo para pensar 0 campo das politicas curriculares para a educagdo do campo

em tempos de centralizacdo curricular.

2.1. Pés-estruturalismo: descentramento de poder, de linguagem e de sujeito

Na década de 1990, no Brasil, houveram muitas discussdes em torno do direito,
periodo este em que se iniciou a redemocratizacdo do pais e a crise das utopias e do
socialismo, entre outros fatores, que contribuiram veementemente para a emergéncia e o
reconhecimento, no contexto nacional, de novas identidades politicas, demandas e atores
sociais que ndo eram contemplados pelas ferramentas de analise social oferecidas pelas
“perspectivas tradicionais, predominantemente economicistas, classistas,
institucionalistas e/ou fundacionalistas” (Oliveira; Oliveira; Mesquita, 2013, p. 1328).

Escapavam ainda, desses modelos culturalistas tradicionais, a prevaléncia e o
privilégio de analises de identidades e praticas culturais como fendmenos particulares e
relativamente estaveis. Dessa forma, abordagens diversas foram sendo realizadas de

forma a entender ateé que ponto essas identidades e demandas se apresentavam no contexto
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educacional, em um movimento investigativo aberto e disposto a considerar uma outra
I6gica de atuacdo e abordagens tedricas comprometidas com as realidades existentes.

Uma parte significativa das pesquisas em Educacédo foi produzida no Brasil e
passou a ser fortemente influenciada por autores, nogdes e concepgOes advindos de
correntes tedricas em rupturas com abordagens e tradicGes metanarrativas e universalistas
modernas, “correntes comumente denominadas como pds-modernas, pos-estruturalistas
Ou mesmo pos-criticas” (Oliveira; Oliveira; Mesquita, 2013, p. 1328).

Se compreendermos que toda teoria que pressupfe explicar um campo geral de
fendmenos passara por uma experiéncia historica contextual e particular, logo, é possivel
pensar em uma teoria deslocada ou aberta aos movimentos articulatérios possiveis, bem
como aos processos de diferir que impedem pensar essa teoria como tendo um centro fixo
ou como um fundamento ultimo.

Embora a teoria do discurso ndo tenha sido pensada ou desenvolvida apenas para
investigar ou promover estudos empiricos, nem tampouco tivesse em seu inicio uma
preocupacdo com o campo da educacdo, 0 pensamento pos-estruturalista, de Laclau e
Mouffe tem sido utilizado extensivamente como uma “ferramenta’ para a analise politica,
além de ser desenvolvido teoricamente em diversos campos, tais como 0s campos da
retorica, da teoria da democracia, da teoria dos novos movimentos sociais, da teoria
lacaniana da ideologia, bem como no proprio campo filoséfico, com a emergéncia em
considerar os particularismos, com as crises de perspectivas universalistas e o interesse
nas multiplas identidades étnicas, nacionais, sociais e politicas e considerando, sobretudo,
as subjetividades que marcam tais processos.

E possivel observar que, com a queda da ideia de sujeito universal e absoluto e
com a proliferacdo de subjetividades e identidades multiplas, ndo apenas no ambito social,
mas também na esfera individual, a teoria do discurso ganha forca no campo das
discussoes.

Laclau e Mouffe desenvolvem seus estudos sobre a hegemonia, tentando explicar
0s processos de fixacdo hegemdnica — sempre contingentes — do discurso, discutindo mais
tarde, outras nocdes classicas do pensamento social e politico como discurso, poder,
universalidade/particularidade, articulagdo, politica, politico, sociedade, o social e até
mesmo a noc¢ao de identidade.

O pensamento de Laclau mais tarde, contribuiria fortemente para uma teoria da
hegemonia assustada pela ideia de desconstrugdo de Derrida, pois, “se a operagdo

desconstrutivista consiste em abrir o momento da indecibilidade ultima inerente a
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qualquer estrutura, a hegemonia nos oferece uma teoria da decisdo tomada em terreno
indecidivel” (Marchart, 2008, p. 10).

A partir disso, o0 pos-estruturalismo deparou-se com discussdes politicas iniciadas
em Hegemony and Socialist Strategy e foi desenvolvida posteriormente por Laclau em
trabalhos que permanecem atuais e relevantes para as discussdes sobre politicas.
Atualmente, essas discussdes também estdo presentes no campo da educagdo, como nos
trabalhos de Lopes (2015), Lopes e Macedo (2011), Macedo (2018), entre outros
estudiosos, que adotam tal teoria e realizam uma outra leitura da politica e do politico,
em especifico nesse texto, uma nova leitura de politica curricular a partir do campo
discursivo.

Para Laclau, ndo ha um centro privilegiado de poder definido a priori, 0 que pode
ocorrer sdo processos de significacdo, os quais sao constituidos nas articulagdes politicas,
podendo vir a ser equivalentes, tornando-se hegemoénicos e, consequentemente,
constituindo o poder — sempre temporario e contingente — ou a decisdo. Dito de outro
modo, o0 poder € constituido nos processos constantes e nas disputas pela significacao,
ndo h& uma estrutura centrada, antes movimentos precarios da linguagem, abertos ao por
vir, mas que tal precariedade é ela mesma o que torna possivel a acdo politica (Laclau;
Mouffe, 2015).

Alguns autores como Cunha, Costa e Pereira (2016) tém contribuido para a
discussdo acerca do curriculo a partir de uma leitura poés-estrutural e discursiva, ao
enfatizar a estrutura descentrada dos curriculos, e sua relacdo com o poder, pois estes

possuem uma

(...) estrutura descentrada, aberta e multipla, na qual os centros séo
permanentemente provisorios e 0 poder ndo se circunscreve a um ente
ou esfera. A relagdo a uma estrutura descentrada constitui as disputas
pela significacdo (LACLAU, 2011a) como tentativas de impor um
centro, um fundamento conjeturado capaz de suturar a estrutura, conter
o fluxo da significacdo, estancar os sentidos, imprimir ordem ao social
(Cunha; Costa; Pereira, 2016, p. 186).

Na tentativa de questionar fundamentos e normas na politica (de curriculo)
marcada por qualquer registro que se pretenda universal e definitivo, sejam eles historicos
ou mesmo epistemoldgicos, é que Lopes (2017; 2019) tem operado em defesa de um
vazio normativo nas politicas. Esse vazio ndo ‘“se constitui pela simples auséncia, mas

pela impossibilidade de plenitude de qualquer normatividade” (Lopes, 2019, p. 84).
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Lopes (2017), assumindo uma perspectiva discursiva e amparada na nocao de
hegemonia de Laclau e Mouffe, questiona um ideal politico-social previamente
construido com a intencéo de controlar o futuro de uma sociedade, de um povo, de um
projeto de escolarizagdo, definindo-o como um “deve ser”. Em tal registro, em que se
pretende uma leitura pos-estrutural e pds-fundacional, os projetos sdo, sobretudo,
concebidos como decorrentes de negociagdes contingentes e contextuais, ndo sendo
possivel ser enunciado de forma universalizada uma ordem, texto ou politica capaz de
suprir as demandas do contexto politico.

A auséncia de projetos unificados e definitivos ndo marca uma falta, nem
tampouco exclui a responsabilidade politica e a agéncia na defesa de projetos distintos e
contextuais. Ao contrario, essa falta é considerada uma falta constitutiva, pois move o
sujeito a agir, uma vez que estd comprometido com a responsabilidade pelo/com o outro
e com as decisfes que limitam o curso do possivel. Os sujeitos ao mesmo tempo em que
se articulam, agem, decidem, expdem “o limite inacessivel da sua diferenca” (Derrida,
2012, p. 325).

A decisdo produz uma abstracdo a partir de uma relagdo antagbnica, nas quais as
diferencas, escolhas e demandas s6 aparecem quando se referem a si mesmas em relacéo
ao outro (Derrida, 2012). A responsabilidade politica ndo implica em responder pelo outro
e em seu lugar, mas admite reconhecer as possibilidades de articulacbes diversas que
podem existir em resposta a um mesmo problema ou mesma demanda.

A partir de uma perspectiva discursiva, Laclau (2011) consegue avangar na sua
teoria considerando, o carater provisério de toda constituicdo e centralizacdo de poder, de
linguagem e de sujeito. Em defesa da impossibilidade de uma significacdo plena ou de
um fundamento Ultimo, Laclau questiona o primeiro Wittgenstein a respeito de sua
orientacdo inicial, a qual Ihes permitia pensar o conceito de jogos de linguagem, pois,
quando o autor tenta encontrar caracteristicas e as regras de uma linguagem cientifica,
apostando nela como Unica e capaz de permitir a comunicacdo clara e precisa entre 0s
seres humanos, acaba preocupando-se em entender o carater I6gico e univoco da
linguagem (Brambatti, 2014).

Numa perspectiva de superagdo de seu proprio pensamento, é que Wittgenstein,
embora ndo precise um termo ou conceito sobre o que vem a ser um jogo de linguagem,
entende a linguagem como incompleta na sua definicdo do mundo. Dessa forma, cabe a
filosofia encontrar a linguagem certa para descrever o mundo, como um jogo de palavras

ou nas palavras do filésofo um “jogo de linguagem”. Sobre a multiplicidade dos usos da
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linguagem, vale salientar que “ndo existe “O jogo de linguagem”, e sim uma
multiplicidade de jogos” (Brambatti, p. 96, 2014). Dessa forma, podemos entender que
jogos de linguagem podem ser compreendidos como:

(...) um sistema ou uma configuracdo composta de linguagem oral e
escrita e de acBes nas quais a linguagem se imbrica e se constitui. Os
significados dos elementos sdo definidos no interior desses jogos, e ndo
a priori, pressupondo uma rede de semelhancas que se sobrepdem e
entrecruzam em movimentos de condensacdo ou de deslocamento
(Oliveira; Lopes, 2011, p. 32).

Entendemos, contudo, que a linguagem é sempre contextual, e pode ser
compreendida como um campo de significacdo que vai além do oral e do escrito,
envolvendo também acdes. A partir desse entendimento, podemos conceber que o
discurso, assim como a linguagem, é um campo de significacdo inerente a toda
organizacdo social, pois toda configuracdo social é discursiva, por implicar na
“significacdo de objetos e préaticas por parte dos agentes sociais e esta configuragéo se
refere a reunido de objetos de carater linguistico ou extralinguistico em torno de uma
significagdo comum” (Burgos, 2000, p.8-9).

No pos-estruturalismo, especificamente a partir da Teoria do Discurso, rompe-se
com a ideia de um sujeito cartesiano, pleno e autoconsciente. A nocao de sujeito a partir
de uma perspectiva essencialista & questionada e, com isso, numa abordagem discursiva
com Laclau e Mouffe, os autores desconstroem a ideia de sujeito que carrega em si a
ontologia essencialista baseada nos principios de calculos, da objetividade e da
racionalidade e passa a considerar o sujeito constituido na e pela linguagem. Essa
qualidade ontologica do ser, perturba a imagem de um ser constituido, pleno e ndo permite
um fechamento ou uma identidade plena.

Para Laclau, o sujeito que deve ser falado € o sujeito da hegemonia, o qual ndo
deve ser confundido pelo sujeito da classe social ou que pode ser representado
aprioristicamente, pois “mesmo que algumas das posi¢des de identificagdo no interior
desse movimento mais amplo se identifiquem como classe(es), este movimento nao
necessariamente mudara a natureza desse fenomeno coletivo” (Burity, 2008, p. 48)
entendido aqui como luta.

O sujeito da hegemonia, nesse caso, € 0 sujeito que se move e articula a partir dos
processos de identificagcdes representadas por demandas particulares, mas que em algum
momento tornaram-se hegemaonicas e ganharam representacao na luta. S&o sujeitos que

ndo tém uma identidade estruturada e plena, nem tampouco sociologicamente definida,
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podendo ocupar somente um lugar estrutural dentro do campo social que pode ser
ocupado por pouco tempo.

Nas palavras de Burity (2008) o sujeito é essencial na teoria laclauniana para se
pensar 0s processos de hegemonia e articulacdo discursiva, pois ndo ha politica, nem
hegemonia sem sujeito. Embora esse sujeito ndo ocupe um lugar fixo e estruturado na
sociedade o qual o represente de uma vez por todas, como por exemplo um grupo social,
aquela organizacao, esta pessoa, grupo cultural, determinado movimento, entre outros, a
politica sé se da pela agéncia do sujeito, este que questiona normas e realidades sociais.

Dessa forma, o autor enfatiza a importancia de entender o sujeito no ambito das
transformac®es discursivas, as quais envolvem muito mais do que mudancas de palavras,
pensamentos linguagens a respeito das mesmas coisas, como também identificacdes que
mudam conforme as demandas. Para tanto, é necessario compreender que o0 sujeito ocupa
lugares e posicoes.

Nas palavras do autor, “o lugar do sujeito ¢ exatamente o lugar desde onde se pode
descortinar a saida para fora do abraco da hegemonia vigente. [...] estou falando do sujeito
como espago instituinte de emergéncia da ruptura com uma ordem vigente” (Burity, 2008,
p. 50). E mais,

O lugar de sujeito é delimitado e sua emergéncia dura pouco. Apds a
instituicdo, o que temos sdo posicOes de sujeito dentro de uma nova
estrutura. Mas hé sujeito. Mesmo que, uma vez institucionalizada a
nova ordem, comece-se a fazer tudo aquilo que esperava que 0s atores
identificados com este lugar ndo fizessem (Burity, 2008, p. 50).

Contudo, depreende-se que pensar em outra ideia de sujeito, ou 0 sujeito da
hegemonia, o qual ocupa posicdes e ndo esgota seus processos de identificacdo, pode
ensejar outro entendimento sobre os fendbmenos, as praticas organizacionais, as politicas
e novos desenvolvimentos nas pesquisas em politicas de curriculo, para além das
perspectivas tedricas positivistas e essencialistas.

Cabe ressaltar, que o sujeito sobre o qual se fala no pés-estruturalismo esta sempre
aberto as estratégias discursivas do momento da interrogagdo, “um momento em que a
demanda pela identificagcdo se torna, primariamente, uma reacdo a outras questdes de
significacdo e desejo, cultura, politica” (Bhabha, 2013, p. 92).

Um sujeito aberto aos processos de identificacdo e mobilizado por uma falta
constitutiva nunca alcancara uma identidade plena, “nunca ¢ a afirmacdo de uma
identidade pré-dada, nunca uma profecia autocumpridora — é sempre a producédo de uma
imagem de identidade” (Bhabha, 2013, p. 84), aberta a transformacéo do sujeito ap6s
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assumir determinada posicao e marcada pela busca do preenchimento de uma fissura do
Outro. Isso porque, como afirma Bhabha (p. 84, 2013) “a demanda da identificagdo — isto
é, ser para o Outro — implica a representacdo do sujeito na ordem diferenciadora da
alteridade” (ibidem).

Portanto, para o pos-estruturalismo importa pensar sobre 0 que escapa a Vista,
sobre a linguagem e obre aquilo que perturba modelos realistas de investigacdes.
Interessa-nos pensar nas politicas de curriculo em suas significagdes e nos movimentos
constantes, e a perspectiva do discurso é potente para pensar tais elementos.

Segundo Laclau (2005), o discurso é o tecido através do qual as coisas se
constituem, pois sem ele, ndo ha realidade. Ele se configura como um complexo de
elementos estabelecidos (contingenciamente) a partir de um conjunto de relacGes, 0 que
evidencia o carater aberto e dindmico desses elementos. Sem tais relacdes, 0s elementos
n&o S&o 0 que sdo, e ao se inserirem (Ou caso se insiram) em outros sistemas de relagoes,
adquirem novos significados. Assim, ndo ha um conteldo identitario, o que ha é uma
formacdo hegemonica constituida no entrecruzamento dessas relacdes, dentro de um
sistema discursivo, sendo constantemente redefinido por meio desse complexo relacional,
e nos constantes movimentos e articulagdes discursivas.

Na Teoria do Discurso, na perspectiva de Laclau e Mouffe (2015) discurso ndo
estd relacionado apenas a fala ou a escrita. Referir-se ao discurso € pensar além da
linguagem, envolve a acdo e seus feitos como efeito ou imerso na significacdo. Nas
palavras de Laclau e Mouffe (2015, p. 182), “os elementos linguisticos e ndo linguisticos
ndo sdo meramente justapostos, mas constituem um sistema diferencial e estruturado de
posicdes — isto é, um discurso. As posicBes diferenciais incluem, portanto, uma dispersao
dos diversos elementos materiais”.

Para o discurso em uma perspectiva pds-estruturalista, a prioridade (esta nos jogos
de linguagem) do significante revela o espaco da enunciacdo, sendo este o préprio
principio articulador do discurso. E por meio do espaco da enunciacio que os problemas
do sentido e do ser, tornam-se problematicas da sujeicdo e da identificagdo no pos-
estruturalismo, permitindo-nos entender a realidade a partir dos processos de negociagdo
que embasam o espaco politico, para além das metanarrativas.

Nessa interpretacdo, ndo ha uma centralidade ou um lugar fixo na forma de um
ser-presente. O que pode haver sdo fungdes que ocupem temporariamente um centro,
fixagOes parciais, que ndo sdo permanentes. Se existem substituigdes, articulagdes dos

signos, € que ha possibilidade de existir o fluxo das diferencas. E nesse sentido que, na
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medida em que a linguagem invade e questiona a problematica do universal atraves dos
processos de significacdo que lhes perpassa, tudo e toda realidade pode ser entendida
enquanto discurso.

Laclau e Mouffe (2015, p. 187) sobre isso enfatizam que “A impossibilidade de
uma fixacao ultima de sentido implica que deve haver fixacGes parciais, do contrario o
fluxo das diferengas seria impossivel”. No entanto, o social s6 existe como um esfor¢o
para construir esse objeto impossivel, fruto de um desejo e de um porvir e “qualquer
discurso se constitui como tentativa de dominar o campo da discursividade, de deter o
fluxo das diferencas, de construir um centro” (ibidem) na tentativa de constituir pontos
discursivos privilegiados, possiveis de ter uma fixacao parcial ou como definidos pelos
autores, 0s pontos nodais.

Uma questdo muito importante para refletirmos sobre o discurso em Laclau (2011)
¢ aaceitacdo de que toda identidade € diferencial. Isso implica pensar que ndo ha demanda
(ou conjunto de demandas) particular que possa ser lida, de forma antecipada, como o
sentido que pode desempenhar uma fungdo de representagao universal, pois “isso € algo
que ndo pode ser determinado por motivos aprioristicos (se pudéssemos fazé-lo,
significaria que ha algo na particularidade da demanda que a predeterminaria a cumprir
aquele papel[...])” (LACLAU, 2011, p. 95). Implica dizer ainda, que a leitura do social s6
¢ possivel quando consideramos a contingéncia e contextualidade dos jogos de
significacdo e, assim, argumentamos a importancia da leitura do social a partir do
discurso.

O discurso, numa perspectiva pés-estrutural é constituido por relacBes de
significantes que detém provisoriamente a significacdo de determinadas praticas e, ao
hegemonizar-se, constitui uma formagao discursiva (Costa, 2018).

Portanto, ler o social a partir dos processos de significacdo é uma forma ativa de
compreender que “ndo had centros fixos capazes de determinar anterioridades e
posterioridades a decisdo politica, a uma subjetividade” (Costa, 2018, p. 22). Ao
contrario, importa pensar e ler o social, a politica, o curriculo como um lugar vazio, o
qual poder ser ocupado por uma pluralidade de demandas, forcas, projetos que tendem a
exercer provisoriamente a hegemonia em determinados momentos, mas que, por
ocorrerem por meio de processos de significagdo tornam-se processos sempre abertos a
indecibilidade e a desconstrucao.

Com essa leitura, pensamos ser possivel investigar a politica curricular, a

educacdo do campo, o curriculo, o sujeito, o conhecimento e a diferenga como nomes
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importantes e relevantes para pensar as disputas e lutas pela significacdo de um melhor
conhecimento em um contexto de centralizacao curricular. Também é necessario analisar
como os discursos que movimentam esses debates e lutas politicas em torno da diferenca
como uma promessa adiada de alcancgar projetos de formacéo definidos a priori de forma

antecipada, bem como da melhoria e a qualidade da educacéo.

2.2. Politicas de curriculo e textualidade

A teorizagdo sobre politica curricular, em muitos estudos e investigacdes até a
década de 1990, cruza-se com teorias que se aproximam de perspectivas que vinculam o
curriculo ao poder, a estrutura econdémica, & hegemonia, a ideologia (Lopes; Macedo,
2011).

As tendéncias que circulavam por tais construtos tedricos assumiam uma
orientacdo estrutural no &mbito da pesquisa em politica educacional, mas a partir disso,
ja foi possivel observar estudos sobre politica abordando os discursos curriculares e a
trajetoria historica do pensamento curricular, os quais caminhavam na constituicdo de
teorizacdo ou leituras teoricas especificas sobre politicas de curriculo.

Os investigadores, embora ja observassem fendmenos do campo da politica
curricular, ainda ndo haviam desenvolvido pesquisas no campo das politicas curriculares
que tivessem sido estudadas com um enfoque especifico. Ha que se ressaltar, ainda, que
as perspectivas que envolvem tais investigacOes, inicialmente pautavam-se em analisar
documentos especificos que eram “analisados como parte dos efeitos dos processos de
globalizacdo econdmica e cultural e de seus impactos na educacao” (Lopes; Macedo,
2011, p. 234).

Tanto no Brasil quanto no exterior, havia uma preocupagdo em entender os efeitos
dos processos de globalizacdo e, assim, muitas vezes os trabalhos e investigacGes que
tratavam de politicas estariam mais voltados a “critica dos documentos e projetos em
curso do que as investigacOes tedricas e empiricas sobre politicas de curriculo
propriamente ditas” (Lopes; Macedo, 2011, p. 234). Dessa forma, os trabalhos criticos ao
neoliberalismo, eram considerados como ideologias do mundo capitalista global,
produzindo assim, um interesse de pesquisa na politica curricular.

Ha que se ressaltar, contudo, que nos estudos de cunho estrutural, a compreenséo
de politica que era valorizada estava limitada a sua dimensdo formal — textos politicos

como diretrizes, definigdes apresentadas em documentos de instituicOes executivas e
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legislativas — e, nesse sentido, a politica era interpretada como um arsenal de regras ou
guia para a pratica, usada para a orientagdo técnica “definindo como a pratica deve ser
desenvolvida, seja para orientar de forma critica como a préatica deveria ser para assumir
determinadas finalidades de transformacao social” (Lopes; Macedo, 2011, p. 234).

Nessa ordem, o interesse predominante nas pesquisas era compreender a
pertinéncia das orientagcfes apresentadas as escolas e sua relevancia para a prética, suas
finalidades, suas orientacGes, bem como a pratica implementava ou ndo essas orientaces
gue eram compreendidas como produtos de governos e Estados (Lopes; Macedo, 2011).

A concepcédo de politica separada entre proposta e implementacao, de politica
como guia para a pratica, se fazia muito presente nos estudos politicos de cunho
administrativo que “dominavam as investigagdes sobre politica até os anos 1970”.
(Lopes; Macedo, 2011, p. 235). Mais tarde, os enfoques que situam a politica como
ciéncia social, passaram a situar os estudos curriculares em outro campo e a partir de
outras necessidades.

As pesquisas ganham outra direcdo, buscando investigar a compreensdo da
construcdo tedrica no campo buscando entender como funcionam as politicas. Com isso,
a concepcdo de politica comeca a ser ampliada, deixando de ser encarada como criagao
de texto que definia acBes de Orgdos governamentais e passando a ser vista como
processual, envolvendo negociacdo, contestacao, luta e disputa por hegemonia.

Alguns enfoques criticos abordavam as politicas a partir de uma perspectiva
critica das ciéncias sociais, as quais consideravam “o desenvolvimento das capacidades
humanas, da dignidade e da distribuicdo equitativa de bens econdmicos e sociais,
desvelando desigualdades e injusti¢as” (Lopes; Macedo, 2011, p. 236). Modifica-se 0
interesse e questionavam-se, sobretudo, a eficiéncia de tais politicas, as finalidades e
comprometimento com a justica social.

O enfoque critico vem sendo repensado e simultaneamente redefinido. A partir
das teorias pos-estruturais e as primeiras concepcdes das ciéncias sociais, mais
influenciadas pelo marxismo, vao sendo repensadas e discutidas através de enfoques
discursivos. O foco na hegemonia na investigacdo permanece, porém com Ernesto
Laclau, na Teoria do Discurso, a hegemonia é vista como decorrente de articulagfes
discursivas que constroem um discurso provisorio e contingente, uma diferenca que
ganha forca na equivaléncia e torna-se hegemonica, tal concep¢do modifica a forma que

Gramsci conceituava a hegemonia, fundamentada na estrutura econdémica.
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Modifica-se também a ideia de poder numa relacdo vertical. Os estudos pos-
estruturais entendem o poder como difuso (Lopes; Macedo, 2011). Assim sendo, ndo ha
um ponto de poder onde dominante e dominado ocupam lugares opostos e fixos, podendo
ser pensada a partir de poderes obliquos.

Enquanto nos estudos estruturais ha uma estrutura econdmica que centraliza o
poder, para os estudos pds-estruturais ndo ha um ponto fixo ou centro de poder, mas
relacGes de poder que se constituem com multiplos centros formadores, por discursos que
a partir de processos de equivaléncias ou diferengas, assumem, provisoriamente, a
hegemonia, sem assumir qualquer determinacgéo essencial, tampouco absoluta.

No caso especifico da politica de curriculo, em uma concepcao estrutural hd uma
separacao entre politica e pratica, sendo a pratica das escolas situada, nessa perspectiva,
fora do espago da decisdo politica. Quando consideramos o poder difuso e sem centros,
marcado por centros contextuais produzidos nas articulagdes discursivas, ndo hd uma
separacao entre politica e pratica. Nesse caso, o cotidiano das escolas é considerado como
espaco decisorio, lugar do contingente que inova por meio da traducdo, lugar da
significacdo, campo de producdo de sentidos para a politica. A préatica, nesse sentido, ndo
¢ um Outro externo a politica, mas parte do processo de produgdo de sentidos nas
politicas.

Para tanto, entender a politica como discurso, € compreendé-la em seus processos
de significacdo, que apresentam centros ou uma estrutura descentrada, formada por uma
dada articulagdo hegemdnica. Seus centros e estruturas s&o provisorios e sua fixagdo plena
ou seu fundamento definitivo € um projeto impossivel. Para Lopes e Macedo (2011, p.
252) “a ideia de um fechamento pleno da estrutura pressupde a finitude da significacao,
este € um projeto impossivel, pois sempre ha novos jogos de linguagem gerando novos
sentidos € novas reestruturacdes”. Nao havendo estruturas fixas e centradas, numa
perspectiva pos-estrutural e discursiva, podemos substituir a nocdo de estrutura por
discurso.

Para Lopes e Macedo (2011, p. 252), “discurso ¢ uma totalidade relacional de
significantes que limitam a significacdo de determinadas préaticas e, quando articulados
hegemonicamente, constituem uma formagao discursiva”. Nas politicas, o discurso define
como sdo engendrados os debates politicos e seus termos, quais agendas e demandas sdo
priorizadas, que instituicbes se interessam ou se articulam, quais diretrizes, regras e

normas sao criadas.
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Busca-se entender o fenémeno social em suas maltiplas determinagées, pensando-
se na sociedade, economia, Estado, mas também articulando essas instancias aos
curriculos, formacdo, avaliacdo, na tentativa de entender como esses termos s&o
significados na politica, pois “essa significacdo ¢ dada por um discurso que estabelece
regras de produgdo de sentido” (Lopes; Macedo, 2011, p. 252).

Dito de outro modo nas palavras das autoras, “qualquer discurso ¢ uma tentativa
de dominar o campo da discursividade, fixar o fluxo das diferencas e construir um centro
provisorio e contingente na significacdo” (ibidem). Mas, por ter uma estruturagdo
proviséria ndo cessa 0 movimento das diferencas, nem tampouco impede as
possibilidades de que sejam significados outros sentidos imprevistos, criados por relacfes
hegemonicas precarias.

Quando a leitura pos-estrutural e pés-fundacional (Lopes; Macedo, 2011) situa a
discussé@o de uma ontologia, bem como exp6e a impossibilidade de fechamento do social
(aimpossibilidade de uma sociedade), é possivel compreender a inscricdo da relacao entre
curriculo e poder na ordem de uma abertura inerradicavel (Cunha, 2015, p. 60).

A relacdo entre curriculo e poder pode ser pensada a partir das lutas e disputas
pela hegemonia de sentidos para a educacgdo, um processo de constituicdo, sempre parcial
e provisorio, em que 0s sujeitos confrontam suas demandas e a partir de sua
agéncia/decisdo politica ocupam posi¢Ges num campo contingencial de equivaléncias.

Um trago caracteristico no pensamento de Mouffe (2015) é a centralidade da
categoria hegemonia para questionar o pensamento acerca do politico, da politica e até
mesmo o conhecimento como estanque e definido de forma absoluta. A autora ressalta
que pensar as relagbes de poder que envolvem os processos politicos significa entender
as constantes rediscussdes e articulagdes que conferem sentidos e que € essa mesma
abertura aos questionamentos que torna possivel pensar o poder como lugar vazio,
entendendo que, na democracia, esse lugar é onde ocorre 0s movimentos pela tomada de

decisBes, mas também a expressao das diferencas. Pois, como aponta Mouffe (2015):

O que vem a ser legitimo, nessa perspectiva, estd sempre aberto a
possibilidade de questionamento, aberto ao debate, ndo se
fundamentando em nenhuma resposta a priori. No reino da politica ndo
prevalece a verdade e historicamente sempre existiu um conflito entre
esta, entendida no sentido de verdade racional, e a politica. (Mouffe,
2015, p. 04).

A partir de um enfoque discursivo e pos-fundacional, nos é permitido enxergar

que o politico ndo permite o estabelecimento de verdades universais, nem de um critério
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de validacdo e legitimacdo, tendo em vista que as decisdes sdo tomadas em terrenos
indecidiveis. O fato de a atuacdo politica estar relacionada a propria formacao
constitutiva da sociedade ou do social, e considerando essas relacdes como processos
contingentes, fruto de conflitos e de antagonismos, ndo tem como prever ou estabelecer
condigdes, grupos, projeto de sociedade nem tampouco de formacdo, em um plano fixo.

Mouffe (2015) tem como preocupacdo as praticas da politica democratica e €
nesse sentido que enfatiza a importancia de diferenciar a politica do politico. Dessa forma,
a politica tem como referéncia o campo empirico, os fatos da atuagdo politica, ao passo
que o politico, representa um espaco de poder, conflito e antagonismo que envolve a

equivaléncia de demandas com vista a criar determinadas ordens. Nas palavras da autora:

Entendo por “o politico” a dimensdo de antagonismo que considero
constitutiva das sociedades humanas, enquanto entendo por “politica” o
conjunto de praticas e instituicdes por meio das quais uma ordem é criada,
organizando a coexisténcia humana no contexto conflituoso produzido
pelo politico (Mouffe, 2015, p. 08).

E por essa razdo que, buscamos uma abordagem alternativa que nos permita
compreender os aspectos multifacetados da politica, sem desconsiderar a dimensdo do
politico na constitui¢do do social. Uma abordagem que se responsabilize por abrir espagos
para questionamentos tdo cruciais na politica, afastando-se de abordagens realistas e
objetivistas, que unificam um projeto ou modelo de sociedade assombrada por um poder
externo e se comprometa em refletir sobre a democracia, especificamente nesta tese,
pensar politicas de curriculo mais democréticas e plurais.

Nestes termos, reiteramos que diante das possibilidades tedrico-estratégicas
possiveis para pensarmos a politica de curriculo e a educagdo do campo, nossa escolha se
direciona para compreender/entender o curriculo, a politica, a educacdo do campo, 0
conhecimento, a partir de uma perspectiva discursiva a luz da teorizacdo desenvolvida
por Laclau e Mouffe (2015), ao pensar e teorizar sobre a hegemonia, aproximando e
relacionando essa perspectiva ao pensamento de Derrida acerca da desconstrucdo e
différance.

Buscamos compreender 0s espacos relacionais e possiveis entre 0 pensamento de
Laclau e Mouffe e Derrida, mesmo entendendo que ndo ha um dialogo direto ou espagos
comuns no campo das politicas de curriculo ou no campo da educacdo exigindo um

esforco reflexivo um tanto complexo e autoral.
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Cabe destacar que, o campo das politicas de curriculo ndo se constituia como
campo prioritario nas discussdes dos autores supracitados, mas sendo possivel de ser
tratado através de sua teorizacdo, bem como nas pesquisas desenvolvidas por Lopes
(2012, 2015, 2017, 2018), Macedo (2014, 2016, 2017), Lopes e Macedo (2011), entre
outros. A partir das discussdes empreendidas pelos autores, conseguimos fazer uma
leitura com mais afinco de suas questdes centrais e pensa-las no campo das politicas de
curriculo, questionando a forma ou tentativa de fixagcdo ou fundamento, assim como
questionando bases, normatividades, mas também, refletindo sobre as diferengas, os
processos de diferir e a alteridade nas politicas de curriculo.

Investigando politicas de curriculo, temos argumentado a partir da Teoria do
Discurso com Laclau e Mouffe (2015), a despeito da politica curricular produzida
discursivamente na luta politica. Por isso, com Lopes (2018, p. 84), temos defendido um
vazio normativo nas politicas de curriculo, sendo este vazio constituido pela
“impossibilidade de plenitude de qualquer normatividade”. Temos questionado tentativas
de limitar a politica enquanto texto — ou conjunto de regras a serem implementadas — e
argumentamos em favor das disputas que envolvem o politico — os antagonismos que
envolvem a luta pela significacdo na defesa de demandas e projetos — na incessante
tentativa de alcancar uma plenitude ausente (Lopes, 2015).

Na teorizacdo que propomos para pensar as politicas de curriculo e no exercicio
investigativo que temos nos colocado desta escrita de tese, estamos considerando que
todo e qualquer projeto, politica, curriculo é decorrente de negociacGes contingentes. Por
mais que sejam constituidas politicas e bases que intentem sobre a tentativa de fixar
normas, regras, conhecimentos sdo fadadas ao fracasso, pois ndo had como serem
enunciadas de forma universalizada, conteddos e conhecimentos que respondam a
demandas de todo e qualquer contexto politico, principalmente quando temos um pais
com realidades, identificagcGes, culturas, povos tao diversos quanto no Brasil.

Lopes (2015) nos propBe a pensar sobre a responsabilidade politica na decisdo e
ao questionar fundamentos e normas na politica de curriculo, enfatizando que essa
auséncia de um projeto unificado e definitivo, ndo exclui a responsabilidade politica, mas
sim a torna incondicional, pois sdo essas decisdes que afetam e interrompem o curso do
possivel.

Dessa forma, pensar as politicas como normatividades vazias ndo € negar a
existéncia de qualquer norma, mas considerar que tais vazios sdo fundamentais para a luta

politica, pois se pensarmos nos discursos de justica social, liberdade, educacdo de
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qualidade, igualdade de direitos, diferencas, sdo causas somente possiveis porque tiveram
suas demandas representadas por significantes vazios.

Para Laclau (2011), a presenca de significantes vazios na politica é a propria
condigéo de hegemonia. Os significantes sdo vazios, ndo por incapacidade em relagéo a
formacdo de um projeto a ser construido, nem por insuficiéncia na definicdo de tais
projetos, mas sdo vazios porque expressam “uma impossibilidade estrutural da
significacdo em si mesma, uma impossibilidade que s6 pode ser significada como
interrupg¢ao na estrutura do signo” (Lopes, 2015, p. 110).

Assim, temos buscado com essa pesquisa, inscrita no campo tedrico-pratico, a luz
dos investimentos tedricos da Teoria do Discurso, e na dire¢cdo que o movimento de
pensar o campo da politica curricular nos autoriza, seguir desconstruindo certas
hegemonias — bases/curriculos universalizantes — consciente de que toda producao,
inclusive investigativa, nos inscreve na producgéo de outras hegemonias. Cientes ainda,
que toda hegemonia é provisoria, e por isso, seguimos produzindo identificacBes de
escola, de curriculo, de educagdo do campo, de conhecimento escolar, de qualidade de
educacéo, entre outros que tentamos mobilizar, sempre tentando elucidar bloqueios na
significacdo — registrados por meio da escritura e da linguagem em formato de texto —
que toda e qualquer hegemonia produz.

Ao falar de hegemonia, a partir das contribuicdes de Laclau (2015), nos referimos
a um campo que produz praticas articulatorias, ou uma ampla cadeia articulatoria que ndo
teve seus “elementos” cristalizados em “momentos”. Na teoria da hegemonia ¢ essencial
ver gue toda universalidade nunca apresenta um contetido préprio pensado e definido a
priori, mas sempre é demarcado por um conteudo particular que se torna central, se
universaliza e passa a representar a totalidade de demandas particulares que estiveram
equivalentes no processo de articulagdo discursiva. De acordo com Giacaglia (2008, p.
80) “Trata-se de pensar uma forma de producédo do universal a partir do particular e ndo
um universal que tenha um contetido a priori”. Partindo dessa compreensdo, todo o
universal € uma particularidade que, a partir de uma formacgéo hegemadnica, ocupa o lugar
do universal.

Neste caso, € imprescindivel entender os processos de equivaléncia e diferenca
para compreender a hegemonia ou uma formacdo hegemoénica. Isso implica que o
universal ndo é uma sintese de todas as demandas particulares, mas um principio

emergido do particular, produzido num horizonte incompleto, onde “um contetdo
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diferencial particular, passa a ser o significante da plenitude comunitaria ausente, é
exatamente o que denomino de formagao hegemonica” (Laclau, 2011, p. 77).

Nesse ponto, é relevante destacar que ndo ha uma ordem enquanto contetdo capaz
de operar como um ponto em comum ou um significante que preencha as auséncias ou
uma realidade almejada. Varias forcas politicas podem agir e competir esforcos na
producdo da hegemonia, apresentando seus objetivos particulares como aqueles que
realizam o preenchimento dessa falta.

Qualquer significante pode tornar-se hegemonico na articulagéo discursiva, entéo,
todo investimento ou objetivo pode ser representado como uma falta capaz de preencher
uma “promessa” que tenta preencher um vazio, pois, como afirma Laclau (2011, p. 78)
“Hegemonizar algo ¢ exatamente cumprir essa funcao de preenchimento” e, dessa forma,
“a politica s6 € possivel porque a impossibilidade constitutiva da sociedade s6 pode
representar a si mesma por meio de significantes vazios” (idem) e isso explica por que
“qualquer hegemonia € sempre instdvel e penetrada por uma ambiguidade
constitutiva”(idem).

Entender os sentidos que vdo sendo hegemonizados na politica, implica
compreender de que forma ocorrem o0s processos de significacdo que envolvem a
producdo curricular e, por isso mesmo, a politica curricular ndo pode ser reduzida a uma
perspectiva objetivista de texto — registro escrito; arsenal de regras a serem seguidas para
se chegar a um ideal, a um projeto, como por exemplo, a educagdo —, mas sobretudo, é
relevante compreendé-la em sua feitura, em sua textualidade.

A partir de uma leitura derridiana e articulando a apropriacdo da Teoria do
Discurso de Ernesto Laclau, o social é visto como texto. E ainda a partir de uma
perspectiva discursiva, o social ¢ entendido como “um tecido que compode
heterogeneamente multiplas camadas de leitura” (Cunha; Costa; Pereira, 2016, p. 185) e
na textualidade geral, ndo ha como estabilizar a significacdo de uma vez por todas devido
a natureza constitutiva da lacuna existente na prépria formacao da sociedade, na politica,

nos curriculos, pois

Como a sociedade muda ao longo do tempo, esse processo de
identificacdo sera sempre precario e irreversivel; e, como a
identificacdo deixou de ser automatica, diferentes projetos ou vontades
competirdo para hegemonizar os significantes vazios da comunidade
ausente (Laclau, 2011, p. 80)

Nessa interpretacdo, entendemos ser a investigacdo da e na textualidade potente
na andlise de politicas de curriculo, pois esvazia toda e qualquer pretensdo de calculo na



67

sociedade, perturbando o desejo por uma objetividade e abrindo-se a contingéncia, que
devido sua natureza constitutiva estd sempre aberta ao por vir, entendendo a
“contingéncia como o que instaura o momento de uma inscri¢do, de uma interpretacao
composta pela articulagédo de diferencas como a reinvindicagdo de uma presenga ausente
(LACLAU, 2011)” (Cunha; Costa; Pereira,, 2016, p. 189). E o campo da discursividade
ou da textualizacdo geral, o terreno de constitui¢do das politicas, estas que sao produzidas
a partir de antagonismos e exclusdes (Cunha; Costa; Pereira, 2016).

Na discursividade, uma representacdo sO € possivel ou configurada
hegemonicamente no momento em que demandas diferenciais, nas articulagfes
discursivas, unificam, subjetivam antagonicamente uma diferenca no interior da fronteira.
Esse exterior fronteirico nao irrompe o que estd fora, o “contexto de disputa discursiva
por significacdo do social” (Cunha; Costa; Pereira, 2016).

O fato desse exterior suspender diferengas, demandas, objetivos de lutas, ndo
significa que estas estdo fora de cogitacdo ou estanques, “guardadas” para um outro
momento, pois as articulacbes estdo ocorrendo a todo tempo, e € essa mesma
possibilidade, de ndo fixar um ponto como fundamento, a prdpria possibilidade de uma
nova hegemonia. E 0 momento da luta politica, que potencialmente pode ser entendida
nas logicas de equivaléncias e ldégicas de diferencas propostas por Laclau no
desenvolvimento da nocdo de hegemonia.

O campo geral da hegemonia é o de praticas articulatorias. Isso implica que, num
sistema fechado de identidades plenas no qual o significado e sentido sdo plenos, ndo ha
lugar para a pratica hegeménica. Ao mesmo tempo, para Laclau e Mouffe (2015, p. 213),
1sso “é€ porque a hegemonia supde o carater aberto e incompleto do social, que ela s6 pode
ter lugar num campo dominado por préticas articulatorias”.

Por isso, pensar as politicas a partir da no¢do de desconstrugdo, bem como refleti-
las no terreno da textualidade implica compreender que a indecibilidade opera na
formacdo de hegemonias. Cunha, Costa e Pereira (2016, p. 190), ancorados numa
perspectiva discursiva e pos-fundacional, enfatizam a “impossibilidade de constituigdo
plena de uma identidade, pois a equivaléncia subverte a diferenca”.

Nesta direcdo, ao questionar os enfoques estruturais, afasta-se da ideia que o
campo - politico, a politica - que “antes havia sido previamente visto como governado
por uma determinacdo estrutural é permeado por indecidiveis, pode-se ver a hegemonia
CcOmo uma teoria da decisdo num terreno indecidivel” (Laclau: Mouffe, 2015, p. 38). Esta

indecibilidade nunca € eliminada do jogo da significacdo e, portanto, na textualidade,
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nada pode estabilizar a significacdo e mesmo que haja tentativas de constituicdo de
fundamentos visando suturar a significacdo, esse projeto estara fadado ao fracasso, ja que
o fluxo de demandas nos processos politicos sdo constantes e infinitos.

A politica ndo apresenta um centro que determine uma direc¢do, afastando-se da
ideia de projeto calculado. Ela ndo presume que sujeitos previamente orientados,
conscientes e com identidade demarcadas/plenas, possam agir frente a reproducao ou
implementacdo de um projeto, prescrito e previsto.

E nesses termos, que na investigacdo em politicas de curriculo temos entendido a
politica como uma disputa discursiva por significagdo. Como luta pela significacdo
(Lopes, 2018), a politica produz contextos e sujeitos politicos, que agem diante das
possibilidades previstas em busca de produzir um futuro, um porvir. 1sso pode explicar
por que certas demandas, perspectivas ou reclames no campo educacional tornam-se
equivalentes e passam a constituir as demandas curriculares hegemonicas, por vezes,
representadas em politicas nacionais até mesmo centralizadas ou conservadoras.

Na afirmacdo da politica curricular como textualidade, estou inscrita no
movimento de tencionar leituras genéricas e questionar o quanto podem limitar o debate
sobre o conhecimento e, assim, afastar-me de perspectivas que pensam ou provocam a
ideia de conhecimentos como pressuposto (Costa; Lopes, 2022), contribuindo para um
pensamento curricular que defende uma base ou um conhecimento poderoso (Young,
2013) para o curriculo.

Na perspectiva da Teoria do Discurso, entendemos que as contribui¢des de se
pensar a politica na textualidade ocorrem na medida em que é possivel analisar os jogos
que produzem as decisdes politicas que investigamos e os multiplos discursos remetidos
na significacdo, bem como que sentidos em disputas que atuam pela constituicdo de
projetos hegemdnicos no contexto de reformas curriculares, bem como nas orientagdes
curriculares ou curriculo para as escolas do campo.

Portanto, essa disputa ocorre em um contexto no qual diversas demandas e
discursos surgem e promovem a negociacao de sentidos frente a sua identificacdo. Esse
processo de luta politica envolve articulagdes de grupos distintos — governos, comunidade
epistémica, praticas escolares, propostas empresariais, grupos sociais, entre outros — que
a partir de suas interpretacdes acerca do conhecimento abrem espacos de acdes e agéncia
no campo politico na medida em que a politica ocupa um espaco instavel e ambiguo. Isso
ndo significa que todas as vozes dos sujeitos que agem e disputam politicamente

demandas e interesses séo ou serdo ouvidos na “polifonia do texto curricular” (Lopes;
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Macedo, 2011b, p. 258), mas na medida em que pluralidades ocupam a disputa, algumas
podem ser legitimadas tornando-se hegemdnicas ou nao.

Assim, importa tratar as politicas curriculares em sua textualidade, pois como
texto hibrido, constituido nos diferentes contextos nos “processos de articulagdo politica
que envolvem sujeitos organizados como grupos/identidades em torno de demanda sobre
0s significados do educar” (Lopes; Macedo, 2011b, p. 275).

Nesse sentido, 0 que estd em jogo é a producdo de articulacOes entre diferentes
discursos, visando hegemonizar significados para o significante vaziol® ‘qualidade da
educagdo’. A abertura ao por vir, mesmo que programavel, se distingue do futuro nas
politicas de curriculo e, por isso, reafirmo a defesa pela ndo fixacéo de uma politica que
represente as diferencas, ou de bases universalizantes que tente fixar a ideia da qualidade
da educacdo definindo conhecimentos mais valorosos para a educacdo, como se fosse
possivel controlar a formacao de sujeitos (Costa; Lopes, 2022).

A capacidade de determinados grupos sociais particulares de representar ou
incorporarem uma nova identidade — precéaria e incompleta — tem permitido questionar a
afirmacéo curricular e os atos de educar. Supor um conhecimento cuja formacdo de um
sujeito seja calculada para um mundo j& determinado é querer controlar o futuro. Nesse
sentido, a textualidade nas politicas tem imprimido a preocupacao em questionar qualquer
curriculo ou politica que tendenciosamente atue estabilizando e controlando toda e
qualquer diferenca.

Pensamos que um projeto de educar ou um curriculo que vise considerar a
diferenca como um conjunto de conhecimentos épicos, possiveis de serem ensinados e
aprendidos em uma base diversa, esta a servico da tentativa simplista de representar a
identidade do outro, além de minimizar a diferenca reduzindo-a a conteidos, controlar as
diferencas e apagar a historia de sujeitos. Além disso, ao defender o ndo fechamento
definitivo da significacdo, operando na textualidade, rejeitamos a ideia de um
conhecimento poderoso na escola, no curriculo, na politica como produtor ou promissor

da “boa qualidade da educagao” ou da “boa escola”.

10 Laclau e Mouffe (2015) nos permitem compreender o termo “significante vazio” como um significante
que consegue agregar demandas de diversos coletivos a partir de articulagBes discursivas que buscam o
espaco has fissuras da hegemonia estabelecida, para ganhar espaco social e fortalecer a luta. A ‘qualidade
da educagio’ enquanto significante vazio, tem agregado nas politicas curriculares atuais, os mais diferentes
discursos, alguns mais democraticos e outros comprometidos com o pensamento neoliberal, mas que ao ser
articulados, esses diversos discursos buscam se hegemonizar-se. Cabe destacar que o significante
“qualidade” transcende o que é palpavel, possivel e, por isso, esta inscrito na promessa do por vir.
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Com isso, ndo é negar que haja conhecimentos, pelo contrario, apostamos assim
em um curriculo ou normatividade como lugar vazio como aponta Lopes (2015b), sendo
o curriculo o espaco para a condi¢do de decidir em terreno indecidivel, negociar na
contingéncia, decidir na incerteza a partir de um conjunto de possibilidades imprevistas

e, por ndo ser determinado por centros, estar sempre aberto a um futuro, ao porvir.

2.3. Desconstrucdo, Traducéo e Subjetivacdo — pensando nas politicas de curriculo

A perspectiva desconstrucionista derridiana na analise de politicas é considerada
como uma superacdo do projeto estruturalista, na medida em que a no¢do de fundamento,
de estrutura, de centro, de organizacdo, de objetividade, ndo supriria as necessidades
cientificas das Ciéncias Humanas, especificamente, do campo educacional, no ambito das
politicas curriculares. Cabendo, portanto, tencionar tais abordagens no trato com as
questdes sociais seguindo outras teorias, outros caminhos tedrico-analiticos e
estratégicos, afastando-se assim desses projetos estruturalistas.

Com isso, buscamos nesse texto, relacionar a Teoria do Discurso de Ernesto
Laclau e Mouffe (2015), principalmente no que concerne a noc¢ao de hegemonia com a
ideia de desconstrucdo do Derrida, assim como fez o proprio Laclau. Com isso, pode-se
observar que ambos 0s pensamentos, seguem uma concepcdo: apoiando-se numa
perspectiva discursiva, criticar toda e qualquer estrutura, seja na linguagem, na sociedade,
na politica ou caminhando mais adiante, no caso especifico que nos mobiliza a escrever
essa tese, na analise de politicas de curriculo.

Ndo ha um sentido determinado ou passivel de ser visto ou percebido com
transparéncia, que possibilite a fixacdo de sujeitos, identidades, fatos, que se afastem de
contextos, que se deem fora de uma articulagéo discursiva.

O interesse de Derrida na teoria da desconstrugdo se encontra principalmente na
oposicdo entre a escrita e o discurso. Para o fildsofo, o escrito constitui a linguagem (ndo
intencional), mas a linguagem ¢€ relativa ao discurso, que ela mesmo programa, mas nao
consegue controlar. Ao discurso sdo atribuidas qualidades positivas da originalidade, do
contexto, o centro, a presenca, mas a escrita é relegada a plano secundario pela produgédo
do discursivo.

No entanto, a teoria da desconstrucdo (do discurso e, portanto, das palavras), ndo
implica na destruicdo do texto ou a prevaléncia de uma dimenséo do texto, implica numa

analise profunda acerca do escrito, mas principalmente, dos discursos que envolvem tal
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texto na pretensdo de “misturar” toda e qualquer oposi¢do ou dualismo nas relagdes
classificadas hierarquicamente no social.

Para Derrida, o sistema de signos — o texto — ndo se sustenta em nenhum
significado definitivo e, por isso, é superada a ideia de relacdo direta entre significante e
significado. Nesse sentido, ndo hd uma interpretacdo totalmente correta ou definitiva na
leitura de um texto, todo texto permite uma livre interpretacdo do mesmo, inclusive das
partes dissimuladas no texto.

Nessa direcdo, pode ser entendido como desconstrugcdo, a constru¢do de nossa
interpretacdo a respeito da textualidade, produzida nas formas e sentidos expressos a
partir da traducdo do texto. Dessa forma, interessa pensar a textualidade nas politicas de
curriculo — considerada enquanto politica discursiva comprometida com principios
democréticos — problematizando os antagonismos na luta pela significacdo, bem como o
processo discursivo que, pela natureza da linguagem, produz simultaneamente contextos
e sujeitos politicos (Lopes, 2018).

Para Mouffe (2016) a politica democratica pelo sentido e natureza da propria
“democracia”, jamais pode superar o conflito e a divisao, por mais que haja essa tentativa.
Nao ha a possibilidade de se pensar democracia a partir de um consenso, iSso porque “seu
objetivo é estabelecer a unidade em contexto de conflito e diversidade; esta preocupada
com a formagdo de um “nds” em oposi¢do a um “cles”” (Mouffe, 2016, p. 21).

Essa dimensdo antagdnica para se compreender a politica numa perspectiva
desconstrucionista, implica a compreensdo da natureza da politica democrética, ao
mesmo tempo em que requer pensar a dimensdo de antagonismo que esta presente nas
relacdes sociais, sendo importante considerar nao a oposi¢do de “nds” a um “eles”, ao
contrério, interessa pensar 0s antagonismos frente a maneira pela qual se desenha esse
contexto de conflito, a maneira pela qual tal oposicao € desenhada, pela qual se constitui
uma hegemonia.

Lopes (2018) enfatiza que a teoria do discurso evidencia o sentido politico da
desconstrucdo até mesmo quando desconstrdi discursos da modernidade na constituicdo

de politicas. A autora ressalta ainda que, a discussao politica em Derrida,

(...) ao teorizarem sobre o diferir e sobre a relagdo com o outro, ao
possibilitarem o entendimento de como lidamos ndo com presencas ou
auséncias, mas com espectros do pensamento, abriu a politica
radicalmente a experiéncia do impossivel, levando a que se considere
seriamente “o que acontece e as diferencas de toda ordem, a comegar
pelos contextos” (Derrida,2004, p. 287). (Lopes, 2018, p 87).
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Para a autora, “tanto a desconstrucao quanto a teoria do discurso operam com a
decisdo em terrenos indecidiveis, com condigdes de possibilidades e de impossibilidade
das identidades, objetividades e sujeitos politicos” (Lopes, 2018, p. 89) que estdo em jogo
na luta pela significacdo. Assim, toda opg¢éo politica nédo é pre-determinada ou controlada,
ndo € uma opcao obrigatoria passivel de ser previsivel ou programada, pois operam em
momentos ¢ a partir de decisdo tomada “em um conjunto de possibilidades imprevistas”
(Lopes, 2018, p. 85) o que nos possibilita a disputar em torno de toda e qualquer
orientacdo politica.

Com a contribuicdo desse pensamento, podemos evidenciar no campo das
politicas de curriculo, objeto desta pesquisa, que, mesmo que se pense ou se movimente
na tentativa de formular regras nas politicas, nos curriculos, ndo ha um programa ou
conjunto de regras capaz de operar na orientacao e decisdes politicas (Lopes, 2018). Tais
orientagdes sempre serdo contextuais e “ainda em que pensemos em formular regras, ha
que se considerar que toda regra tem seu significado modificado no proprio processo de
ser posta em a¢ao” (Lopes, 2018, p. 85), nos processos de tradugao.

Ernesto Laclau, em sua proposicédo de relacionar a desconstrucdo com a logica da
“hegemonia” (Mouffe, 2016), trouxe a tona a relevancia de pensar duas dimensdes da
desconstrucdo na politica: a primeira é a indecibilidade, que envolve o conjunto de
possibilidades imprevistas na politica, e a segunda, é a decisdo, que esta relacionada a
orientacdo identitaria contextual no momento da decisdo, a opcao politica, a cada evento.
Tanto a indecibilidade quanto a deciséo, apesar de serem supracitadas como dimensdes
ndo se separam. Nao se trata de complementacdo, mas estdo ligadas, de elementos
intrinsicamente imbricados na luta pela significacdo que envolve a producédo da politica.
Para Laclau,

O tema central da desconstrucgéo é o da producao politico-discursiva da
sociedade. Mostrando a indecibilidade estrutural de numerosas &reas do
social, a desconstrucao revela a contingéncia do social, ampliando desse
modo o campo da instituicdo politica. E, portanto, primeiramente uma
I6gica politica. (Mouffe, 2016, p. 11, grifo da autora).

A indecibilidade e a decisdo, dessa forma, sdo constitutivas da tenséo que torna
possivel as articulagbes politicas na sociedade. E essa tensdo que torna possivel ou
possibilita a constituicdo da sociedade politica. Por isso, Laclau afirma que a

desconstrucdo requer uma teoria da hegemonia, uma teoria da decisdo tomada em terreno
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indecidivel. Assim, “s6 a hegemonia pode ajudar a teorizar a distancia entre
indecibilidade estrutural e realidade.” (Mouffe, 2016, p. 12).

N&o obstante a isso, Laclau (2011) aponta a decisdo como o momento da
responsabilizacdo ético-politica e marca, ao mesmo tempo, a contingéncia do ato de
decisdo. Ao apresentar a importancia da desconstrucao para a politica, Laclau, enfatiza
que a indecibilidade estrutural ndo consegue fornecer, por si s6, um fundamento definitivo
para a decisdo, sendo necessario e requerido algo mais.

E nesse sentido, que Laclau enfatiza que “o momento de quase-fundamentaco (a
decisdo) ¢ algo similar a “autofundamentagdo”, que ¢, entretanto, radicalmente
contingente — aponta, nesse sentido, para uma primazia da politica sobre a ética para uma
teoria da “hegemonia” (Mouffe, 2016, p. 13). A hegemonia seria vista pelo autor como
ponte entre a indecibilidade e deciséo.

Pensar a ética é essencial para pensar a politica democratica, pois, ndo é pela oferta
de argumentos racionais sofisticados, nem pela construcao de verdades que os valores e
preceitos democraticos podem ser promovidos. Exige-se um compromisso ético e politico
que envolve os processos de identificacdo do sujeito. O processo politico envolve ainda
a criagdo de formas democréticas de individualidade, tratando-se, sobretudo, de “uma
questdo de identificacdo com valores democraticos, e este € um complexo processo que
ocorre por meio de uma diversidade de praticas, discursos e jogos de linguagem.”
(Mouffe, 2016, p. 16).

Dessa forma, afastando-se de uma tradigdo eficienticista e de um enfoque
estrutural, com base na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (2015) e na desconstrucgéo,
de Jacques Derrida, recorremos a nocéo de traducao para pensar as politicas de curriculo
na atualidade, as quais estdo confrontadas por uma normatividade marcada pela tentativa
de unificagdo ou hegemonizacao, visando o controle ndo somente das aprendizagens, mas
também dos curriculos, da formacdo, do Outro, ou seja, o controle da subjetividade.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como politica de
curriculo nacional, tem como orientacao “o foco na aprendizagem como estratégia para
fomentar a qualidade da Educacdo Basica em todas as etapas e modalidades (meta 7),
referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento” (Brasil, 2017,
p.12).

Sob 0 nome de “direito” e justificado pelo discurso de “qualidade”, busca-se

controlar conhecimentos, mas ainda curriculos, a formacédo e também 0s processos de
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avaliacdo. Trata-se de uma tentativa de controlar as formas e as figuras do aprender,

inclusive controlar o futuro, o porvir, como bem explicita 0 documento:

Trata-se, portanto, de maneiras diferentes e intercambiaveis para
designar algo comum, ou seja, aquilo que os estudantes devem
aprender na Educacdo Bésica, 0 que inclui tanto os saberes quanto a
capacidade de mobiliza-los e aplica-los (Brasil, 2017, p. 12, grifo
nosso).

E no sentido de questionar toda e qualquer forma de objetividade, estrutura,
fundamento e centralizagcdo, amparada em Derrida e em Laclau e Mouffe (2015) que
temos pensado a politica de curriculo como uma articulagdo discursiva aberta, por isso,
recorremos a nogéo de traducdo derridiana. Para Derrida, estamos sempre em condi¢ao
de tradugdo, pois “a tarefa da tradugdo abre um espacamento para nova construcio
proveniente da ultrapassagem de limites internos ao sentimento de pertencimento. Mas
para que tal construcdo se dé ¢ preciso abertura para uma hospitalidade incondicional”
(Carvalho, 2006, p. 149).

Em uma abordagem a partir da Teoria do Discurso e amparada pelo pensamento
derridiano sobre a desconstrucdo, € demonstrada a preocupacdo com a reducdo da
potencialidade interpretativa em relacdo as proposicGes de regras e aos desdobramentos
produzidos por meio da traducdo, comumente vistos nos enfoques binéarios e
essencialistas que tolhem o dinamismo do movimento de traduzir (Costa; Cunha, 2021).

Laclau e Mouffe (2015) ao defenderem a dinamica e a abertura da politica, pensam
a hegemonia como algo que s6 € possivel pelos processos de equivaléncias e diferencas.
Derrida ao fazer a leitura sobre alteridade, enfatiza que a inclusdo/exclusdo é o que
possibilita a comum relagdo ‘com o’ ou ‘ao outro’.

Nesse sentido, a traducdo se trata de uma auséncia ou imprecisao interpretativa
requerida ao texto, destituido de qualquer clareza. Ela € um movimento que a0 mesmo
tempo desfaz uma pretensdo do ser (Costa; Cunha, 2021) e produz um significado.
Traducdo ndo é, portanto, perda ou distor¢do dos sentidos, ao contrario, € (re)criacao de
sentidos a0 mesmo tempo iguais, que podem ser iguais em natureza, mas diferentes em
outro idioma ou significacdo. Mais do que isso, a traducdo é ela mesma, a tentativa de
decidir frente ao texto constituindo o mundo e a si, € a condi¢do e lugar inesperado do
significar e da decisédo, devido a incapacidade de acesso ao sentido originario, da propria
intencéo, presenca plena ou consciéncia (Cunha; Lopes; Borges, 2018).
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E com essa interpretacdo que se desenvolve a importancia do movimento de
traducdo e desconstrucdo para se pensar a normatividade. Entendemos que é por meio
deste movimento a possibilidade de defender o direito a diferenca, o direito a existéncia,
a decisdo, o direito & educagdo de qualidade, de existir no curriculo, na politica, de
questionar conhecimentos e reclamar toda pretensdo de universalidade e homogeneizacédo
nos curriculos e nas politicas.

Para sustentar tal argumentacdo, a nocao de traducdo pode ser pensada como
“dindmica traidora daquilo mesmo que se julga proteger, do sentido que se quer assegurar
ou precisar na relagdo com o outro (DERRIDA, 2010)” (Costa; Cunha, 2021, p. 1250),
enquanto principio fundamental para a alteridade, pois “este normativo habilitador do
que se pode tomar por uma relacdo com a alteridade, para Derrida (2006; 2010), sé é
possivel via traducdo.” (Costa; Cunha, 2021, p. 1258).

A traducdo, neste sentido, ¢ um ato inventivo, “um fazer marcado ndo por uma
opcao do sujeito frente ao texto em que constitui 0 mundo e a politica, mas como via
condicional de significar e existir” (Cunha; Costa; Borges, 2018, p. 194). Por ndo ser
perda, tampouco distorcdo, a traducdo é uma (re)criacdo de sentidos, carrega marcas da
linguagem, mas difere pela significacédo e pelos processos de subjetivacdo, rompendo com
a nocao de traducdo como copia e repeticdo do mesmo (Ferreira, 2009).

Nesse contexto argumentativo mais amplo, Laclau enfatiza a relevancia de
considerar 0s antagonismos como um processo contingente, marcado pela precariedade.
Isso porque, quando entendemos o antagonismo como sendo o limite de toda e qualquer
objetividade/identidade (Cunha; Costa; Borges, 2018), ndo implica em negar a afirmacéo
da existéncia de um algo que esteja ali — uma presenca —, mas afirmar que ha elementos
que impedem a sua constituicdo plena, sendo essa contingéncia marcada pelos processos
de subjetivacao.

Dessa forma, a politica é entendida como producdo de sentidos, em sua relagdo
contextual e circunstancial que torna a luta politica possivel, na qual os sujeitos articulam-
se como possibilidade de “um ato insurgente de tradugao cultural” (Ribeiro, 2017, p. 583),
0 que ndo se confunde como processo negativo ou com relativismo. A traducgdo €,
portanto, requerida nos processos politicos como condicdo da democracia deslocando a
representacdo da diferenca ndo como centro ou conteddo a ser ministrado, mas
compreendida nas relac@es de poder, analisando a cultura e os processos de diferir no seu

fluxo discursivo.
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Dito de outro modo, a traducdo opera na linguagem e na différance da escrita,
respondendo ao que “existe 1a fora” (realidade) e, simultaneamente, apresenta rastros da
existéncia de um sujeito identificado anterior a deciséo (transcendente ao discurso) como
nos aponta Ribeiro (2017, p. 583), um processo de subjetivacdo marcado pelas lutas e
antagonismos que disputam lugar e poder.

E a partir dessa interpretacdo que Laclau faz uma critica a nogdo de identidade e
sujeito, bem como com a nogao de “posicdes do sujeito” (Laclau; Mouffe, 2015, p. 190),
passando a operar com “processos de subjetivagao” (Lopes, 2018, p. 103). O sujeito neste
sentido, ndo € pré-definido e nem possui uma identidade fixa.

Neste sentido, toda posi¢éo de sujeito € uma posic¢do discursiva, pois compartilha
0 carater aberto a significagcdo de todo discurso e, tais posi¢des, ndo podem integrar um
sistema fechado de diferencas, rejeitando toda nogéo que interpreta o sujeito como
totalidade. Assim sendo, ao ampliar o conceito e a nogdo de sujeito, Laclau pde em
questdo a reflexdo de que ndao ha um centro que responderia ou formaria uma identidade
plena, capaz de ser explicado fora da sua interagdo com a significacdo/subjetivacéao.

Portanto, os sujeitos sdo constituidos a partir de atos de identificacdo/subjetivacao,
“conectados a decisdo contingente” (Lopes, 2018, p. 103). Nao ha um significado ou uma
identidade dada e fixa apenas a ser evidenciada nas articulacdes politicas, os sujeitos ndo
tém uma identidade que os represente de uma vez por todas, por essa razao, “¢ pela
decisdo e por um ato de poder em estruturas indecidiveis” (ibdem), € na luta politica que
se inscrevem e se formam os processos de identificagdo. Nessa perspectiva e, ainda,
discutindo a impossibilidade de uma identidade plena, Lopes (2018) evidencia que “toda
identidade é deslocada, passando o deslocamento ser a condi¢do de possibilidade e de
impossibilidade de toda identidade” (Lopes, 2018, p. 103).

Pensando a traducdo e os processos de subjetivacao na politica, temos atentado a
partir de distintos trabalhos investigativos no campo e, pensado as formas de ser e decidir
na politica, encarando o texto ndo apenas como escrita, mas como linguagem opaca e
como processo dindmico aberto a traducdo/subjetivacdo/desconstrucdo do texto da
politica.

A politica, numa perspectiva desconstrucionista, marcada pela ideia de traducéo,
trai qualquer contrato de verdade e implica em escolhas/decisdes contextuais. Aceitando
que toda identidade é diferencial (Laclau, 2011), nos contrapomos a perspectivas e

discussdes, inclusive de politicas de curriculo atuais que carregam o nome de “base
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comum”, que vem atualmente reduzindo sentidos de curriculo, de cultura e diferenca,
intentando sobre a demarcac¢ao da diferenga como “uma coisa ” (Ribeiro, 2017, p. 580).

Tais politicas tém tentado representar a diferenca com base em tragos pré-dados
de uma cultura, projetando identidades culturais sob a 6tica da diversidade, limitando a
diferenca a “conteudos” passiveis de serem ensinados e aprendidos, a0 mesmo tempo em
que, forjam modelos de formacgao para um sujeito/identidade em “um sistema simbolico
e representacional fechado” (Ribeiro, 2017, p. 582).

Com isso, temos nos contraposto a toda tentativa, nas politicas atuais, de negacéo
da diferenca, defendendo a politica como produgéo de sentidos e o curriculo como politica
cultural, constituido na contingéncia e na luta pela enunciacdo do que vem a ser curriculo.

E no sentido de questionar a fixacdo com base em um projeto politico para a
formacdo de um sujeito pré-moldado, proposto por um discurso universalista e pretenso
a homogeneizacdo, que as atuais politicas de curriculo tém se definido. Em nome de um
“curriculo nacional”, sdo articuladas competéncias e habilidades — “conhecimentos
poderosos” —, que geram expectativas de aprendizagem, a fim de produzir identidades
esperadas e definidas a priori — projecao identitaria —, sobretudo, com a promessa de ser
a “boa educacdo”, insurgindo como um elemento imperativo para que se atinja “a
qualidade da educacgao”.

Macedo (2017b) apresenta em seu estudo, a importancia de desconstruir discursos
simplistas que relacionam a qualidade da educagdo com resultados de dinamicas
avaliativas restritas. Seguindo a mesma dire¢do da autora, nos propomos a investigar as
politicas de curriculo atuais para a educacdo do campo, a partir de um enfoque pos-
estruturalista, apresentando a contribuicdo de Laclau e Mouffe (2015) e de nocGes
derridianas para a investigacdo empreendida.

Nesse exercicio critico, tenho me posicionado contraditoriamente a relacdo
simplista que as atuais politicas de curriculo tem apresentado e a tentativa de controle da
aprendizagem, formacao, avaliacdo e curriculo — a performatividade e responsabilizacdo
—a qual apresenta a diferenca de forma sujeitada, ao mesmo tempo que tem “coisificado”
a cultura, em nome da ideia da “boa educacao” ou “qualidade da educagao”, produzida
de forma agressiva “de privacdo para pensar a necessidade de uma normatividade para a
educacdo na forma do curriculo” (Macedo, 2017b, p.520).

Buscamos nesta tese, questionar normas/bases/curriculos comuns em suas
tentativas sempre frustradas de controlar a imprevisibilidade em que se inscreve todo

projeto de formagéo. Certos de que, por mais que hajam tentativas de controlar os efeitos
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e 0s movimentos constitutivos hegemonicos hoje nas politicas atuais — fortalecendo o
discurso de que uma BNCC € necessaria —, pensar e investigar politicas de curriculo para
a educacdo do campo, em tempos de centralizacdo curricular, é entender que essa
producdo é sempre rasura.

Por ser rasura e apresentar rasgos se torna imprevista, estard sempre por vir, e por
ser incontrolavel e indecidivel, é marcada pelos investimentos teoricos e politicos que 0s
sujeitos fazem, na luta politica que se inscrevem e nas decisdes contingentes que torna
possivel a desconstrucdo de discursos hegemonicos por meio de uma traducdo

comprometida com a alteridade e com a diferenca.

2.4. Contribuicdes de Ernesto Laclau para as investigacdes em Politicas de Curriculo

Dentre os caminhos tedricos possiveis, iniciamos este texto dialogando a respeito
das contribuicdes de Ernesto Laclau para as investigacdes em politicas de curriculo, em
especifico as politicas de curriculo para a educacdo do campo. Mas antes, precisamos
acenar para 0s motivos ao texto, e, mais ainda, sobre as escolhas tedricas que nos orientam
nesse momento e conduzem — embora por caminhos incertos — essa pesquisa.

N&o é de hoje que as diferentes politicas visam ao controle do curriculo com
propdsitos globais, como acordos, diretrizes, organismos multilaterais, - como o Banco
Mundial, os quais direcionam “como deveriam ser as politicas em determinadas regides
geopoliticas” (Macedo; Raniery, 2018, p. 740).

Atualmente, é possivel observar institutos, corporacbes e empresas que
direcionam servigos como o ensino, materiais, formacdo e fabricacdo de curriculos,
oferecendo em troca de lucros — apropriagdo do publico —, a promessa de um projeto
capaz de promover a qualidade da educagdo, a ‘boa educagao’. Macedo e Raniery (2018,
p. 740) enfatizam que at¢é mesmo “o proprio Iluminismo europeu-americano veio
operando ao longo de muitos séculos para definir o conhecimento que vale a pena” ser
ensinado e aprendido nas escolas.

Os discursos atuais que orientam as reformas curriculares no Brasil, tém operado
na conducao da priorizacdo de conhecimentos considerados necessarios para a formacao
e escolarizacao, registrando em bases comuns, as prioridades — habilidades/competéncias
— necessarias a vida. Segundo a BNCC, projeta-se no conhecimento promessa de

controlar o futuro e garantir a igualdade.
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Marcadamente, observa-se nas politicas atuais o intento de controlar o que deve
ser ensinado e aprendido, o que, de certo, descaracteriza as figuras do aprender por meio
da ideia de homogeneidade. Quando falamos de homogeneidade, desconsideramos o fato
de que os processos de aprendizagem ndo sdo construidos em um mesmo ritmo, de igual
modo e nem da mesma forma nas salas de aula e nas escolas — embora reconhe¢amos e
saibamos que isso ocorre dessa forma, situamos este estudo a partir da critica proferida
na historica educagdo do campo — e, ainda em determinados territérios tendo em vista a
diversidade estrutural, politica e contextual que marca cada segmento de ensino, em cada
regido do pais.

O discurso da homogeneizacéo do ensino, da universalizagdo como padronizacao
do conhecimento a ser ensinado e aprendido nas escolas ndo é recente e, apesar de ter se
consolidado como base apenas em 2017, h&a anos vem assombrando a trajetdria da
educacao do pais, inclusive da educacdo do campo, ha anos.

A trajetoria histdrica da educacdo do campo ndo diverge dos propdsitos globais
enfatizados por Raniery e Macedo (2018). Essa trajetoria é marcada por uma educacao
universalizada pensada para e pelos povos da cidade, mas eram veiculadas aos povos do
campo, carregava o nome de educagéo rural, mas pouco retratava a realidade local, seus
preceitos culturais e até mesmo suas identificagdes com os modos de viver da populacéo
campesina. A tentativa de controle e homogeneizacdo tornou-se hegemonicas e, por
muitos anos, foi 0 modelo de escolarizagéo vivenciado por muitos povos no espaco rural.

O cenario educacional que marca a trajetoria da educacdo do campo, por muitos
anos, foi marcado pela luta em desconstruir o pensamento curricular universal e
homogeneizador, hegemonico “da época”. A principal demanda era a justi¢a curricular.
A luta reclamava (e exigia) por visibilidade, consideracgdo de suas necessidades e por uma
educacéo socialmente referenciada, que contemplasse ndo apenas a diversidade de vida
existente no campo, mas que permitisse ainda o reconhecimento dos sujeitos que vivem
no campo, estudam e atuam na escola.

N&o obstante as escolas do campo, a ideia de universalizacdo do ensino vem
provocando muitas discussdes e ganhando forca nas politicas de curriculo, atuais no
Brasil, problematizando e instigando debates a despeito de normatividades que animam
e dao “corpo a pretensdo democratica de realizar a formacdo de um sujeito abstrato na
politica de Base Nacional Comum Curricular (BNCC)” (Cunha, 2019, p. 358).

As tensdes ndo cerceiam apenas as disputas por projetos politicos, mas tém

permeado o campo das pesquisas em politicas de curriculo. A producdo de pesquisas no



80

campo das politicas de curriculo, seja para questionar inconsisténcias e limites dessa
pretensdo universalizante sob o nome de base ou na defesa de projetos de formacéo
visando um sujeito universal, tem disputado espa¢o nas agendas teérico-politicas.

As pesquisas tém direcionado esforgos tedricos para analisar tais questdes a partir
de diferentes perspectivas, o que tem provocado uma efervescéncia de abordagens
tedricas usadas como lentes para explorar o campo das politicas curriculares.

Dessa forma, ao pensar a politica como politica cultural, e o curriculo como
cultura — um espago conflituoso e em permanente producdo —, entendemo-lo como
constituido nos movimentos multiformes em torno da producdo de politicas curriculares,
um movimento de articulacdo politica que ora tornam hegemdnicas as demandas por uma
educacéo no e do campo, compondo diretrizes e marcos legais para a educagdo do campo
(Brasil, 2001; Brasil; 2002; Brasil, 2010;), ora sdo hegemonizados curriculos
universalizantes (Brasil, 2017), os quais carregam o nome de ‘base’.

A BNCC, entendida como politica que visa a centralizacdo curricular, tem
contribuido para a constituicdo de curriculos estaduais e municipais, estabelecendo uma
normatividade centralizada nacionalmente que chega tanto as escolas urbanas quanto as
escolas do campo, ocupando o lugar de curriculo obrigatério para o ensino.

Dessa vez, a trajetoria historica da educacdo do campo € borrada ndo mais por
uma educacdo pensada nas e para as escolas urbanas, mas uma educacao pensada para o
territério nacional, sendo imposta a escola de forma verticalizada e pouco refletindo os
contextos presentes no territorio campesino, suas culturas, os saberes.

E nesse sentido que nos propomos, nesta secdo, a dialogar sobre 0s motivos para
a escolha da teoria, especificamente, a escolha pela abordagem pos-estruturalista para
pensar as politicas de curriculo e os curriculos para a educa¢do do campo. Temos pensado
esse movimento como fluido e desprovido de toda e qualquer neutralidade,
compreendendo que as articulacBes que perpassam a producdo de politicas do pais, apesar
destas terem reflexos em modelos internacionais, sdo contingentes e imprevistas e, por
isso, adquirem contornos singulares e individuais em cada contexto.

N&o nos cabe, neste texto, veicular a defesa por uma base para as escolas do
campo, tampouco defender a base institucionalizada nacionalmente de carater
homogeneizador. Neste texto, estamos destituidos da pretensdo de julgar como
necessaria uma base e, por isso, nos posicionamos criticamente a toda e qualquer forma
de pensar um fundamento para as politicas de curriculos, ou a possibilidade de definicdo

de conhecimentos necessarios a formagédo de sujeitos, como se o futuro e a vida pudessem
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ser controlados de uma vez por todas através de um projeto curricular, um projeto via
base.

Dito isso, apresentamos a escolha pela abordagem poés-estruturalista e pos-
fundacional, especificamente, a Teoria do Discurso de Ernesto Laclau, a qual tem nos
auxiliado na organizacdo teorico-estratégica, por meio da qual nos aproximamos do
campo das politicas para refletir sobre as possibilidades interpretativas advindas da
problematica em questdo: as politicas curriculares para as escolas do campo em tempos
de centralizag&o curricular.

Nesse movimento de investigacdo, introduzimos operadores interpretativos
possiveis na dindmica da producéo das politicas, pensando os processos de subjetivacdo
que permitem que sujeitos decidam em resposta a alteridade, aos processos de diferir e a
diferenca, rejeitando toda e qualquer tentativa de controlar o porvir, ja que toda pretensdo
homogeneizadora escapa e borra qualquer calculo.

Construimos os argumentos tecidos aqui, focalizando os pensamentos de Laclau
e articulando-o a algumas nocBes do pensamento derridiano, enxergando nessas
perspectivas a “possibilidade de ponderarmos os processos de subjetivagdo como
movimentos caros as significacbes contextuais, traduces performadas em resposta ao
que se tem como ameaga ou questionamento em dado contexto” (Costa, 2018, p. 15).

Nessa direcdo, a nocao de contexto ndo € tida como um lugar demarcado para a
diferenca passivel de ser representada a priori. O contexto, aqui, € compreendido como o
lugar do inacessivel, que carrega tracos da diferenca, mas ndo pode ser representado de
uma vez por todas. Sua constituicdo provisdria é marcada pelos processos de subjetivacao
e, por isso, sO existe contexto dentro de uma temporalidade proviséria, aberta aos
processos de diferir.

A abordagem pos-estruturalista iniciada no Brasil, principalmente por Tomaz
Tadeu da Silva, que inicia a projec¢do das investigac@es no campo do curriculo na primeira
década de 1990, preocupando-se com 0s nexos entre cultura e poder e, simultaneamente,
estabelecendo um novo lugar para a cultura. Esse movimento demonstra que ndo ha um
poder determinante e verticalizado e, portanto, que as “questdes econdmicas e sociais,
assim como as transformagdes historicas sdo culturais.” (Lopes; Macedo, 2011, p. 195).
Em suas discussdes, Tomaz Tadeu da Silva ja apontava dialogos entre teorizac@es criticas
e po6s-modernas, enfatizando rupturas e descontinuidades entre elas.

Os discursos sobre o conhecimento, poder, ideologia, sujeito e diferenca séo
problematizados, e os debates se expandem para questdes relacionadas a etnias, género,
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territorialidade, diferenca, fragmentacdo, descentramento das subjetividades, além da
impossibilidade de um projeto educacional futuro garantidor da qualidade do ensino e da
formagéo.

Essas perspectivas, tendo em vista 0s objetivismos nos curriculos e os planos
materiais estruturados, metafisicos, cartesianos e essencialistas do sujeito, eram colocadas
em xeque, questionados e subvertidos por novas teorizacdes comprometidas com o
descentramento de poder e com a impossibilidade de um fundamento Gltimo ou de uma
estrutura fixa capaz de conduzir a determinados projetos previamente calculados.

A leitura pos-estruturalista, nestes termos, tem tensionado as conceptualiza¢des
produzidas historicamente no campo do curriculo, as quais tém inscrito o curriculo “como
conceito suposto capaz de coordenar a realidade educacional, julgando poder antecipar o
que deve ser o sujeito, a agdo politica.” (Cunha, 2015, p. 105).

Marcadamente, esses enfoques predominantes no campo curricular tém sido
orientados pela fixacdo de sentido, expressando-se como verdades incontestaveis do que
é a realidade educativa, o curriculo e o conhecimento e, além disso, atuando na tentativa
frustrada de determinar como se desenhara o futuro.

Neste estudo investigativo, temos assumido a perspectiva discursiva para analise
da politica de curriculo para a educacdo do campo, tendo em vista que, a partir dela, é
possivel contrastar a crenca desenvolvida por bases racionais ou légicas, focalizando a
producéo de sentidos que sdo disputados e produzidos na luta politica, no escopo de uma
hiperpolitizacdo (Cunha, 2015, p.110). Nesse contexto, introduzimos marcadores pds-
fundacionais e pds-estruturais e seguimos projetando um exercicio de desconstrucdo de
um pensamento de curriculo como objeto ideal, como um espaco cujo preenchimento é
desejado e possivel, bem como da ideia de uma educacdo do campo possivel de ser
representada por conteudos culturais “basicos” contidos e descritos em um curriculo
nacional e estadual.

Com base na argumentacdo tecida, temos questionado o pensamento metafisico
de curriculo, politica, e educacdo do campo — cujas diferencas sdo passiveis de integracéo
em uma base diversificada comum nacionalmente, tal como aborda a BNCC -
desconstruindo objetividades e certezas e caminhando em dire¢cdo a compreensdo das
fronteiras como tragcos. Esse traco marca o acontecimento no ambito da traducdo da
politica, que por ser contingente e aberta as interpretacdes e subjetivacdes, inscreve-se na

impossibilidade da plenitude de um curriculo Unico, isto porque 0s processos de
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subjetivacdo sdo tomados pelo contexto e reclamam por direito e a diferenca na luta
politica, impedindo que essa universalizacdo ocorra de uma vez por todas.

A partir dessa teorizacdo, temos percebido o curriculo como um espacgo de
enunciacdo, um lugar da significacdo contextual (Costa, 2018, p. 33) por ser
marcadamente aberto a crise nos processos de significacao. A ideia de crise, para Macedo
(2013, p. 443) “tem funcionado como exterior constitutivo que estabiliza o sistema de
significacao e, portanto, dificulta a circulacao de multiplos sentidos para curriculo”, como
um jogo de significacdes infinitas e incessantes.

Dessa forma, temos considerado a Teoria do Discurso tal como formulada e
pensada por Laclau e Mouffe (2015) como potencialmente ativa na analise de politicas
de curriculo. Entendemos sua contribuicdo para o pensamento sobre a producédo de
sentidos no campo do curriculo e da politica, bem como na compreensdo de como tais
negociagdes operam na construcdo de discursos, ora em favor de um objetivismo, ora
aberto a significacdo como possibilidades do diferir.

Como ja elucidado em uma secéo anterior, para a Teoria do Discurso de Laclau e
Mouffe, a hegemonia € nocdo central para se pensar a politica. Nesses termos, a
hegemonia é entendida como uma producdo discursiva a partir de um terreno de
diferencas em que um discurso especifico passa a representar as demandas dessas
diferencas, constituindo-as enquanto formacao hegemanica, esta que € constituida de uma
articulacdo na qual nenhum contetddo ou demanda a priori, esteja apta ou privilegiada a
ocupar tal posicdo hegemonica.

Dito de outro modo, temos pensado com Laclau e Mouffe que as politicas
curriculares sdo fruto de articulagdes discursivas pelo direito a educacdo e, que, 0s
discursos de uma educacdo do e no campo tém suas demandas hegemonizadas,
constituindo politicas para uma escola do campo, comprometidas com demandas culturais
e contextuais dos povos do campo (Brasil, 2001; 2002; 2010). Em outrora, discursos que
viabilizam a homogeneizacdo do ensino tornam-se hegemdonicos e constituem politicas
centralizadas, tal como a BNCC e os curriculos estaduais. Em especifico, situamos o
Curriculo de Pernambuco, sob o discurso de igualdade e garantia da aprendizagem,
veicula politicas universalizantes por meio de curriculos que buscam o controle e tentam
apagar o outro, a diferenca.

Ambos os discursos, sejam o0s que reclamam por centralizacdo ou 0s que operam
na producdo de diferenca, disputam por hegemonia nas politicas e nos curriculos. Ambos

sdo demandas pela regulagdo e, ao defenderem suas perspectivas e na defesa de suas
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demandas, disputam a producdo dos textos politicos. Cabe ressaltar que esse processo é
constante e infinito, um mover-se na luta, um movimento aberto ao diferimento, marcado
pela contingéncia e precariedade.

Consideramos que Laclau e Mouffe (2015) possibilitam, com o desenvolvimento
da Teoria do Discurso, refletir sobre a politica em sua producéo, sobre a contingéncia que
marca seus processos coletivos de busca e de articulac@es, ja que nédo é possivel tratar a
politica em sua totalidade. Por essa razdo, a teoria tem oportunizado a reflexao sobre os
momentos e 0s sentidos produzidos na e pela politica, bem como sobre suas significacées,
fissuras e aberturas.

Quando destacamos tais contribuicdes, principalmente em relagdo com o
desenvolvimento da perspectiva discursiva como leitura potente e ativa, bem como a
oportunidade interpretativa para entender a producdo de sentidos nas politicas atuais e
para pensar a abertura a significagdo como um elemento potente na andlise de politicas
curriculares, consideramos também a possibilidade de entender que todo conhecimento é
contextual.

Sendo assim, as disputas pela diferenca assustam a fundamentacdo ou
centralizacdo da politica curricular, pois o curriculo é um lugar do dissenso, do
deslocamento, uma “conversa complicada” como enfatiza Pinar (2008). Por isso,
entendemos que, quanto mais se opera na producdo do controle, mais se produz a
diferenca, que ndo foi expulsa e a0 mesmo tempo esta ali, que ndo se reconhece, porém
grita por existéncia.

N&o ha como controlar, tampouco prever qual demanda estara a ocupar tal posicdo
hegemonica. No entanto, o que defendemos com base na Teoria do Discurso, € que as
politicas sdo produzidas por maltiplas influéncias e ndo podem ser compreendidas como
um texto (apenas escrito), desconsiderando os processos de articulacdo e os aspectos
contextuais de sua producéo.

Temos nos preocupado com a hegemonizacdo de determinados discursos fortes
circulantes no campo das politicas educacionais, ndo apenas pelo fato de que a producéo
de sentidos busca construir estruturas/bases e pelas exclusdes que formulam e produzem,
“mas pelo ocultamento da propria ideia de que ha exclusdao” (Macedo, 2014, p. 444), um
movimento de violéncia ao outro, a existéncia dos sujeitos e a diferenca.

Nesses termos, a teorizacao assumida tem contribuido para a reflexao sobre essa
exclusdo como um fechamento provisorio da estrutura, um ponto nodal, definido como a

tentativa de preencher um vazio por meio da légica diferencial e da equivaléncia. Visto
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dessa forma, e considerando a hegemonia como movimento necessario a significacao e
constitui¢do provisoria de poder, a visibilidade dessa diferenga “suturada” é percebida
como poténcia na reativagdo das demandas excluidas da cadeia de significacéo.

Entender essa abertura a significacdo, é compreender que sempre havera a
possibilidade de a diferenca exceder-se no fluxo da significacao e, por formar uma cadeia
de insatisfacdo, possa ser representada dentro de uma ordem simbolica, formando um
novo discurso, uma nova ordem, uma nova demanda que ganha forca e que se torna
hegemonica.

Na medida em que se limita ou define curriculos minimos para abarcar diferentes
contextos e processos de formativos de diferentes sujeitos com realidades e demandas
distintas, ja se constitui aquilo que ndo pode ser lido a representacdo ou plenamente
representado. Essa diferenca, que esté ali presente, reclama e reivindica sua existéncia,
(re)existindo na luta politica e rasurando ou borrando a tentativa de universalizacao.

Em outras palavras, um exterior — a diferenca como diferir — que esta presente
(nos curriculos comuns nacionais e estaduais), mas que por nao ser representadonesses
espacos de significacdo, e por ser cheio de sentidos diferenciais e contextuais (demandas
por outros projetos de educacdo, regionais, culturais, identitarios, como por exemplo a
educacdo do campo, indigena, quilombola, entre outros) extrapola o exterior (o limite) da
marca do comum, ao mesmo tempo em que constitui a luta politica pela significacdo
operando a partir de uma falta constitutiva.

E como se um exterior constitutivo — um projeto ou horizonte plural, desejoso,
um por vir — fosse pensado, buscado e representasse 0 objeto da luta e da articulacéo
politica (a diferenca), que ndo consegue estar representada plenamente no comum, mas
permanece ali, reclamando sua existéncia e assombrando a possibilidade de qualquer
fixidez, bem como da pretensdo de um fundamento dltimo.

A nocdo de “exterior constitutivo” é desenvolvida por Derrida e apropriada por
Laclau e Mouffe (2015) para pensar e explicar os processos pelos quais 0s antagonismos
emergem e articulam sentidos contrarios em seus processos de articulacdo e de
identificacdo dos sujeitos que constituem a politica.

Cabe ressaltar que Laclau ndo concebe o processo de identificagdo como um meio
para se atingir uma identidade final. Diante disso, refletir sobre as politicas de educagéo
do campo significa compreender que ndo temos uma identidade ou projeto de formacao

previamente designados ou estabelecidos por conteddos a priori que irdo definir a
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formacdo pautada na diferenca. Ou seja, ndo ha a substitui¢do de “contetidos minimos”
comuns por “contetdos diferenciais”.

O que opera, nesse sentido, é a ideia de que, que mesmo as diferencas reclamadas
por diferentes povos sdo flutuantes, o que desconsidera qualquer pretensdo ou
necessidade de reduzir os processos de diferir aum aglomerado de contetdos diferenciais.
A diferenca enquanto diferir é viva, flutua, € vazia por ser cheia de sentidos,
incomensuravel e aberta ao campo de significacGes, subjetivacdes dos sujeitos. Por essa
razdo, esta comprometida com a democracia e com a possibilidade de vir a ser no jogo
politico. A luta politica, nesses termos, é imprescindivel para a hegemonia, para a
democracia nas politicas de curriculo e no comprometimento ético e politico com o
diferir, podendo ainda ser entendida enquanto ou como um processo de teorizacao.

O proprio movimento de escolha pela teorizagdo, ou mesmo o ato de operar com
determinadas perspectivas e ndo com outras, nos coloca em um compromisso ético e
politico, situando-nos na luta teorica e politica, pois a producéo da teoria €, em si mesma,
uma luta politica.

A luta politica ocorre principalmente a partir de dissensos, antagonismos e
exclusdes, sem que haja uma resolucdo final ou garantia de constituir-se em sua plenitude.
E dessa forma que temos pensado a politica curricular: a partir dos marcadores pos-
fundacionais e pos-estruturais, com o0s quais buscamos operar e localizar os
antagonismos, desenvolvendo uma leitura possivel no ambito dos argumentos do pos-
estruturalismo e suas aproximac@es com a desconstrucdo do pensamento metafisico
empreendido por Derrida.

A partir da leitura que temos feito sobre o curriculo e sobre 0 campo da politica
curricular, assim como da apropriacdo que fazemos do campo pds-estrutural/pds-
fundacional, temos pensado as condicdes e tentativas de definicdo de um curriculo na
atualidade, o qual surge assombrado pela promessa de garantir a qualidade da educacao
e, a0 mesmo tempo, comprometido com a justica curricular.

E importante, destacar que a aproximagao com a perspectiva a partir da qual temos
analisado o campo das politicas curriculares, o curriculo e a educagdo do campo, tem nos
possibilitado entender que mesmo que haja a tentativa de universalizagcdo, com a
determina¢do de conteidos minimos, “verdadeiros” e “necessarios” a formacao, essas
disputas em torno do “melhor conhecimento” se dao no campo das lutas e articulagdes,

espaco este que constitui a politica.



87

Temos defendido, nesta producéo cientifica e, por que ndo, politica, a tese de que
os sentidos s@o produzidos nas politicas curriculares e nos curriculos para a educagdo do
campo. Mesmo em um contexto de centralizagdo curricular no qual perspectivas de
centralizac&o curricular se fortalecem, como por exemplo com a BNCC e com o Curriculo
do Estado de Pernambuco, as politicas ndo cessam, sendo produzidas contextualmente, a
partir das traducdes que os docentes fazem.

Os processos articulatérios mobilizam a agéncia de sujeitos e grupos em defesa
de determinadas demandas ndo representadas nos curriculos universais. Dessa forma, 0s
docentes, por serem sujeitos-autores e tradutores dessas politicas, investem teoricamente
e politicamente na traducdo das politicas, comprometidos com a alteridade e com a
pluralidade que emergem do contextual, e comprometendo-se ainda com o diferir. I1sso
porque a diferenca, que ndo cabe e ultrapassa a barreira e o horizonte de qualquer base
comum, fixa ou definida a priori, ou de qualquer fundamento universal por mais que se
queira esconder, excede qualquer siléncio e qualquer ndo-dito na linguagem, no texto da
politica.

Como argumentamos, essa impossibilidade de um fundamento universal ndo
elimina a sua necessidade ou mesmo a tentativa de sua existéncia, mas deve ser vista
como o espaco da contingéncia, um lugar vazio, pois 0S contextos Sd0 espacos
incomensuraveis e ndo podem ser “suturados”. Pensando com Laclau (2011, p. 97) essa
impossibilidade de um fundamento “s6 transforma o fundamento num lugar vazio, que
pode ser parcialmente ocupado de varias maneiras (as estratégias para essa ocupa¢do sao
exatamente a matéria da politica)”.

Como ja discutido em outro momento, hd um deslocamento do conhecimento na
atual BNCC, bem como nos curriculos estaduais, como, por exemplo, no Curriculo de
Pernambuco, o que evidencia a necessidade de definir habilidades que situem um
“conhecimento poderoso” e “verdadeiro” e “justo” (Young, 2014), tendo em vista a
“igualdade” e o “direito de aprender”. Contudo, por mais que haja a inscrigdo na
padronizacao de curriculos, a diferenca esta ali e emerge nas articulages contingentes,
ndo como algo que pode ser representado, mas como algo que opera contextualmente para
suturar o que esta dado, a norma, o universal, pois a dimensdo da universalidade como
lugar vazio, suturado pelos processos de subjetivacéo, pelo diferir, marcado pela questao
da contextualizacéo.

Considerando que toda luta se da em uma articulacdo e que qualquer articulagéo
é contingente e vai ser sempre um lugar vazio, é que Laclau (2011) aponta algumas
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reflexdes acerca da apreensdo tedrica e da no¢do de articulacdo que tenta elaborar. Nesse
sentido, Laclau (2011) enfatiza que compreender a politica e 0S Seus processos
articulatorios na e a partir da textualidade, significa reconhecer que “toda articulagdo ¢é
contingente e, segundo que o momento articulatério como tal vai ser sempre um lugar
vazio — sendo transitorias e sujeitas a contestacdo as varias tentativas de ocupé-lo”
(Laclau, 2011, p. 97). Dessa forma, “em qualquer momento historico, qualquer que seja,
a dispersao das diferencas existente na sociedade estara sujeita a processos contraditérios
de contextualizagdo e descontextualizagao” (idem).

Disputas tém emergido no campo educacional, e sob o discurso de
responsabilizacdo da escola por ndo possuir um projeto, um curriculo, ou por nao
conhecer tais elementos, a0 mesmo tempo em que se estende a responsabilidade aos
professores sob os designios do que é educar e que precisa para ser educado, delimitando
identidades a serem ““formadas”, a BNCC, enquanto projeto universal de um curriculo
comum, é imposta, construindo um padréo cultural basico/comum.

Com isso, tem operado através da tentativa de controle e padronizacéo, intentado
sob um controle ideoldgico que se evidencia, principalmente, a partir das avaliacbes
externas, como tem sido pontuado por Afonso (2014):

[..] os resultados mensuraveis que dela decorrem ditam,
frequentemente, os parametros relativamente aos quais se referencia a
avaliacdo dos professores, a avaliacdo das escolas e, até mesmo, de uma
forma bastante arbitraria, a avaliagdo dos proprios sistemas educativos
e das politicas educacionais (Afonso, 2014, p. 492).

Entretanto, faz-se necessario questionar a validade ¢ a “[...] utilizagdo dos
resultados das avaliagcdes em larga escala e dos indices por elas criados como Unica fonte
para a analise do trabalho desenvolvido pelas escolas”, conforme alerta (Almeida;
Dalben; Freitas, 2013, p.1155).

S0 nessas disputas e, sobretudo, no questionamento da hegemonia de um
curriculo tnico, comum, fixo que as lutas sociais e politicas contemporaneas tém operado
nos dias atuais, buscando um horizonte de oportunidades abertas aos processos de
identificacdo. Por essa razdo, sdo pensadas/formuladas/articuladas “estratégias de
ocupacao do lugar vazio do bem comum” (Laclau, 2011, p. 98).

Dessa forma, os processos de identificacdo na luta politica apresentam tragos da
diferenga que tentam limitar o fechamento de qualquer contexto, criticando todo e

qualquer caminho ou tentativa de homogeneizagao, ja que “os discursos que tentam fechar
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um contexto em torno de certos principios ou valores serdo confrontados e limitados por
discursos de direitos” (Laclau, 2011, p. 97).

Os discursos apresentados nesses curriculos enfatizam conhecimentos comuns e
competéncias gerais como forma de assegurar a “expressao dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento de todos os estudantes” (BNCC, 2018, p. 23) para que “possam
desempenhar um papel ativo” e ao mesmo tempo “construir significados sobre si, os
outros € 0 mundo social e natural.” (BNCC, 2018, p. 37).

Contudo, a BNCC, assim como um curriculo estadual — no caso em questdo, 0
curriculo de Pernambuco — opera buscando definir ou na tentativa de defini¢cdo de
competéncias e habilidades a aprendizagem para a vida, reduzindo, assim, os sentidos da
vida e como se tivesse possibilidades concretas de controlar a formacéo, o futuro. Tais
politicas curriculares tém sido articuladas de forma imperativa, impondo o controle e a
padronizacao do ensino. Além disso, tém buscado controlar a vida dos sujeitos, que, nessa
perspectiva de centralizacdo, sdo concebidos como sujeitos iguais ou sujeitos da
igualdade.

Nesta tese, operamos com a ideia de impossibilidade de um fundamento ultimo
na politica e nos curriculos, pois a diferenca sempre estara ali reclamando a sua existéncia
e resistindo e (re)existindo a toda e qualquer forma de controle. Refletir as politicas
curriculares para a Educacao do Campo, a partir de uma perspectiva pds-estrutural e pos
fundacional, é entender que por mais que existam tentativas e movimentos de controle —
que ndo sdo novos na discussdo em politicas de curriculo e na propria histdria da educagédo
no pais —, € sobretudo, tentar controlar o incontrolavel, é reconhecer que se estd em busca
daquilo que é furtivo, da forca do diferencial ou do diferir, que nunca consegue ou podera
ser apreendido em uma base, em um curriculo ou em uma politica.

Compreender o pensamento curricular atual, sobretudo aquele hegemonizado nos
curriculos nacionais mais recentes, implica reconhecer que existe um movimento que
busca calcular, controlar, definir de vez por todas o que deve ser feito. Contudo, ao mesmo
tempo, trata-se de um movimento fadado ao fracasso, dado a impossibilidade de assegurar
que o que foi determinado seja plenamente realizado, projetado, calculado ou que seja
encontrado um modelo Unico, ou que seré possivel conceber um curriculo que contemple
a diferenca, de forma definitiva e transparente a si.

Portanto, temos visto e refletido o pensamento curricular como um espaco da luta
politica sem resolucéo final, nem garantias e certezas (Lopes, 2013), quanto ao que deve

ser a educacdo, o curriculo, os conhecimentos ou a diferenca.



90

Na discursividade, ndo operamos com a nomeacdo ou definicdo curricular por
pensar a relacdo do pensamento curricular com a ideia de centralizagdo como uma
tentativa constante de controlar o incontrolavel. Nessa perspectiva, operamos com 0
pensamento que é na politica que as defini¢6es provisorias do curriculo sdo constituidas,
é na abertura do contingente que inova que temos defendido a criacdo curricular como
momento conflituoso, a partir de dissensos e antagonismos.

Com essa escolha tedrica e politica, ndo buscamos, de forma tendenciosa,
defender a infalibilidade da teoria que estamos nos alinhando, colocando-a como Unica e
possivel de dar conta dessa proposta de estudo cientifico denominado tese. Temos
operado e defendido que a Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (2015) se apresenta
CcOmo uma estratégia e pensamento tedrico potente e interessante para pensar as questdes
que temos nos debrugado, contribuindo, principalmente, para o delineamento de
operadores tedrico-estratégicos desta tese.

Com tais argumentos e escolhas, bem como com base no processo/movimento de
apropriacdo da Teoria do Discurso, de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2015), que tem
orientado as reflexdes aqui tecidas, temos buscado compreender que qualquer proposta
de centralizacdo curricular, seja através de curriculos nacionais ou mesmo do curriculo
do estado de Pernambuco, se constitui como algo da ordem do (im)possivel,
principalmente quando se pensa nas politicas curriculares para a Educacdo do Campo,
que reclama pela heterogeneidade e pela diferenca.

Por isso, com este texto, buscamos desenvolver argumentos que tém sustentado
essa compreensao, decorrente de contribuicdes de aportes pos-estruturais e da perspectiva
pos-fundacionalista, assumida neste estudo, em que procuramos problematizar os
sentidos produzidos nas politicas curriculares e nos curriculos para a Educacdo do Campo,
especialmente em um contexto no qual perspectivas de centralizagdo curricular se
fortalecem e tornam-se mais presentes.

Sobretudo, temos investido na tentativa de compreender quais
demandas/discursos estdo articulados, de forma precéaria e contingente, em torno da
demanda de uma educacdo diferenciada para as escolas do campo nas atuais politicas
curriculares, além de identificar de que forma essas demandas/discursos, se articulam
com a discursividade do campo curricular das escolas do campo.

Ao mesmo tempo, dialogamos com alguns autores para refletir sobre a relacao
do pensamento curricular e a ideia de centralizacéo, considerando-a como uma tentativa

constante de controlar o incontrolavel, como a busca por algo furtivo e impossivel de ser
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plenamente apreendido, controlado e alcancado. Pensamos que movimentos de controle
e centralizacdo ndo sdo novos, mas nos ajudam a pensar o quanto se tenta controlar aquilo
que é da ordem do incontroléavel, do contrério, tentativas de centralizacéo e de controle ja
teriam tido éxito e teria acabado com a alteridade e com a democracia nas politicas de
curriculo.

Com isso, temos nos inscrito no compromisso de investigar o contexto politico da
producdo de politicas curriculares nacionais e locais. Para tanto, focalizamos os processos
articulatorios que mobilizam sujeitos e grupos por determinadas finalidades na direcéo de
uma politica curricular para a Educacdo do Campo, compreendendo que, por mais que
existam politicas marcadas pela tentativa de centralizacdo, essas politicas sao
constantemente traduzidas por sujeitos/docentes, que agem em torno de suas
identificacOes e subjetivacdes. Esses sujeitos investem teoricamente e politicamente na
producéo de politicas mais justas, comprometidas com a alteridade e, sobretudo, com os

preceitos da Educacdo do Campo.
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3. POLITICAS CURRICULARES PARA A EDUCACAO DO CAMPO - UMA
PERSPECTIVA DISCURSIVA

A (boa) acdo direcionada ao outro pode sempre degenerar-se, desviar-
se, falhar no seu enderecamento, tomando assim a figura de uma ma
acdo. Isso ndo significa, no entanto, uma postura condescendente
relativamente ao mal. E que o mal terd sido pensado aqui na sua
intrinseca relagdo com o bem (Maia, 2021, p. 123).

Nesse capitulo, discutimos sobre as politicas curriculares voltadas para a educacdo
do campo, no sentido de entender como sdo produzidas, articuladas e disputadas em
diferentes contextos sociais, historicos e politicos. Nesse sentido, analisamos as
hegemonias e tensdes entre a educacéo rural e a educacdo do campo, destacando a luta
pela significacdo, as criticas em torno de perspectivas homogeneizadoras veiculadas por
muito tempo para as escolas do campo, e bem como a reafirmacéo do direito a diferenca
nas politicas curriculares.

Cabe situar que a trajetdria de constituicdo das politicas curriculares para a
educacdo do campo se da atravessada pelas articulagbes discursivas entre diferentes
agentes e contextos, nas quais as demandas locais e 0s movimentos sociais na defesa de
uma educacdo do campo se contrapdem as perspectivas centralizadoras, disputando
sentidos e espacos no campo das politicas publicas.

Neste sentido, dissertamos brevemente sobre o embate histérico entre as nogdes
de educagdo rural, associada a uma visdo conservadora e urbanocéntrica, e a educacgéo do
campo, como uma proposta mais plural e democratica, ambas vistas em constante disputa
na significacdo da educacdo do campo e na tentativa de constituir-se hegemonicamente
nas politicas curriculares.

O direito a diferenca na constituicdo das politicas de educagcdo do campo €
abordado na medida em que discutimos sobre a necessidade do reconhecimento das
especificidades defendidas na perspectiva de educacdo do campo e 0s escapes possiveis.
Em contrapartida, discutimos sobre as tentativas de homogeneizacdo apresentadas nas
normatividades e politicas curriculares e curriculos que apresentam uma légica
centralizadora, buscando padronizar curriculos sob uma perspectiva universalista.

Por fim, cabe destacar que a analise realizada neste capitulo, evidencia a
importancia de compreender a educacdo do campo como um espago dindmico e
discursivo, onde significados séo constantemente negociados e articulados. Sendo essa

abordagem essencial para o atendimento ao objeto dessa tese.
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3.1. A Producéo de Politicas Curriculares para a Educacao do Campo: Articulacéo
em diferentes contextos

A trajetoria de lutas e conquistas dos movimentos sociais na elaboragdo de
politicas publicas para a Educacdo do Campo é marcada por processos de negociagdes e
mobilizacdes politicas em torno do direito a educacdo, uma educacdo de qualidade
vinculada a um projeto de Educacdo do e no Campo.

Dessa forma, a Educagdo do Campo insurge de uma nova base conceitual sobre o
campo e sobre a Educacdo do Campo, dito de outro modo, trata-se de uma hegemonia —
fruto das articulacdes dos atores politicos cuja demanda principal € uma Educacdo do e
no Campo — que busca, sobretudo, a superacdo da hegemonia engendrada pelo Estado —
de uma Educacédo Rural, como meio de exploracao pelo trabalho dos povos do campo e
do territorio campesino —, esta que tem fortes influéncias dos poderes econdémicos, um
paradigma que, antes de tudo, projeta o campo como a faceta atrasada da sociedade.

Para tanto, ao fazer um percurso historico na constitui¢do das politicas curriculares
para a Educacdo do Campo no Brasil, apontamos que sua trajetoria historica é marcada
pela tentativa de fixar no campo, 0s povos campesinos, atribuindo em sua educacgéo, um
modelo propriamente urbano, que demarcava um modelo precario de educagdo e
possibilitava em meio as suas contestacdes, o lugar/ espaco das negocia¢des em torno de
suas demandas, sendo a principal, o direito a uma educacgéo de qualidade.

N&o intentamos sobre um projeto de hegemonizar um curriculo para as escolas do
campo, pelo contrario. Por isso, defendemos com Lopes (2015) um “vazio normativo”,
onde a diferenga pode ser significada nos curriculos. A defesa da importancia de um vazio
normativo que venha a contribuir para a producdo de sentidos no campo das politicas e
dos curriculos, parece-nos ser a proposta mais instigante e desafiadora, ideal para pensar
0s processos de significagdo em torno de uma democracia mais radical e mais plural.

Mas o0 que a nosso ver, é entendido por vazio normativo? No texto, tenho
discutido nos capitulos 1 e 2 esse conceito, mas retorno aqui amparada nos estudos de
Lopes (2015) o vazio normativo é constituido ndo pela simples auséncia, mas pela
impossibilidade de plenitude, de fundamento, frequentemente caracterizado no curriculo
por um sentido de conteddo comum e de formacdo de uma comunidade em torno desse
sentido comum.

Esta impossibilidade remete a possibilidade de disputa na tentativa de alcancar a

“plenitude ausente” (Lopes, 2015, p. 8). Dito de outro modo, ¢ a tentativa de alcangar a
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plenitude de uma Educacéo do e no Campo que confrontos e mobiliza¢des sdo articulados
pelos atores sociais, confrontos “realizados por meio da defesa de um investimento radical
no curriculo, simultaneamente tedrico e politico” (Lopes, 2016, p. 9).

Um vazio que possibilite entender as tensdes que envolvem os sentidos que sao
produzidos nas negociacdes, nos acontecimentos (Lopes, 2017). Parece-nos que € sobre
a negociacao de um lugar para a Educacdo do e no Campo que somos movidos a iniciar
o0 debate neste capitulo, mas ndo é qualquer lugar, é sobre o lugar das alternativas que nos
dispomos a falar, sobre os discursos que ganham representagdo nas articulagées politicas
e que passam a ser hegemdnicos, embora, ndo seja possivel estabelecer um fundamento
Gltimo a concepcéo de politica, de curriculo, especificamente para a Educacdo do Campo,
e essa impossibilidade decorre da contingéncia e da precariedade de todo fundamento.

Os discursos da cultura, diferenca, qualidade, competéncia, cidadania e trabalho,
teriam uma representacdo e motivaria lutas e mobilizagdes em torno do direito a uma
Educacao do e no Campo. Cabe destacar, que nos estudos sobre a Educacdo do Campo,
especificamente sobre as politicas curriculares para o campo, a categoria trabalho/ classe
inicialmente ganha um espaco privilegiado nestas discussoes.

Posteriormente, com a diversificacdo de tematicas e enfoques nos estudos que
tomam o curriculo e as pesquisas curriculares como objeto de pesquisa, 0 politico e 0
social sdo analisados a partir de outras abordagens epistemologicas que valorizam as
demandas dos coletivos e atores sociais, justificando assim, a categoria discurso nesta
pesquisa, pois a nosso ver, é potencialmente ativa nas analises de politicas curriculares.

As politicas ndo podem ser tomadas como um sentido fixo e estavel, nem
tampouco as analises de politicas devem tomar um direcionamento verticalizado como
um produto pronto a ser aplicado. Ao contrario, faz-se necessério considerar a sua
producdo instavel e contingente, 0 que exige pensar nas praticas articulatorias que tornam
possiveis a articulacdo de novas hegemonias.

Nesse campo, trazemos 0s movimentos sociais como atores politicos que se unem
em torno de demandas diversas e projetos estabelecidos que disputam certa hegemonia,
na busca pelo direito a educacéo, a diferenca.

Nas articulagBes politicas desses grupos — movimentos sociais, mais tarde,
movimentos sociais do campo - é configurado, neste exterior, a prépria articulacdo, na
qual, os sujeitos se constituem por processos de identificacdo que tornam a luta em torno

da Educacdo (do Campo), uma luta comum, mas por constituir-se enquanto uma agédo
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conflituosa e inacabada gera posicbes diversas dentro de discursos que, num dado

momento, distancia-se de seus sentidos. Dito de outro modo, a

[...] concepcdo de politica centrada na negociacdo na pratica social [...]
é uma agdo contingente, conflituosa, discursiva e dialdgica que permite
aos sujeitos assumir posi¢fes dentro dos discursos identitarios, num
universo democratico-pluralista completo de lutas e negociagdes
(Frangella; Barreiros, p. 04, 2010).

Nesse horizonte de compreensdo, a politica curricular e o curriculo, séo
constituidos da luta politica em torno da significacdo do que seja campo, emancipacao,
justica social, educacgdo de qualidade, legitimacao da diferenca, transformacéo social. S&o
essas negociacBes e mobilizagBes politicas desses atores coletivos — a saber, 0s
movimentos sociais do campo — que ao assumirem a demanda da educacdo de qualidade
caracterizam a indeterminacdo e contingéncia no processo de producdo da politica,
problematizando os processos da politica para além do embate e determinagdo,
assumindo-a como prética articulatéria e, dessa forma, possibilitando-nos um

esclarecimento acerca dos modos em gue se apresentam as acdes politicas neste processo.

3.1.1. A Educacéo Rural e a Educacéo do Campo: Hegemonias em disputa

Nesta secdo, iniciamos uma breve discussdo acerca da trajetoria dos movimentos
sociais do campo, nas entrelinhas da constitui¢do de politicas publicas para a Educagéo
do Campo, além dos varios conflitos e os embates que estes sujeitos-atores vém
ocasionando no seio dos debates e nas conquistas referente a cidadania e participacdo, no
ambito das decisOes politicas. Entretanto, ndo se opera nesse texto, na busca por uma

origem, tendo em vista como afirma Lopes,

Ndo ha& origem na politica: um centro no governo, nos textos
produzidos, nas orientacGes internacionais. Ha atos de poder, em todos
0s contextos, tentando produzir um centro de significacdo e fechar a
estrutura discursiva, mesmo que precéria e contingencialmente (Lopes,
2016, p. 09).

Diante disso, expomos a urgéncia em pesquisar e analisar as desigualdades
histdricas sofridas pelos povos do campo, principalmente quanto o direito a Educacdo do
e no Campo, uma educacdo de qualidade voltada ao reconhecimento da “diferenca”. As
especificidades desses atores politicos que reclamam seu direito se justificam na

dimensdo da luta pela terra, pela vida na terra, nas dguas e nas florestas. Essa luta se
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expande na tentativa de garantir o direito a educacdo, através da luta pelo acesso a escola
do e no campo, por igualdade de direitos, mas nao obstante a igualdade que homogeneiza,
mas na igualdade que garante acesso e continuidade a formacdo dos povos do campo,
desde a educacéo infantil ao ensino superior.

Durante o deslocamento da Educacdo Rural a Educacdo do Campo algumas lutas
se expandem, outras demandas sdo articuladas de modo a possibilitar a constituicdo de
outras novas hegemonias e a partir da articulacdo desses novos antagonismos sociais,
discute-se e negociam-se as politicas, os curriculos, as formaces, entre outras demandas,
no intuito de superar as desigualdades que estes povos estiveram expostos ha anos.

De acordo com Miguel Arroyo (2006), em outra abordagem tedrical?, as
desigualdades sociais sdo varias e, portanto, deve-se ter um olhar curioso para essas
desigualdades e divida historica, principalmente um olhar direcionado a dimensao
educativa. Nas palavras do autor, podemos elencar essas desigualdades como:

Desigualdades econdmicas, sociais e para nos desigualdades
educativas, escolares. Sabemos como o pertencimento social, indigena,
racial, do campo é decisivo nessas histdricas desigualdades. H& uma
divida histdrica, mas ha também uma divida de conhecimento dessa
divida historica. E esse parece que seria um dos pontos que demanda
pesquisas. Pesquisar essa divida histérica. Esclarecé-la, mostrar
nuances ir fundo para ver o que caracterizou esses processos historicos.
Esse enredo historico que fez com que o pertencimento social, indigena,
racial do campo tenha sido tdo decisivo nas desigualdades em geral,
mais especificamente nas desigualdades escolar e educativa (Arroyo,
2006, p. 104).

No que concerne as causas histérico-sociais que ocasionaram as diversas formas
de desigualdades sociais, destaca-se as articulacBes politicas, com vista a repensar as
desterritorializagdes, desigualdades, relagbes de inferioridade na relagdo poder-saber,
disputas por processos e projetos educacionais mais justos, por meio de discursos de
valorizacgéo das diferengas, de garantia de direitos, da inclusdo social.

Retomando a producdo das desigualdades da forma de pensar e alocar
determinados coletivos por serem diferentes, esta que tem sido objeto na formacéo social,
Arroyo (2010, 1405) reitera que “a relagcdo entre desigualdades e diferencas, ou de
producdo dos diferentes como desiguais, transpassa a histdria de nossa formacao, desde

a colonizagdo”. Para o autor, estes povos por serem diferentes, sdo vistos

11 Entendemos que a perspectiva discursiva da TD pode “inibir” (mas ndo impedir) o didlogo com outras
tradicOes tedrico-metodoldgicas de pesquisa (Oliveira; Oliveira; Mesquita, 2013),
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N&o na outra margem, nem do lado de fora, nem desiguais em condicdes
de vida, mas colocados e pensados na exterioridade de todo lugar social,
politico, cultural, econdmico. Na existéncia. (Arroyo, p. 1405-1406, p.
2010).

E mais, estes povos indigenas, negros, caboclos, quilombolas, camponeses, ou
seja, 0 Outro da politica, tém sido vistos e pensados como inferiores, considerados
inexistentes e, muitas vezes até mesmo irrelevantes. Por isso, vistos na exterioridade do
social separados ndo através de muros, mas de abismos criados por um sistema de
distincGes estabelecidas de forma radical e cruel produzindo divisGes. A divisao é tal, que
o Outro desaparece e torna-se inexistente, ou melhor, é produzido como inexistente, e ao
‘ndo existir’ nao sao sequer possiveis de serem incluidos.

Quando falamos do rural, provavelmente estamos falando de uma identidade que
ndo é fixa, mas que ao mesmo tempo nos remete a ideia de um pretérito, suturado pelas
negociacodes e disputas em torno do reconhecimento das diferencgas e de uma educacéo de
qualidade.

Esse modelo de educacdo destinado a populacdo do campo seria questionado,
possibilitando que articulacdes em torno de demandas comuns, principalmente na luta
para que o direito e o discurso de educacdo de qualidade para os povos do campo fossem
postos em evidéncia.

Para definir a Educacao Rural, embora saibamos que ndo ha uma definicdo — um
sentido totalizante e fixo, apenas sentidos em constante movimento em torno de
constituir-se enquanto hegemonia provisoria —, faz-se necessario iniciar pela etimologia
da palavra rural, de forma a compreender 0 seu uso e origem ao longo dos tempos, ou
seja, a politica ideoldgica que permeia esse termo, esse nome, além da identificacdo do
sujeito a que ela se destina.

Iniciemos, pois, com a etimologia da palavra rural em detrimento da palavra
cidade, refletindo acerca dos significados que estes termos produzem na configuragéo de
esteredtipos:

A palavra cidade traz sempre referéncia ao progresso, ao
desenvolvimento, enquanto o campo esta sempre vinculado ao atraso,
ao rastico, ao pouco desenvolvido. Se levarmos em conta a etimologia
das palavras, isto fica claro. Assim temos civilizado, que vem de civitas
—que é a palavra latina que designa cidade — da qual igualmente deriva
cidaddo, que designa o habitante da cidade; mas também cidaddo
significa sujeito de direitos e deveres, sujeito de direitos politicos.
Politico vem de pélis, palavra grega que significa cidade, e dai também
derivam expressées como polido, sujeito bem educado. Se
examinarmos as palavras originarias de campo, como, por exemplo,
rus, palavra latina que designa campo, temos entdo rustico, rude, para
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designar algo atrasado, ndo desenvolvido. E se tomarmos a palavra
agrés, que em grego significa campo, vamos ter agreste, acre, que
significa algo agressivo, que ndo tem boas maneiras, que néo é polido,
que ndo é civilizado. Estas referéncias sugerem, entdo, uma
contraposicao entre uma sociedade baseada na cidade e na industria,
desenvolvida, por oposicéo a uma sociedade agraria baseada no campo,
que sugere algo atrasado, pouco desenvolvido (Saviani, 1994, p. 156-
157, grifos do autor).'?

Embora reconhecamos que as palavras por si s6 ndo sejam tomadas de sentido, e
que estas ganham importancia e relevancia apenas no funcionamento no discurso —
discurso sendo palavra em movimento, ao trazer a ideia de curso, percurso, pratica da
linguagem — percebemos que ao longo dessa trajetdria o imaginario social ao reproduzir
a dicotomia campo/cidade, respectivamente as ideias de desenvolvimento/ atraso,
impulsionou que os povos do campo ocupassem ao longo da historia, o lugar do nédo
desenvolvimento, de povos que por ndo serem “civilizados” — da cidade - ndo
necessitavam ter/ receber™® uma educacéo de qualidade (Leite, 2002).

Os movimentos sociais do campo (re)nascem desse tratamento universal e
homogéneo, reivindicam e resistem a modelos e a politicas assistencialistas do Estado,
que em pouco dialogam com suas demandas, Sobretudo, vem a exigir o repensar desse
modelo de educacdo que fora imposto, vislumbrando uma educacdo pautada nas
experiéncias do trabalho, mas também nas experiéncias em outras demandas, a exemplo
as experiéncias praticas dos sujeitos, nos modos de bem viver desses povos, no contato
direto com a natureza, com a terra, mas com o conhecimento/ saberes adquiridos e nos
espacos onde os sentidos e 0s simbolos da cultura do campo séo produzidos.

A cultura é entendida como produto de uma relacdo entre simbolo e sentidos
produzidos num processo ambivalente, e nessa perspectiva “a cultura ¢ sempre hibrida,
independentemente de qualquer interacdo entre grupos culturais diversos” (Lopes;
Macedo, 2011, p. 211), ndo podendo ser considerada como fixa em uma categoria do
social. Essa ndo fixidez de sentido é o que torna possivel os espacos de negociacdo € a

luta em torno do direito e da justica social.

2 \er nota de rodapé 11.

13 Os verbos ter e receber utilizados, a nosso ver, designam bem a modalidade de educagdo rural e por isso
foram utilizados. O projeto de Educacdo Rural ndo se diferenciava em relacdo ao modelo de educagdo
oferecido e destinado as populag@es que residem e trabalham nas areas urbanas. Mais tarde, esse modelo
de educagdo “urbana” ao ser contestado, passa a receber outra denominagdo Educacdo do e ho campo que
para além de termo, envolve o reconhecimento de demandas dos movimentos sociais na constitui¢éo de
uma educacdo de qualidade construida no campo e pensada para e com 0s povos do campo.
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A partir dessas consideracdes, observa-se a inviabilidade do tratamento
homogéneo das populacdes rurais e urbanas, como se a cultura do urbano pudesse
compreender as especificidades do rural fixando esses sujeitos em uma educacao pautada
nos ideais/principios de educacdo urbana, ao contrério, ndo sdo culturas distintas que
lutam por espacos e embates pelo poder, mas culturas que se divergem pelo seu carater
dindmico e hibrido, possibilitando uma luta em torno do reconhecimento de demandas
distintas.

No sentido de entender quais sdo essas demandas que movem e justificam as
mobilizagdes, faz-se necessario compreender quem sdo esses destinatarios da Educacao
Rural. Que populacdo é essa? Baseados em Ribeiro (2012), esses destinatarios/sujeitos a

que a Educacéo Rural é ofertada.

Trata-se dos camponeses, ou seja, daqueles que residem e trabalham
nas zonas rurais e recebem os menores rendimentos por seu trabalho.
Para estes sujeitos, quando existe uma escola na area onde vivem, ¢é
oferecida uma educagdo na mesma modalidade da que € oferecida as
populacBes que residem e trabalham nas areas urbanas, ndo havendo,
de acordo com os autores, nenhuma tentativa de adequar a escola rural
as caracteristicas dos camponeses ou dos seus filhos, quando estes a
frequentam. (Ribeiro, 2012, p. 293).

Com isto, avanga-se para a compreenséao de que a Educacéo Rural se configurou
na tentativa de favorecer a expansdo de um modelo tnico'* de educacgdo, uma educagdo
voltada especificamente para as comunidades urbanas, gerando e produzindo um
territério campesino excluido/ ndo desenvolvido, e com uma educacdo com valores e
interesses educativos especificos da cidade.

De certo, as palavras ‘urbano’ e ‘rural’ podem ser utilizadas de varias formas, mas
para escapar das ‘armadilhas que as palavras produzem’ quando isoladas, ¢ que se faz
necessario discutir sobre a complexidade do termo rural, compreendendo suas facetas
historicas e socioculturais. Sendo que esses conceitos — urbano e rural — apesar de

caracterizar particularidades, ndo sdo oposi¢oes, sendo possivel observar estudiosos que

14 A ideia de uma educagdo ‘igual’ para todos, desconsiderando a diferenca, sujeitos, culturas, identidades,
territorio, do acesso aquilo que deve ser ensinado, no sentido de ndo diferenciar o que deve ser ensinado e
aprendido, esconde um principio relevante a ser destacado. O fato de garantir o acesso néo significa garantir
a qualidade. O correto é verificar se ha justificativa racional ou quais sentidos sdo produzidos ao longo
desse traco desigualador escolhido e produzido, essa seria uma forma de discriminagdo positiva,
distorcendo de forma indevida. E preciso constar que o sentido da isonomia assegurada ainda pela
legislag&o ndo apenas na educagéo, mas constitucionalmente assegurada, ¢ o tratamento ‘em sua diferenga’
aos desiguais e, isso implica em iguala-los em acesso, mas também em oportunidade, é reconhecer sua
cultura como viva e, por isso, mesmo a impossibilidade de uma projecdo em contelldos ou em bases
(Mazzilli, 2010).
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defendem a ideia de uma “constru¢do de um continuum entre o rural e o urbano nos
ultimos decénios” (Barroso, 2011, p. 43).

Cada dia a relacdo entre campo e cidade é ainda mais vista de forma articulada,
complexa e complementar. As investigacOes e questionamentos sobre a Educacdo do
Campo e sobre a diferenca tém surgido nas pesquisas cientificas e colocado pesquisadores
a debrucar-se nessa trajetoria historica da constitui¢cdo de uma educacédo que contemplasse
as demandas dos povos do campo (Barroso, 2011; Ramos, 2017).

Mas ndo obstante a isso, 0 lugar que a cidade/ o urbano tomou historicamente foi
um lugar privilegiado quando comparado ao rural, postulando uma ideia de oposicao entre
campo/cidade e pior: uma ideia que coloca o campo em lugar/territorio inferiorizado. Ha
claro uma grande distancia entre uma relacdo antagonica entre rural/ urbano que ndo é

apenas seméantica como podemos ver na citacao a segulir.

Atenuada ou extinta a relacdo antagbnica rural/urbano, permanecem
conflitos, distingGes, contradi¢fes que devem ser apreendidas por meio
de investigagdo. Aquilo que parece ser uma disputa apenas semantica
no par dialético urbano/rural, carrega divergéncias de concep¢do
politica, ideoldgica, social, econdmica. (Barroso, 2011, p. 44).

Esta citacdo é elucidativa para nos ajudar a compreender que ha uma disputa entre
esses antagonismos. Disputas que ndo postulam a anulagdo do outro, mas o
reconhecimento de uma demanda — por educagdo de qualidade no campo, pelo
reconhecimento da diferenca desses povos — que a partir das articulagbes discursivas,
constituidas a partir de demandas que ganham lugares privilegiados na agenda politica e
gue ao mesmo tempo lhes representam, num jogo entre equivaléncia e diferenca, tornam-
se contingencialmente hegemonicas.

Essas identificacdes politicas tornam possiveis as negociacdes e lutas em torno do
direito a uma educacdo que se distancie da realidade da cidade e que compreenda o rural
como espago, para além das relacGes de trabalho e de meio de producdo. Cabe situar que,
essa relacdo de complementariedade entre campo/cidade expressa por Molina (2002, p.
27) na frase: “cidade ndo vive sem campo” que ndo vive sem cidade, ndo se anula a
possibilidade de uma educacéo voltada as demandas dos povos do campo. Ao contrério,
sdo espacos antagonicos, mas diretamente imbricados, que se complementam em suas
diferencas e realidades distintas, podendo ser tencionadas relagcdes de agonismos.

Os conflitos e mobilizagdes no campo adquirem proporgdes ainda maiores. A

demanda que era apenas a garantia da terra perde espago para novos questionamentos,
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que se constituem em discursos que ultrapassam a luta de classe/ o trabalho e se expande
ainda mais para o campo do social e do politico. A demanda por uma educacdo adaptada
para as particularidades das populacOes rurais toma certa proporc¢do, constituindo no
ambito da Educacdo Rural a corrente de pensamento do “ruralismo pedagogico” (Ribeiro,
2012, p.298).

Essa corrente pedagdgica destinada e pensada para as populacgdes rurais entra nas
agendas de discussao a partir dos debates ocorridos nos anos 1930 — 1940 e contrapondo-
se a escola “literaria”, de orientagdo estritamente urbana, “que parecia contribuir para 0
desenraizamento do camponés” (idem). Nessa pedagogia diferenciada para as populacdes
rurais, defendia-se

[...] a existéncia de uma escola que preparasse os filhos dos agricultores
para se manterem na terra e que, por isso mesmo, estivesse associada
ao trabalho agricola e adaptada as demandas das populagdes rurais.
Porém, essa concepg¢do, como outras carregadas de “boas inteng¢des”,
permaneceu apenas no discurso (Ribeiro, 2012, p. 298).

Posicionamentos correntes sobre os discursos qualidade de ensino, curriculo,
politicas curriculares e sua repercussao na organizacao escolar, embora timidamente, vao
ganhando os espagos de contestacdes e, consequentemente, essas experiéncias de
valorizacgéo das diferencas, dos saberes dos povos do campo necessitariam ganhar espacgo
nas mobilizagdes politicas.

No Brasil, a Educacdo Rural é relacionada a uma concepgao preconceituosa do
camponés, pois além de ndo considerar os saberes decorrentes do trabalho do camponés,
trata 0 ensino técnico destinado as populacgdes rurais, reduzido ao ensino e manejo de
instrumentos, insumos e técnicas para o trabalho, especificamente para a producédo
agricola (Ribeiro, 2012).

Avanga-se para o entendimento de que a educacgéo rural se constituiu na tentativa
de favorecer a expansdo de um modelo Unico de educacdo, de uma educacdo voltada
especificamente para as comunidades urbanas, gerando e produzindo um territorio
excluido, que ao separar os valores e interesses educativos da cidade, integrava o
progresso a cidade, fixando esse campo ao espaco privilegiado de poder, de saber e do
desenvolvimento.

As comunidades campesinas, neste sentido, se restringiam ao ensino técnico de
producéo agricola o qual se destinava para as populac@es rurais, um modelo de educacao
que fixava o sujeito no campo, um campo estigmatizado e constituido a partir dos saberes

sobre a terra e os meios para garantir alimento a cidade, “o mito da vocagdo natural do
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Brasil”, enquanto as identidades e culturas campesinas eram postas no lugar da
subserviéncia e no lugar da invisibilidade.

Nota-se que nao obstante ao poder politico-discursivo que permeia 0s sentidos e
significados atribuidos aos termos educacdo rural, o Estado mostra o seu fraco
desempenho e/ou desinteresse com a Educacdo Rural e logo, com a escolarizacdo das
populacbes rurais. Essa afirmacdo proferida pode ser justificada pelo alto indice de
analfabetismo no Brasil. Pois, se a educagdo no meio rural brasileiro, historicamente,
sempre fora tratada num plano inferior pelas oligarquias e governos, denuncia-se e
anuncia-se o desinteresse deste — estes que se constituiram como for¢a hegeménica na
sociedade — ofertar uma educacéao de qualidade para os povos e populacdes rurais. Nesse

sentido, Leite (2002) explicita que,

A Educacdo Rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi
relegada a planos inferiores, e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo
acentuado do processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a
interpretacdo politica ideoldgica da oligarquia agraria, conhecida
popularmente na expressdo: “gente da roga ndo carece de estudos. Isto
¢ coisa de gente da cidade” (Leite, 2002, p. 14).

Ha claro uma grande distancia entre a escola rural que “tinhamos” e a escola rural
que “buscavamos”. Questionemo-nos, pois, que apesar de historicamente ser pensada
novas pedagogias para a populagdo do campo®®, a exemplo o “ruralismo pedagdgico” que
apesar de precedido de “boas intengdes”, passa a pensar um modelo de educagio e de

pedagogia voltado a fixacdo dos povos no campo®®.

15 A populacio do campo se caracteriza por ter a cultura como modo de vida, pela sua relagdo com a
producéo agricola, tempo e espago, territorio e organizagdo da familia e dos modos de vida como um todo
associado e dindmico. Essa populacdo tem identidade (s), que séo plurais, e se distinguem de outros povos,
tais como os povos das aguas, das florestas, seringueiros, extrativistas, indigenas, quilombolas, entre outros.
Portanto, os povos do campo, ndo podem ser vistos como um grupo homogéneo que luta por uma demanda
especifica. Os povos do campo buscam unificar os sentidos da luta por uma demanda que ganha lugar
privilegiado mais que represente esses diferentes povos. E assim, que a Educagio do Campo constitui-se
enquanto uma hegemonia e a partir disso séo constituidas politicas que visam delinear o ensino no campo.
Mas ainda assim, sentidos de suas lutas sdo suturados, possibilitando que novas articulacdes politicas sejam
constituidas e novas hegemonias sejam alcangadas.

16 Sobre “povos do campo” utilizamos esse termo ja que ¢ tratado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo do Campo, bem como em textos politicos fruto da luta e hegemonia das demandas
articuladas na luta por uma educacéo do campo. Porém, com base na perspectiva discursiva, é importante
sublinhar que a categoria “povos do campo” ela mesma, por compreender e agrupar povos de culturas e
realidades distintas, pode esconder ou pode ascender a invisibilizacdo de diferentes culturas, como por
exemplo, indigenas, quilombolas, ribeirinhos e ainda compreender as pessoas que residem em territorio
rural e utilizam o campo como lugar de vida e de construcdo de identidades. Embora, considera-se que
inicialmente a luta por uma educacdo do campo ainda tenha hegemonizado demandas e dialogado com
interesses desses povos citados, mais tarde, tornando-se lutas propria do seu movimento. De acordo com
Mouffe (2015) na estrutura democrética, que ndo pode ser entendida como fixa, ao contrario é mutavel, “é
passivel de ser redefinida por meio da luta hegemoénica” (Mouffe, 2015, p. 31).
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Reiteramos, que apesar de ndo ter conquistado certa hegemonia, esse discurso
desloca a ideia — inclusive a que defendemos — que a Educacdo Rural mais adequada nédo
€ a que prepara as criancas, jovens, mulheres e homens a viver apenas do trabalho
agricola, no campo, mas que possibilite que esses sujeitos repensem os modelos e 0s
objetivos a que a educacdo ofertada para a populacdo do campo se destina.

Sendo assim, a luta por uma educagdo no meio rural sempre foi pela visibilidade
das culturas e reconhecimento das diferencas, uma educacao que ao invés de fixar, possa
contribuir para uma formac&o critica do sujeito, onde a mesma seja pensada e pautada a
partir dos saberes, dos conhecimentos praticos, tedricos e politicos. Sujeitos que a partir
da educacéao e de uma formacéo de qualidade, possam sustentar sua decisdo de viver no
campo ou em outro espaco, mas que caso escolham a vida no campo, tenham
possibilidade de desenvolver dignamente o territorio, seja no trabalho, nos modos de
produzir, na sua formacdo educacional, aos direitos sociais e servigos publicos de

qualidade no campo, entre outros. Pois, o rural no imaginario e ainda na legislacéo,

[...] é desenhado pelas caréncias, faltas, auséncias, problemas,
abandonos, supressdes, inexisténcias. E significante registrar que a
escola é, muitas vezes, 0 Unico servigo publico que foi implantado ou
que resta, depois de outros terem desaparecidos ou nunca terem existido
no meio rural (Barroso, 2011, p. 46).

E esse lugar de precarizagdo, abandono e de educagio e formago voltada apenas
para o trabalho, que o0s povos do campo questionam e iniciam mobilizagGes reivindicando
as suas demandas frente ao Estado — este que impde uma ordem desigual, auxiliando com
isto, na reproducdo de relacBes de poder assimétricas — e unem-se apesar de suas
demandas distintas, na luta pelo direito a uma educacgéo de qualidade, pensada a partir da
realidade e das diferencas que constituem o campo, mas que seja de qualidade.

Parece-nos que o0s sujeitos do campo, precisam significar suas demandas e a partir
disso, esses antagonismos sociais unem-se a partir de relagdes agonisticas que 0s
permitem dialogar em suas diferencas e equivaléncias a partir de uma demanda que Ihes
sd&0 comuns e 0s representam, construam um ponto nodal, que embora
contingencialmente, torna-se hegemaonico e que Sd0 esses processos que tornam possiveis
a constituicdo de politicas.

Miguel Arroyo (2006), em uma perspectiva critica, ressaltado a importancia de

esclarecer as causas historico-sociais que ocasionaram as grandes e diversas formas de
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desigualdades sociais, destaca a atuacdo destes atores sociais organizados em articulacdes
politicas.

Sobretudo, com vista a repensar tais desterritorializagdes, desigualdades, relac6es
de inferioridade na relacdo poder-saber e o0 papel dos movimentos sociais frente ao
processo de transformacdo social, esta que tem como horizonte o discurso da garantia de
direitos, das inclusbes nas pautas das agendas politicas e pelo reconhecimento de ser
humano enquanto pertencente a uma sociedade ndo estagnada, Ou seja, uma sociedade
em constante formag&o/construcdo de um terreno no qual operam as ldgicas de justica
social e de democracia.

A relacdo dos movimentos sociais e educacao pode se da atraves de duas vertentes.
A primeira que corresponde a interacdo dos movimentos sociais ligados a educacéo, a
segunda vertente se d& pela a¢do educativa que ocorre dentro do seio desse movimento.
Todavia, ambas vertentes se intercalam por serem compreendidas em acles préaticas
organizadas. Para Gohn (2011) os movimentos sociais estiveram e permanecem a exercer
um papel educativo para os sujeitos que o compunham.

Na década de 1970 e durante a década de 1980, apresentava-se a partir do advento
das revolugbes das fabricas, a demanda em torno do trabalho ocupando um espaco
privilegiado nas arenas politicas. Porém, com o surgimento de outras demandas, tais
como justica social, democracia e direito vao superando as questdes de classes ao longo
dos anos.

Os esforgos de participacdo em espagcos de atuacdo no protagonismo séo
ampliados e, logo ocorrem novas buscas na constituicdo de demandas que superem o
binarismo essencialista do capital/ trabalho, — tais como a luta pelo reconhecimento de
espacos/ territérios, géneros, etnias, entre outras.

Nesta perspectiva, a autora contribui grandemente para a discusséo da construgéo

da trajetdria de busca dos movimentos sociais, enfatizando que

A relagdo movimento social e educacdo foi construida a partir da
atuacdo de novos atores que entravam em cena, sujeitos de novas a¢des
coletivas que extrapolavam o ambito da fabrica ou locais de trabalho
atuando como moradores das periferias da cidade demandando ao poder
publico atendimento de suas necessidades para sobreviver no mundo
urbano (Gohn, 2011, p. 334).

Embora muitos autores (como por exemplo, Gohn (2011), Arroyo (2010), entre

outros) discutam os movimentos sociais a partir de um paradigma unidirecional e
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tradicional que compreenda 0 engajamento e luta politica apenas por um viés de atuacao,
como a luta de classes, nos detivemos a fazer uma analise dos embates politicos, que 0s
movimentos sociais ao longo da historia, vém escrevendo através de um enfoque
discursivo proposto por Laclau e Mouffe (2015).

De antemado, situamos que 0s Movimentos Sociais sdo entendidos neste escrito
como um grupo de pessoas, da sociedade civil organizada, que envoltos da consciéncia
politica e do politico, de cidadania e de participacdo, formam articulagdes politicas de
modo a articular elementos nas politicas sociais e educacionais, direcionado aos seus
interesses e para as relacBes do grupo e dos individuos para com o Estado, sdo as
identidades politicas que se formam (Laclau; Mouffe, 2015).

Contudo, apesar de 0s movimentos sociais iniciarem sua trajetoria de luta a partir
das revolucGes nas fabricas tendo como principal demanda as relagdes de classe, ndo se
limitaram a estas categorias, ampliando suas necessidades culturais e identitarias a
atuacdo desses grupos, cujo principal interesse € incluir nos termos legais, nas politicas
publicas e nas politicas curriculares, voltadas aos seus interesses, e que nos espagos da
educacao, curriculo e escola, apresentem e sejam agregadas nas praticas discursivas essas
demandas.

Assim, a discussao a partir da ideia de participacdo social nas decis@es politicas e
a discussdo de democracia radical proposta por Ernesto Laclau e o papel dos novos
antagonismos na busca pela participagdo nas decisGes e nas agendas politicas do Estado
se faz indispensavel na compreensdo das negociacdes na producdo de politicas, a saber,
politicas curriculares.

Cabe destacar ainda, a condi¢do do aprendizado do direito como categoria
fundamental dos movimentos sociais que colocam a escola como lugar de constituicdo
do direito de todos os povos do campo®’.

E neste fluxo, que a Educacdo do Campo se constitui historicamente em meio a
negociacbes no campo das politicas curriculares, sendo tencionada a partir das
articulacdes politicas que tem a capacidade de reinventar e reorientar as aces do Estado
e as politicas. A luta inicial principal é pela Reforma Agréria, essa demanda que ganha
uma totalidade tornando-se hegeménica nas mobiliza¢des e atuagdes politicas. Mas que,

ao longo de sua trajetoria, vem alcangando maiores propor¢oes e reconfigurando-se em

17 A mobilizagdo por Educagdo do Campo aparece pela primeira vez em 1997 no | Encontro Nacional de
Educadores e Educadoras da Reforma Agraria, promovido pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), em seguida, no Férum de Apoio a Reforma Agréria (Arroyo; Caldart; Molina, 2011).
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torno de novas demandas, sendo o direito a educacdo e a uma educacdo diferenciada, 0s
discursos que buscam construir um centro privilegiado que se fixe, embora parcialmente,
constituindo um ponto nodal a partir das articulagdes discursivas e dos jogos entre
diferencas e equivaléncias (Laclau; Mouffe, 2015).

Estes novos discursos, deslocam o sentido inicial da luta e torna o direito a uma
educacdo diferenciada o principal objeto de luta e de mobilizagéo politica, a demanda que
move a atuagdo politica em torno de uma democracia mais radical e plural nas politicas
curriculares para a Educacdo do Campo.

Considerando, pois, que toda politica curricular ¢ uma politica cultural, “o
curriculo é fruto de uma selecéo de cultura e € um campo conflituoso de producao de
cultura, de embates entre sujeitos, concepcbes de conhecimento, formas de entender e
construir o mundo”, como bem afirma Lopes (2004, p.111).

As politicas de Educacdo do Campo, neste contexto, sdo marcadas por conflitos,
negociacGes no campo das diferencas e equivaléncias em torno do direito a educacao,
tendo como principal demanda a diferenca e, a0 mesmo tempo, constitui-se engquanto
principal objeto de luta desses sujeitos nas articulagdes politicas o discurso de qualidade
na educacéo, a saber, na Educacdo do Campo.

O curriculo neste contexto é questionado e entendido como um hibrido (Lopes,
2004; 2005; 2006), longe de ser um instrumento que tece uma ‘sintese’ das diferencas, de
todo o conhecimento, de todos os valores, de todas as culturas. Levando essa reflexéo
mais longe, entendemos, pois, que o curriculo é um terreno de negociagdes marcado pela
contingéncia e precariedade.

N&o se pode pensar, a partir da categoria discurso — lugar do qual falamos — o
curriculo, bem como as politicas curriculares como documentos oficiais em seu
fundamento altimo, pronto a ser executado. E deslocada a demanda de uma educagio ‘no’
campo — apenas no territdério campesino — a luta ganha outro objeto politico, a qualidade
da educacdo do e no campo, principio este vinculado principalmente a garantia de uma
educacdo pensada a partir das especificidades dos povos do campo, além de a educacao
ser, acontecer e ser reinventada no territorio campesino (Caldart, 2012).

E um curriculo para uma escola do e no campo em construcio, sio politicas
curriculares de Educacdo do Campo sem um fundamento ultimo, e é esse “vazio
normativo” (Lopes, 2015b) que acreditamos ser capaz de reinventar o curso € o0 percurso

da Educacdo do Campo, a constituicdo de seu conceito, embora seja impossivel pensar
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uma definicdo fixa do que seja Educacdo do Campo, visto a impossibilidade do
fechamento do social.

O campo das politicas de Educacdo do Campo, sendo assim, sofre suturas e
deslocamentos a partir das articulagfes politicas decorrentes dos discursos em torno de
uma politica mais democratica e plural, uma politica de Educacdo do e no Campo que,
entendida a possibilidade de aproximacdo da recontextualizacdo aos processos dos
hibridismos nas politicas curriculares, se constituem por sentidos imprevisiveis
constituidos hegemonicamente na articulacdo entre cultura e politica, bem como na
negociacdo incessante que produz as politicas de curriculo (Lopes, 2004).

Discursivamente, estas consideracdes seguem a direcdo da compreensdo que, a
Educacao do Campo se confronta com a Educacdo Rural, mas ndo se constitui como uma
“Educacdo Rural Alternativa”, sdo na verdade hegemonias em disputas em constante
(re)afirmacdo, disputam projetos, reivindicam novas demandas que denunciam, enunciam
e anunciam novos sentidos nos curriculos e nas politicas curriculares.

Dito de outro modo, no campo da Educacéo do e no Campo, o direito, os saberes,
os conhecimentos, sdo negociados diariamente nos espagos do entre-lugar das politicas
curriculares/ dos curriculos, ou seja, nos processos de recontextualizacdo e traducdo das
politicas. Nesse contexto, 0s sentidos expressos nesta trajetdria ampliam-se e deslocam-
se nos movimentos nos processos de producgéo da politica, pois consideramos que a escola
bem como as politicas curriculares sdo “campos sujeitos a negociagdes, renegociagoes e
disputas” como bem argumentam Ramos, Barreiros e Frangella (2012, p. 80).

O contexto da educacéo basica do campo no Brasil, em meio a lutas pelos direitos
humanos nas areas rurais, vincula-se a projetos distintos do que vem a ser significado
enquanto Educacdo do Campo pelos diferentes povos do campo. Neste cenario de
atuacdes politicas, em detrimento a diversidade de projetos existentes nesse campo, ha
gue se buscar elementos, eventos, movimentos e processos que contribuam para que 0s
sentidos que os movem, possibilitem que demandas individuais sejam deslocadas em seus
sentidos, tornando-se a partir de um jogo de consensos e dissensos, demandas universais.

Essas demandas sdo universais ndo no sentido de serem completas, mas por
representarem provisoriamente os interesses dos diferentes povos do campo e ao
constituirem-se enquanto hegemonicas, a demanda por uma Educacdo do Campo
veiculada nas articulagdes politicas, vem tencionando o Estado no que concerne a
“organizacdo dos espagos publicos e de lutas democraticas em prol de varios direitos,

dentre eles, a educacdo do campo” (Oliveira; Campos, 2012, p. 237).
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Essas articulacdes sO sdo possiveis a partir das identificacGes sociais que sdo
constituidas (Mendonca, 2015) pelos sujeitos, e sdo essas articulagdes que constituem as
lutas politicas em torno do direito a Educacdo do Campo — direito ao acesso e
permanéncia de todos — bem como o respeito as diferengas como principio de combate a
exclusdo.

Se o discurso € estabelecido a partir da relacdo entre elementos (diferencas), esses
elementos passam para o status de momentos (equivaléncias) durante a articulagéo e,
dessa forma, os discursos se constituem por processos de identificacGes que se dédo no
campo do social. Nas palavras de Mendonga (2015, p. 76) “compreender o processo
articulatorio € decisivo para o entendimento da no¢éo de que € pelo discurso — e ndo antes
e nem tampouco fora dele — que as identifica¢Ges sociais sdo constituidas”.

Nessa linha de compreenséo, a Educagdo do Campo ndo se constitui enquanto um
campo recente de contestacao e de lutas na sociedade moderna ou nos dias atuais. E apesar
de os discursos da Educacdo do campo guardarem marcas de um antagonismo frente a
Educacao Rural, resultam da articulacdo pela luta que busca colocar nesse horizonte o
direito dos camponeses a educacdo, “nasce de outro olhar sobre o campo” (Arroyo;
Caldart; Molina, 2011, p.11).

O termo Educacdo do Campo ndo marca um surgimento, aparicdo ou mesmo
simples troca de nomenclatura, mas carrega em si uma construcdo histérica que a
diferencia da Educacdo Rural oferecida por décadas pelo Estado e a constitui enquanto
uma perspectiva antagOnica. Essa articulagcdo discursiva que constitui a hegemonia
engendrada pelo Estado caminha frente ao controle e dominio do poder/ saber e alimenta
um sistema desigual de reproducdo que acentua as desigualdades sociais, a desvalorizacao
cultural — de povos em detrimento a outros, de territérios em relagdo a outros, de saberes
em relacdo a outros —, bem como submetendo povos a exploragéo, a partir de um modelo
de educacéo elementar para o trabalho — a Educacédo Rural.

Levando essa reflexdo mais longe, os movimentos sociais do campo, a partir de
articulac@es politicas que tem como protagonistas os povos das florestas, das aguas e do
campo, entre outros (Brasil, 2002), precisaram se articular diante de uma demanda Unica,
um movimento ‘Por uma Educagdo do Campo’ que pudesse articular as diferentes
demandas e hegemonizar-se, constituindo-se enquanto um movimento dnico.

Mas, apesar de terem como objeto de luta uma demanda que representa os
diferentes grupos, esses movimentos carregam outras lutas com sentidos e demandas

peculiares. Em outras palavras, 0 movimento do campo precisou esvaziar-se dessas
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particularidades que carregam e o0s sustentam, para que assim, pudesse ser e constituir-se
enguanto um movimento Unico “Por uma Educacgéo do e no Campo” que representaria 0s
movimentos sociais do campo, e resistiriam a modelos elementares e padronizados de

educacéo e formacdo para os povos do campo.

3.1.2. Educacéo do e no Campo: No que tange o direito a diferenca?

As lutas em torno de uma Educacdo do e no Campo, ndo se da na trajetdria
historica de Educacdo do Campo de forma linear onde as conquistas sdo alcancadas e
perpetuadas no ambito da pratica, seja no ambito de politicas curriculares, seja nos
curriculos das escolas do campo. Tampouco, consideramos que exista um fundamento
Gltimo nas politicas de Educacdo do Campo. Esses discursos se renovam e anunciam
novas demandas em torno do que é significado enquanto educacéo, politica, curriculo,
educacao do campo, qualidade, diferenga. Sdo essas demandas construidas nos processos
de identificacdes sociais que possibilitam os jogos entre diferencas e equivaléncias nas
articulacdes politicas.

As politicas curriculares para a Educacdo do Campo, nesse contexto, sdo
constituidas num fluxo, em movimento, nas articulacdes e tensdes que caracterizam a luta
pelo direito, cuja motivacdo é a hegemonia de demandas pelo poder e saber. Os
movimentos sociais do campo como protagonistas dessa luta, sdo inseridos nesse terreno
de negociagdes e articulagdes politicas, que a partir de movimentos de “conformismos” —
momentos — e “resisténcias” — elementos — (Laclau; Mouffe, 2015), recriam-se e
anunciam-se no campo do direito e educacdo, inscritos em processos democréaticos e
plurais.

A realidade da educacdo no mundo rural ao longo de sua trajetoria histérica vem
sendo transformada por movimentos instituintes que comecam a articular-se com mais
forca a partir do final dos anos 1980, periodo este que se findava o processo da ditadura
militar, onde os direitos sociais e civis eram reclamados, principalmente o direito a
Educacao do Campo. O movimento em torno de uma Educacdo do Campo inicialmente
tem a Reforma Agraria como principal objeto de luta, embora logo se perceba a
necessidade de agregar novas demandas e ampliar a luta.

A década de 1990 foi relevante, neste sentido, para a consolidacdo de outros
movimentos iniciados pela universalizacdo de uma educacdo bésica e as diversas

modalidades de educacdo - Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacdo Especial,
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Educagdo do Campo — “que reconfiguram os espacos publicos e privados no quadro das
lutas populares, ampliando o campo de conquista de direitos” (Oliveira; Campos, 2012,
p. 237).

Por mais que pareca uma afirmativa retorica, se a escola é publica, pertence ao
publico como aponta Pinar (2008), logo é também das criancas, jovens e adultos que no
campo vivem e sdo essas pessoas que tem seu direito de acesso e permanéncia negados
“a medida em que seus saberes sdo despidos de legitimidade perante os bons sentimentos
(Maffesoli, 2009, p. 20) da boa ¢ alta cultura e dos curriculos prescritivos” (Sussekind,
Maske, Oliveira, 2022, p. 02) existente a época e presentes com énfase semelhante nas
politicas curriculares e normatividades mais recentes que desenham a criagdo curricular
atual também nas escolas do campo.

Se a escola é publica, como menciona Sussekind, Maske, Oliveira (2022, p. 02),
estd “enredada com as universidades na formacao, pesquisa e extensao sendo uma coisa
s0, mesmo quando os fios dessas redes sdo invisiveis ou t€énues”. Por ser do publico, todos
tém direito a escola e a escolarizacdo, a uma educacgéo de qualidade e diferenciada, tem

direito a avangar a procura de novos significados politicos.

Ao contrario do que indicam nossas politicas educacionais —
meritocraticas, classificatdrias, capacitistas e conteudistas — aqueles a
guem ela costuma aniquilar, excluir ou invisibilizar (SANTOS, 2004)
sdo, na realidade, seus donos, sua razdo de existir e seus sujeitos de
direito (Sussekind; Maske; Oliveira, 2022, p. 02).

Cabe-nos refletir e a0 mesmo tempo questionar, qual o papel do publico neste pais
e qual lugar o povo brasileiro tem ocupado historicamente no projeto de nagéo. A partir
do que menciona Figueirédo, Camargo e Hage (2022, p. 05), a historia das lutas pelo
reconhecimento e por justica sdo econdmicas, sociais, politicas e educacionais, com a
finalidade de buscar “elementos para romper a estrutura social desigual, fundante da
sociedade brasileira desde sua origem, instituindo a garantia de direitos basicos e da
democracia”.

Certamente, essas questdes ajudam na compreensdo de como é constituido o
direito, de que forma se dao as retiradas de conquistas do povo nos campos sociais,
econdmicos e suas consequéncias tragicas no campo educacional, como estas marcam a
vida e a existéncia daqueles que buscam o que fora garantido na Constituicdo Federal de
1988 (CF-88), o direito a educacéo e a diversidade.



111

A partir do que menciona Figueirédo, Camargo e Hage (2022) a promulgacdo da
constitui¢do trouxe esperanca ao reconhecer a diversidade e a pluralidade existente, da
sua gente promovendo a eliminacdo de privilégios (homens, brancos, ricos, urbanos, entre
outros), “reconhecendo o direito a diferenca e deixando explicito que os seres humanos
sdo multiplos e cheios de particularidades — realidade que exige tratamento diferenciado
no ambito educacional” (Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p. 05).

Estas defini¢cdes que ultrapassam o carater de luta e ganha espaco na arena politica,
especificamente, por ser representado no texto da CF-98, é fruto dos questionamentos e
da “nova presenca dos coletivos feitos desiguais” como alude Arroyo (2010, p. 1385).
Essa presenca articulou demandas que passaram a ser reconhecidas e ganharam
centralidade politica, ou seja, tornaram-se hegemonicas.

As demandas articuladas e hegemonizadas caminham frente a exigéncia da
redefinicdo das formas de pensé-las, de pensar as desigualdades, de pensar as politicas de
igualdades e até mesmo as formas de educar no contexto campesino. Tais lutas e
conquistas “foram impulsionadas pelas lutas dos movimentos sociais diversos: indigenas,
do campo e da cidade, negros e quilombolas, deficientes entre outros segmentos sociais
que se mobilizaram para que suas especificidades culturais, territoriais e econémicas
ganhassem relevo nos processos de escolarizagao do pais” (Figueirédo; Camargo; Hage,
2022, p. 05).

Esses novos coletivos apresentam-se com marcante presenga no cenario nacional
nas mobilizacbes em torno do direito, reorganizam-se e lutam se contrapondo a
hegemonia estabelecida pelo Estado, vislumbrando um modelo de educacéo articulado as
suas principais demandas e logo, ampliando o campo dos direitos.

Assim, 0 que se buscava nas lutas politicas iniciais era uma educacdo basica
inscrita em politicas de universalizacdo para que pudesse se tornar um direito de todos,
inclusive dos povos do campo e, dessa forma, os profissionais da educacéo e 0s usuarios
das instituicdes escolares iriam pautar-se de uma formacdo que assegurasse as
territorialidades e identidades socioculturais dos povos do campo (Oliveira; Campos,
2012).

Tendo percorrido o caminho frente a “um passado” ainda presente nos dias atuais
— a Educacdo Rural —, e na tentativa de delinear uma breve trajetoria histérica de um
campo “que ndo ¢é recente” — a Educacdo do Campo —, propomo-nos a concentrar nossa

atencdo para uma apresentacdo do decurso na constitui¢do do nosso objeto de estudo — a
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Educacao do Campo sem a pretensdo de se tornar um detalhamento extensivo acerca do
objeto supracitado.

Ao entender a relevancia desses momentos histéricos no campo da constituicdo
de direitos por uma educagdo do campo instituida nas politicas curriculares e diretrizes
curriculares, é que procuramos compreender as contradi¢cbes entre o instituido nas
politicas curriculares e 0s sentidos expressos no processo de recontextualizagao/ traducao
das politicas, compreendendo-os a partir do movimento ciclico e a¢des que envolvem e
ocorrem nas articulagdes politicas nos diferentes contextos (Ball, 2001; 2011).

Como ja afirmado nesse texto, a Educacdo do Campo foi proposta como um
projeto antagdnico ao modelo de educacédo engendrado pelo Estado. Em contraponto a
um siléncio (relativo ao modelo de educacdo hegemodnica e urbanizada) frente a
hegemonia estatal posta nas propostas da chamada Educagdo Rural ou Educagédo Rural
no Brasil, contestava-se a demanda da diferenca, — nas politicas, nos curriculos — o
reconhecimento de povos a partir de um olhar diferenciado para as populagcbes que no
campo vivem.

A partir disso, busca-se repensar esse modelo e incluir esse novo projeto nas
agendas politicas. Em outras palavras, constituia-se “um projeto que se enraiza na
trajetoria da educagdo popular” (Caldart; Cerioli; Fernandes, 2004, p.1), que traz em seus
principios “um novo olhar sobre o campo, um novo jeito de lutar ¢ de pensar a educacdo
para o povo brasileiro que trabalha e que vive no campo” (ibdem, p. 27).

Sobre a implicagao e constitui¢ao do termo “Educagdo do Campo” é preciso fazer
algumas observag6es. Nao existe uma aproximacado entre os termos campo e rural, esses
termos ndo sdo semanticos. Os sentidos que inundam esses termos de significacdo ndo
podem ser utilizados como sindnimos quando tratados na trajetéria da Educacdo do
Campo.

Consideremaos, pois, a partir dos estudos de Mendonga (2015) sobre os limites da
democracia a partir de Laclau, que a Educacdo do Campo é um projeto de educacédo que
nasce numa relacdo antagonica ao modelo de Educacdo Rural instituido, que, apesar de
negar uma identidade — a identidade dos povos do campo — é a possibilidade de sua
constitui¢do. Dito de outra forma, é a partir da Educacdo Rural que a Educagdo do Campo
é recriada como um projeto politico de transformacéo da realidade instituida por décadas
no campo, representado na relacdo antagénica frente ao poder estabelecido —a hegemonia

dada pelo Estado durante anos.
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Com a Educacdo do Campo, busca-se ndo apenas resumidamente, a mudanca de
um termo. Sobretudo, carrega em si o discurso de reconhecimento prioritariamente para
a escolarizacdo da populacdo do campo. A nosso ver, as politicas instituidas para os povos
do campo, sdo politicas que respondem a interesses identificados nas demandas que se
hegemonizaram em determinados momentos, mas apesar de considerarmos sua
importancia para o campo do direito a Educacdo do e no Campo e o estabelecimento legal
de um modelo de educacdo do e no campo, em determinados momentos, passa a ndo
responder, ou responder parcialmente as demandas de alguns desses povos denominados
no decreto enquanto populagdo do campo.

Essa demanda por reconhecimento dos demais povos originam outras lutas
politicas, negociam o reconhecimento de suas especificidades dentro do campo da
educacdo do campo, e passam a mobilizar-se na constituicdo de outras politicas ainda
mais especificas de suas lutas, que expressem os sentidos de sua cultura. A guisa de
exemplo, podemos situar as lutas em torno de uma educacdo do campo tecida pelos
quilombolas e indigenas.

Entende-se com o exposto até o presente momento, que apesar de o trabalho ser
relevante e parte constituinte para pensarmos a Educagdo do e no Campo, as demandas
diferenciais ampliam os sentidos das lutas, entram na pauta das discussdes 0s discursos
sobre cultura, modos de viver em territorios diversos, saber/ conhecimento, entram em
disputas e negociac¢des no campo da Educacdo do Campo.

Além disso, no contexto de traduzir os interesses postos nas agendas politicas (as
demandas) para textos politicos, alguns sentidos particulares desaparecem que ao
universalizar-se provisoriamente, constituem novos vazios normativos, estes que Sao
motivos de novas negociagdes. S&o essas faltas constitutivas, esses vazios normativos,
que possibilitam o investimento e a criacdo de estratégias mais radicais e plurais no
processo de traduzir as politicas (Lopes, 2015b).

Sdo a partir de agentes politicos que se inquietam e estejam inscritos e se engajam
em um projeto maior e democratico no ambito das politicas, da educacdo, dos curriculos
para as escolas do campo, que a formacéo discursiva Educacdo do Campo escreve sua
trajetoria. Uma trajetdria, que por mais que estejamos implicados na tentativa de fixar
sentidos no que venha a ser a Educacdo do Campo, estamos submetidos aos
deslocamentos, “imersos na luta entre a existéncia de uma totalidade inalcangavel que

julgamos a todo instante poder preencher” (Lopes, 2015b, p. 124).
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Pensamos e defendemos ser essa falta que nos mobiliza a agir, a decidir e investir
radicalmente em conteudos normativos, politicas publicas e curriculos mais justos e
democréticos nas escolas do campo. E, portanto, seguimos no investimento tedrico e
politico que impulsiona a escrita dessa tese, questionando politicas que intentam e
fortalecem a centralizacdo curricular e apostando na traducdo como forma de responder
ao ‘outro’, a ‘diferenga’ que sempre chega na escola.

Mesmo com todas as tentativas de controle operando nas atuais politicas
curriculares, por respeito e pelo compromisso com a alteridade, as politicas imperativas
— embora tentem se projetar com essa finalidade —, sdo performativas e, por isso, ndo
conseguem controlar de uma vez por todas a formacdo. Porém, por ser performativas,
produzem exclusbes ao mesmo tempo em que operam na producdo das diferencas na
medida em que ndo representam o outro. Portanto, estas politicas curriculares reafirmam
e constituem subjetividades no proprio diferimento, pelos seus efeitos imprevisiveis na
esfera de reconhecimento, ajudando a “relaxar o dominio coercitivo da norma” (Macedo,

Miller, p. 07, 2022).

3.2. Politicas Curriculares em uma logica centralizadora e os escapes possiveis:
negociando sentidos nas Politicas de Educacdo do Campo

O processo de producdo de politicas de curriculo para as escolas do campo foi
intensificado, sobretudo, a partir do periodo de redemocratiza¢cdo do pais, quando a
mobilizacdo de sujeitos e de movimentos sociais, resultou em discussdo e
descontentamento em relacdo aos modelos educacionais impostos, e dessa forma, atuando
em articulagdes discursivas na proposic¢do e inclusdo de politicas publicas para diversos
setores.

A constituicdo de 1988, a partir desses movimentos e articulagBes politicas,
consolidou o compromisso do Estado em promover politicas de educacdo para todos,
assim os direitos ao respeito e a adequacdo da educacgdo as singularidades culturais e
regionais. Na década de 1990, essa producdo ja ganhava novos sentidos, diante da
aprovacao da Lei N° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
um texto relevante que trata de definir as politicas para a educacdo no Brasil e ja
estabelecia que os sistemas federal, estaduais e municipais de ensino, deveriam promover

a adequacéo da educacéo e do calendario escolar as peculiaridades da vida rural e de cada
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regido, legitimando nas politicas de curriculo, as demandas dos sujeitos e povos do
campo.

Quanto a defesa de uma base comum para o curriculo, esta foi reativada pelo
Ministério da Educagdo (MEC) no Brasil, em 2009, com o Programa Curriculo em
Movimento (BRASIL, 2009). A proposta de base, embora ja aparecesse na LDB e nas
demais diretrizes, foi projetada como uma proposta curricular, texto politico, o qual
apresenta “uma interpretagdo mais restritiva de curriculo e de educacdo, ampliando a
normatividade curricular centralizada nacionalmente” (Rodrigues; Lopes, 2017, p. 24).

No cenério atual, as politicas de curriculo vém atuando acentuadamente em acdes
que visam o controle do conhecimento, do curriculo, da docéncia, da avaliacdo ou do
trabalho docente. N&o obstante a isso, as discussdes sobre as politicas de curriculo e de
constituicdo de bases universalizantes, tém sido muito imperativas, embora nao seja uma
discussdo nova, a sua memoria discursiva nos remete a tentativa de fixar conhecimentos
comuns a ser ensinados e aprendidos, normatizados em uma base curricular, como nos
aponta Lopes (2015a; 2015b), Macedo (2014; 2016; 2017).

Intentando sobre a demarcacdo de modelos e projetos de formacdo singulares,
universais, que desconsideram a diferenca e os diferentes contextos, na atual construcéo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), é realizada a defesa de
conteddos minimos, associados a direitos e expectativas de aprendizagem, passiveis de
serem avaliados de forma centralizada nos resultados.

O que se busca entender € de que modo, essa proposta curricular que sustenta um
projeto unificador, baseado na relacdo centralizacdo curricular — avaliacdo —
responsabilizacdo dos professores, incitam articulacbes politicas e permitem que
demandas curriculares distintas venham sendo condensadas sob o nome BNCC,
principalmente no campo das Politicas Curriculares para a Educacdo do Campo.
Sobretudo, porque historicamente suas lutas implicam na resisténcia de definicdo de
conhecimentos universalizantes para as escolas do campo, garantindo a diferenca nas
politicas e nos curriculos dessas escolas.

Nestes termos, a articulacdo politica em torno da BNCC permite considerar outras
bandeiras de luta pela “boa” qualidade da educagdo, sob a definicdo de conhecimentos
validos e necessarios a formacdo escolar para todos, desconsiderando 0s contextos,
saberes e fazeres de diferentes povos, inclusive dos povos do campo. Desconsiderando a
Diferenca. A BNCC, neste contexto, insurge enquanto uma producdo discursiva que

disputa constantemente sentidos, onde os controles sdo impossiveis, uma vez que estdo
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em permanentes negociacdes (Lopes, 2008), mas mesmo assim, buscam estancar 0s
sentidos das diferencas nas negociagoes.

Os movimentos de controle de curriculo ja vinham se intensificando. Inicialmente
podem ser vistos na elaboracdo dos PCN’s (Brasil, 2006) enquanto diretrizes orientadoras
da pratica educacional no Brasil e, depois com a promulgacdo da BNCC (Brasil, 2017),
a qual se apresenta como um documento de carater normativo que pretende definir o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais, de carater obrigatdrio,
visando determinar competéncias gerais e especificas a serem integradas nos curriculos
dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas.

As mudancas propostas pelas reformas curriculares atuais, investigadas neste
texto principalmente com a BNCC — mas podendo citar ainda o Novo Ensino Médio
(NEM) (Brasil, 2016) e a Base Nacional Comum para a Formagédo Inicial de Professores
da Educacdo Bésica (BNC- Formagdo) —, contaram e seguem contando com dimensdes
externas que

(...) constituem diferentes “contextos de interpretagdo” que tém impacto
sobre a latitude potencial de interpretacdo disponivel para as escolas.
Eles podem influenciar a extensdo do foco de politicas mandatorias
especificas, bem como a definicdo de outras prioridades institucionais.
(Ball et al., p.62, 2016).

O contexto é um fator mediador no trabalho de atuacdo nas politicas feito nas
escolas. O contexto ¢ sempre especifico, como menciona Ball (p. 63, 2016) “¢ também
dindmico e cambiante tanto dentro como fora das escolas”. E, por isso mesmo, o contexto
¢ capaz de suturar a norma. Embora, tais normatividades atuais no Brasil, apresentem —
nem sempre de forma clara e declarada — interesses diversos, inclusive econdmicos na
suposta solu¢ao dos problemas da educagdo descritos como a “crise da educagdo” como
menciona Sussekind (2014) e, por mais que sejam um fendmeno que tem caréater global
(Ball, 2012), o neoliberalismo sofre suturas e a politica assim como a norma é
performativa.

Nas palavras de Macedo e Miller (2022, p. 05), ao citar Brown (2019), enfatizam
que “o neoliberalismo foi, desde sua criagdo “um projeto politico moral que visava
proteger as hierarquias tradicionais negando a propria ideia do social e restringindo
radicalmente o alcance do poder politico democratico nos Estados-na¢do” (Macedo;
Miller, 2022, p. 05). Nestes termos, é possivel contemplar reiteracGes conservadoras nas
reformas atuais das politicas curriculares no Brasil, argumentado que tais politicas se

amparam numa légica neoliberal. Esta racionalidade dissemina um modelo de mercado
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para todos os dominios e atividades, e a0 mesmo tempo, configura o ser humano “sempre,
apenas e em qualquer lugar como homo economicus”, o neoliberalismo “saturaria as
praticas das institui¢des ordinarias e os discursos da vida cotidiana” (Macedo; Miller, p.
04, 2022, grifos das autoras).

Dito isso, Macedo e Miller (2022), ao citar Butler (2007), enfatizam que “o ser”
[no caso do neoliberalismo] “€ um efeito” e, dessa forma, argumentamos que assim como
0 ser, a norma produz efeitos e tais efeitos, embora incontrolaveis e contextuais, sao eles
mesmos, a norma em sua ‘corporifica¢do’, a tradu¢o das politicas.

Sobre isso, vale ressaltar que, a nogéo de performatividade, tal como as autoras
dialogam, é potente para pensar as subjetivacdes no interior da norma neoliberal. Por ser

subjetiva, mesmo a norma neoliberal é performativa produzindo sentidos outros. Assim,

(...) o neoliberalismo funciona como ordem normativa da razdo ou
como racionalidade, ele seria performativo, “informando os modos
vividos de corporificacdo que adquirimos com o tempo” (BUTLER,
2018a, p. 37). Como toda norma, no entanto, ele ndo nos produziria no
sentido de “nos trazer a existéncia ou de determinar estritamente quem
somos” (p. 37), podendo, inclusive, surgir “formas de contestar [as]
normas e até mesmo rompé-las” (p. 36-37)”. (Macedo; Miller, p. 05,
2022).

Animadas pelo movimento da performatividade que compde as subjetividades das
normas, tais atos podem ter efeitos subversivos sobre as interdi¢cGes das normas, mesmo
em contexto do neoliberalismo, nos importa pensar esse movimento de criacao
“animando e estruturando nossas proprias formas de capacidade de resposta” (Macedo;
Miller, p. 05, 2022). Neste contexto, a medida em que as normas criam identidades que
podem parecer naturais, incontestaveis e incontrolaveis, sao elas mesmas, que produzem
um espago de “agéncia discursiva ou performativa” (Macedo; Miller, p. 06, 2022), no
qual os sujeitos agem na busca pelo poder de forma a hegemonizar suas demandas, sendo
a resisténcia uma das formas como o poder opera.

Usando a teoria do Discurso (Laclau; Mouffe, 2015), argumentamos que a
estrutura de norma ou politica curricular obrigatéria hoje no Brasil, como curriculo para
todas as escolas, inclusive, as escolas do campo, sob a estrutura significante “base
curricular comum/qualidade da educacdo” tem funcionado como um aglutinador de
demandas distintas que tentam apagar ou expulsar a “imprevisibilidade do chdo da
escola”.

Como menciona Macedo (p. 510, 2017b) esta imprevisibilidade funcionou como

9999

“exterior que hegemonizou a estrutura “base/qualidade””. Tal imprevisibilidade poderia
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ser denominada como o incontrolavel “cotidiano da escola” ou como “as demandas dos

grupos minoritarios por representacao no curriculo e na sociedade” (Idem, p. 511). E,

mais,
Como toda articulagdo em torno de um significante nodal, esta ndo
apagou as diferencas entre as demandas, ainda que todas elas tenham
perdido parte de suas especificidades com vistas a articulagdo. A leitura
da primeira versdo da BNCC (BRASIL, 2015b), assim como das
versdes preliminares que ndo chegaram a ser amplamente divulgadas
(BRASIL, 2014b), deixa claro que, na luta por significagéo da base, as
cadeias articuladas voltam a explicitar certo antagonismo. (Macedo, p.
511, 2017b).

O movimento pela BNCC apresenta duas ordens de demanda em relagdo a BNCC
que seria relativa a instancia competente para sua aprovagdo e a segunda quanto ao seu
contedo. Mais tarde, é elaborado um novo documento normativo obrigatério nas escolas
o0 qual determina em seu contedo, a BNCC, que através dos objetivos de aprendizagem
e ensino sob o0 nome de “direitos de aprendizagem” tem se posicionado nas articulacdes
da defesa de suas demandas, contribuindo para a orientacdo dos curriculos estaduais e
municipais sob a obrigatoriedade do seu uso.

Sobre isso, algumas criticas aparecem, outras reinvindicacdes pouco tém
deslocado as relacdes de poder estabelecidas nas formas de significar a base curricular
comum em nivel nacional. Primeiro, porque a organizacdo do documento da BNCC, teria
invadido as competéncias instituidas na lei que instituiu o PNE. Segundo, porque a
BNCC, propde ja em seu nome ser uma ‘base curricular’ devendo ‘tratar de curriculo e
nao de direitos’, ja que os direitos estdo contidos e descritos na Constitui¢ao.

O documento propde novos direitos e a0 mesmo tempo, em nome de “uma escola
para todos” acaba apontando menos o que deve fazer parte do curriculo do que deve ser
excluido. Nesse movimento aglutinado do que deve ser ensinado/aprendido e, embora,

nao cite exclusdes e em nome de ‘direitos de aprendizagem para todos’ excluem as

possibilidades e demandas de grupos minoritarios, resultando

(...) na exclusdo social, racial, sexual, étnica, etéria e territorial [...] na
discriminacdo das classes e dos grupos que vivem do trabalho e
produzem sua existéncia por meio de relacGes cooperadas, solidarias e
coletivas, como os povos tradicionais e 0s camponeses das Amazoénias
e do Brasil (Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p. 09).

Essa articulacdo conservadora, associada aos processos de mercantilizacoes e
envolvendo interesses globais (Ball, 2012), vem se afirmando mais recente, atuando em
direcdo ao desmonte das conquistas sociais de grupos que lutam em sua trajetéria historica
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pelo reconhecimento, pela sua existéncia, pela consolidacao de seus direitos, bem como,
pela democratizacdo do acesso a educacdo publica e de qualidade socialmente
referenciada, mas que foram historicamente, hostilizados e invisibilizados.

As reflexfes apresentadas ja enfatizam o quanto que, neste cenario, as politicas
educacionais vém sendo afetadas, especialmente no campo do curriculo com a
institucionalizacédo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), do Novo
Ensino Médio (NEM) (Brasil, 2017), e da Base Nacional Comum- Formacdo (BNC-
Formacdo) (Brasil, 2019).

Neste contexto, os direitos sociais adquiridos através de muitas lutas e articulacdes
politicas com a constituicdo federal (CF-1988), com a lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB n° 9394/1996) e com diretrizes outras que asseguram demandas por
reafirmacéo da identidade de diferentes povos, inclusive dos povos do campo, passam por
um processo de desmonte. Esses direitos sdo atacados veemente por politicas
centralizadoras, imperativas, podendo ser denominadas de “politicas de austeridade”
(Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p. 10).

Essas politicas centralizadoras tém impactado no aumento das desigualdades e
principalmente, na precarizacdo da educacdo publica desses povos, em relagdo ao
atendimento as demandas dos povos do campo, indigenas quilombolas, principalmente,
quando consideramos que “até o final do século passado, as agdes previstas nos
programas [educacionais] inexistiam ou eram destinadas exclusivamente aos sujeitos dos
territorios urbanos” (Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p. 08,).

O que se estabiliza ao expulsar o politico ¢ “— 0 lugar da diferenca — “¢ a
normatividade neoliberal em seu movimento continuo de valorizacdo do homo
economicus” (Macedo, 2017b, p. 519), cujas “demandas por accountability e as
demandas criticas por justica social” (Macedo, 2017b, p. 509) ja vinham, de certo modo,
desenhando percursos e “um consenso sobre conhecimentos necessarios a sujeitos
escolarizados, assim como um sentido para a escolarizacao ligado ao aprendizado de
conhecimentos por seu valor intrinseco ou por sua utilidade para a participacdo da vida
social e econdmica” (Macedo, 2017b, p. 520).

O universalismo que precisou ser ativado para pressupor e sustentar uma base
nacional comum para os curriculos, de acordo com Macedo (2017b) “j& escondia, sob a
aparéncia de ‘neutralidade formal de contexto e contetido’ [..] o seu carater particular,
sexista e racializado” (Macedo, 2017b, p. 520). Essa tentativa de superar demandas
sociais, visando o controle do outro na e da politica, pode ser visto na BNCC, como a
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tentativa de controlar o incontrolavel, “imprevisivel, o imponderavel” como nos aponta
Macedo (p. 519, 2017), convergindo com um modelo curricular limitado, excludente e
padronizado “criado para servir como mecanismo de controle do trabalho docente ¢ da
formacao de sujeitos” (Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p. 15).

Marcadas por um projeto que busca constantemente — mesmo que precariamente,
contingencialmente e provisoriamente — estancar as lacunas existentes entre as diferencas,
no entanto, entendemos que estas diferencas sempre estardo construindo espacos Outros
de negociagdes, lugares da busca em torno do direito a diferenca. Tal perspectiva, como
aponta Figueirédo, Camargo e Hage (2022):

[...] ndo atende a diversidade cultural e econdmica do pais, tampouco
prepara o sujeito para o desenvolvimento de sua autonomia, impactando
negativamente na constituicdo de uma formagdo humana que suplante
a educacéo bancéria (Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p. 15).

A educacdo, nestes termos, constituida a partir de um padrdo externo, controlada
por sujeitos instituicdes e que ndo conhecem a realidade dos diferentes povos, das
identidades, dos modos de viver, necessita que seja posta em questionamento. Por isso,
deve ser contestada toda e qualquer normatividade que se pretenda excluir a diferenca
dos curriculos, apostando na construcdo coletiva de curriculos contextuais, abertos,
entremeando saberes que se voltam a producdo da existéncia que se expressam de varias
formas: ambientais, sociais, culturas, nos meios de viver no e do trabalho.

Essas diferentes formas de ser, incidem na producao e na existéncia de infinitas
formas de vida, impossiveis de serem condensadas em normas, em bases, em projetos de
formacdo, pois uma educacdo de qualidade € aquela que se responsabiliza no
envolvimento do outro em suas diferencas e nas possibilidades de sua existéncia, por isso,
“¢ necessario valorizar e considerar os saberes locais produzidos na comunidade”
(Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p. 16), também nos curriculos.

Assim sendo, o discurso sobre a Educagdo do Campo, que busca a fixacdo na
construcdo do espaco politico da luta em torno do direito, da justica social e da
democracia — embora temporariamente — abre espago para uma ampla gama de
reivindicagdes e, simultaneamente, contribui para o surgimento de novas bases e de novas
articulacdes, inclusive de diferentes coletivos.

Procurando, no entanto, uma especificidade, organizam-se e formam-se essas
novas “identidade[s] politica[s] que, em debates recentes, tém sido agrupadas sob a

designacdo de novos movimentos sociais” (Laclau; Mouffe, 2015, p. 242). Essas
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mudangas na natureza do direito e, logo, das politicas, ¢ uma das “contribui¢cdes com
maior densidade politica vindo da presenga dos coletivos feitos desiguais no espaco
publico refundado. Pressionando por refundar o Estado, pressionam por refundar as
politicas” como nos ajuda a pensar Arroyo (2010, p. 1415).

A partir das leituras empreendidas acerca das politicas curriculares, bem como nos
aspectos expostos na proposta da BNCC, entendemos que a demanda por equidade, por
representatividade de grupos sociais minoritarios é presente nos textos curriculares por
meio de sua falta, além do universalismo nos curriculos presente na definicdo do
conhecimento que deve ser trabalhado na escola.

De acordo com Macedo (2014), o que ocorre no ciclo da elaboracdo e producéo
das politicas de curriculo € um universalismo epistemoldgico, que reduz a possibilidade
do reconhecimento dos sujeitos em sua diversidade sociocultural, de identidades plurais
e multifacetadas. Assim sendo, destacamos que o carater universal se justifica na medida
em que as diferentes demandas se tornam equivalentes na luta por uma educacgdo de
qualidade, na busca por um curriculo que contemple os saberes e as diferentes culturas
dos sujeitos, cabendo destacar que essas demandas ndo sao unitarias, elas sao constituidas
e hegemonizadas em outras articulagdes, numa relacdo contingente e em permanente
construcdo e flutuacao.

Neste sentido, a Educacdo do Campo insurge como uma educacdo antagonica a
Educacdo Rural, constituida a partir de seus préprios limites. Sdo os vazios normativos
(Lopes, 2015b), que por serem cheios de significados, tiveram seus sentidos deslocados
a partir das demandas que representassem as diferencas dos povos do campo, fruto das
articulac@es politicas engendradas nas negociacdes pelas novas identidades politicas
(Laclau; Mouffe, 2015), a saber, 0s movimentos sociais.

Os discursos de igualdade e justica social estdo cada vez mais presentes nos
embates sobre politicas curriculares promovidos pela sociedade cientifica do século XXI,
porém, na BNCC, os textos curriculares sdo percebidos como enuncia¢des que buscam
fixar um dado sentido, e ao fixar, tentam forjar identidades e culturas que passam a ser
esperadas pela e na escola.

Néo se faz vidvel pensar no curriculo Gnico, fixo, uma vez que estamos falando
da producédo de sentidos outros, ndo esperados, 0 que demonstra a imprevisibilidade do

curriculo e o espaco de dialogo com a diferenca passa a ser cada vez mais restrito.
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Ao analisar as lutas educacionais, o curriculo e o direito a diversidade nas
amazo6nias'® em um contexto de tentativas de padronizacéo e exclusdo das diversidade
nos curriculos atuais com a BNCC, Figueirédo, Camargo e Hage (2022) apontam que as
politicas educacionais e curriculares atuais, tém fortalecido o padrdo de poder
hegemonico com seu carater “mercadocéntrico” (Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p.
21) — fundamentado na logica da educacdo como trabalho, tratando formagdo como uma
metodologia padronizada e universal, priorizando padrdes de comportamento e
conhecimento especifico —, “eurocéntrico, patriarcal racista, antropocéntrico e
urbanocéntrico com todas as implica¢fes, mazela, perigos e ameacas de destruicdo dos
modos de vida pluriversos dos povos originarios e tradicionais” (Figueirédo; Camargo;
Hage, 2022, p. 21).

Por isso, é imprescindivel que as politicas, programas, curriculos, processos e
praticas estejam sensiveis ao protagonismo desses povos e que permitam o favorecimento
e a convivéncia dos diferentes povos — indigenas, quilombolas, extrativistas, ribeirinhos
e camponeses — nos espacos escolares, aprofundando o didlogo e valorizando nos
curriculos, o enorme acervo de conhecimentos e saberes desses povos. Esses diferentes
povos

(...) podem nos oferecer outros horizontes de sentidos a essas histdrias
de morte e destruicéo, de apartacdo, de discriminacdo e padronizacéo,
gue sdo fundamentais a sustentatibilidade da vida com dignidade no
planeta e ao desenvolvimento social com o reconhecimento da
pluriversidade de territorialidades que constituem as amazonias. Pois
seus caminhos sdo densos de outros horizontes mais justos e indicam
caminhos de vida mais dignos e emancipatorios para todos nos.
(Figueirédo; Camargo; Hage, 2022, p. 21).

Ainda que tenhamos muitos instrumentos legais que afirmam a diferenga e as
diversidades, fruto de tantas lutas e articulacdes politicas na trajetéria historica inclusive

dos povos do campo, nos processos educativos e curriculares, bem é possivel perceber

18 Os autores utilizam o termo “amazodnias” conforme proposto por Porto-Gongalves (2001) no sentido de
que a amazonia € plural e maltipla e sua diversidade necessita ser visibilizada em sua riqueza de aspectos
e vida, principalmente no campo educacional. Para Ramos e Cunha (2020) o termo “Amazonias” ¢ utilizado
metaforicamente, j& que ele representa a diversidade de sentidos que a educagdo do campo abarca no pais
e j& que a educacdo do campo, no estado do Amazonas, é compreendida como educacdo destinada aos
povos do campo, da floresta, ribeirinhos, como consta nos documentos oficiais. Quando utilizar, por ventura
em alguns momentos desse texto o termo “amazdnias”, estamos discutindo a educagdo do campo ndo
somente como territério que se encerra na geografia do pais ou que se concentra na regido norte do Brasil,
mas nas “Amazonias”, por se tratar de uma analogia a um campo complexo, hibrido, conflituoso ¢ com
demandas e disputas constantemente em jogo. Estaremos utilizando-o na tentativa de representar o campo
conflituoso, o sentido politico e ideolégico da construgdo histérica que esse termo carrega, afirmando-o
como lugar de vida, da diversidade, mas como um campo em construcao, conflituoso, em movimento, em
permanente tenséo por educagéo no e do campo.
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com base nas discussdes ja propostas, 0 quanto esses povos tem sido atacados pela
imposicdo de politicas conservadoras, pela imposicdo de padronizacdo que orienta a
formulacdo e a implementacdo das politicas atuais, principalmente no campo educacional,
curricular e na formacgéo de professores como temos vislumbrado no cenario brasileiro
atual.

Dessa forma, as politicas atuais inserem-se em uma orientacdo global de controle
dos curriculos, da formacao do outro por meio de avaliacdes também centralizadas e que
mais correspondem ao interesse de fiscalizagOes por parte da gestdo. Tais a¢des incidem
na excluséo e classificagdo do outro e, por centrar-se em resultados alcancados e pouco
influenciar no desenvolvimento dos estudantes, ndo estdo comprometidas com 0s
objetivos do que deve ser a avaliacdo educacional e, tampouco, da educacéo.

Essas politicas educacionais centralizadoras, exemplificadas e abordadas aqui
como a BNCC, implicam na reorganizacdo com um projeto de sociedade pautado em
interesses empresariais que se tornaram hegemonicos, contribuindo para um modelo
curricular limitado, excludente, minimizado, padronizado.

Nesses termos, a BNCC enquanto politica curricular atual que chega nas escolas
do campo nos dias de hoje como obrigatoria, tem prejudicado a valorizagdo dos saberes
locais produzidos nas comunidades de tal forma, que tem contribuido com o desmonte
das politicas curriculares que afirmam as diferencas, e a0 mesmo tempo, atendiam, se
comprometiam e fortaleciam as diversidades culturais e territoriais.

As politicas, no sentido criativo, sdo consideradas enquanto producédo cultural,
sendo o seu texto caracterizado pela bricolagem (Dias, 2009), com a finalidade de garantir
as politicas a legitimidade por parte de diferentes grupos. Nesse processo de legitimacéo
das politicas, especificamente das politicas curriculares para as escolas do campo em um
cenario de centralizagdo curricular, diferentes discursos — sobre as diferencas nas politicas
e nos curriculos —, concorrem a construcdo e legitimacdo da base curricular, reforcando o
carater hibrido das politicas.

Os diferentes discursos nos documentos curriculares sdo resultados de um
processo complexo de negociacdo de sentidos em torno das politicas pelos diferentes
sujeitos e grupos sociais. Esses ciclos complexos na producdo dessas politicas marcam
tais textos pela sua ambivaléncia, presenca de discursos com variados sentidos,
proposicdes com diferentes sentidos, resultando na producdo de novos documentos
curriculares hibridos, garantindo legitimidade ou ndo de uma comunidade, assim como

permitindo ambivaléncias expressas nas disputas no campo académico e nas comunidades
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epistémicas que se dedicam a discussdo sobre politicas curriculares e ainda sobre
Educacdo do Campo.

Historicamente, as lutas contra a precariedade induzida e a vulnerabilidade
diferencial ausente nas normas, mas que de algum modo sdo apresentadas na esfera
publica na forma de demandas identitarias ou universais como nos aponta Macedo e
Miller (2022), elas dependem que lhe seja atribuido algum reconhecimento aos que
reivindicam, 0 que nem sempre ocorre.

Mas, como as normas sdo performativas e por produzirem subjetivagdes séo

precarias, inclusive a neoliberal, dessa forma,

(...) torna-se inevitdvel que diferentes demandas furem a bolha,
produzindo efeitos imprevisiveis na ampliacdo das esferas de
reconhecimento. Isso ndo implica, no entanto, que a luta politica €
desnecessaria, mas que ela precisa ser encarada em diferentes frentes,
muitas delas levadas a cabo pela prépria insisténcia dos sujeitos em
seguir existindo (Macedo; Miller, p. 07, 2022).

A reinvindicacdo politica da igualdade, as criticas em torno de normas fixas e
bases comuns que retira as possibilidades de existéncia, que excluem os outros, que
rasuram o direito a educagdo para 0s povos do campo, precisam ser exploradas.

Em tempos de centralizacao curricular e de desmonte, a luta politica deve seguir
mais ativa, explorando-se principalmente a poténcia de estar no mundo com o outro,
seguindo produzindo subjetividades, que nem sequer o dominio coercitivo das normas
[neoliberais] pode controlar.

Isso pois, o curriculo, as politicas curriculares para as escolas do campo,
mobilizam significantes impossiveis de serem representados numa base. As politicas sao
processos criativos e espacos de subjetivacfes, pelos quais questionam as normas e
produzem efeitos que buscam suturar e “desconstruir modos perversos de logicas que
sustentam varias formas de [exclusao]” (Macedo; Miller, 2022, p. 04).

No entanto, assumimos que as politicas produzem respostas variadas, ndo séo
“colocadas em pratica” de forma transparente a si, mas traduzidas e, por ser produzida no
movimento, nas interpelagdes sdo sempre circulares na producéo de seus efeitos.

A producdo e implementacdo nas politicas, neste sentido, sdo partes de um
processo €, como menciona Macedo e Miller (2022), por isso “toda politica ¢ enunciada
em diferentes momentos-lugares [e por diferentes sujeitos]. Propostas curriculares menos
detalhadas, no entanto, talvez ensejem uma luta mais intensa de ressignificagdo”

(Macedo; Miller, 2022, p. 03).
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Por isso, inicialmente, é relevante analisar o campo de disputa em torno das
demandas orientadas por diferentes concepcOes e filiagdes tedricas que sustentam o
campo das politicas e dos curriculos, este que é um aspecto relevante nas analises que
visam entender como 0s textos das politicas curriculares incorporam as diferentes
perspectivas. Ressaltamos ainda, a relevancia de desconstruir os discursos em curso, e
que essa desconstrucdo possa reativar os sentidos que sdo constitutivos da educacao e que
se pretendem excluir a partir da tentativa de fixacdo dos curriculos.

E embora, existam tensdes na ideia de que para uma educacdo de qualidade se
requer a definicdo de metas, objetivos e controle externo, exige-se uma preocupacgao
acerca dos sentidos que sdo produzidos nos discursos publicos e privados sobre o que
constitui os sentidos para a educacao, especificamente para a Educacdo do Campo, este
que é o objeto de andlise dessa proposta de estudo.

Desse modo, exige-se uma reflexdo sobre as novas formas de controle da
educagdo que estdo surgindo, a educagdo a partir de um curriculo “aberto” — este que é
um discurso das agéncias multilaterais —, tampouco uma educacgéo de qualidade ¢ aquela
que desconsidera ou tolhe o modo singular de ser um outro, ignorando saberes e
conhecimentos das experiéncias dos sujeitos sociais, de sua cultura e historia.

Por fim, o que ndo se pode perder de vista é o carater contingente, subjetivo e
performativo da norma — mesmo a neoliberal —, por isso, a desconstrucdo dos discursos
de homogeneizagdo, pode ser um caminho ou escape possivel ao controle. Cientes de que
a promessa de um curriculo nacional como resposta a “crise educacional” (Macedo, 2014,
p. 1553) ndo suplanta os problemas educacionais atuais, 0s quais prometem ser superados
através de curriculos centralizados, homogeneizadores como a BNCC, é que apostamos
na ideia de uma normatividade vazia, aberta ao diferimento.

Na certeza de que nenhuma politica curricular, curriculo, norma que intente sob o
controle do outro e das diferencas e intente sob as domesticacgdes das diferencas, consegue
garantir um desenvolvimento homogéneo, simultaneo e universal como propde,
tampouco consegue garantir a qualidade a partir de um curriculo nacional pautado no

controle, do qual ndo depende o sucesso da educacdo como menciona Macedo (2014).
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3.3. A impossibilidade do controle das politicas curriculares, do curriculo e do
conhecimento nos dias de hoje — quando a diferenca e o diferir ndo cabem no
curriculo

Em tempos de isolamento social devido a pandemia do virus Covid-19, como
vivemos nos anos 2020 e 2021, as desigualdades sociais, econdmicas e culturais, tornam-
se mais visiveis por parte da sociedade, mas ndo que elas ndo existissem antes, pelo
contrario.

O autor Boaventura Santos (2020, p. 05) no seu livro ‘A cruel pedagogia do virus’
vem a dizer que “a pandemia vem apenas para agravar uma situacdo de crise a que a
populacdo mundial tem vindo a ser sujeita” devido a crise imposta pelo neoliberalismo e
sua ldgica do setor financeiro, a qual tornou 0 mundo sujeito a um permanente estado de

crise. Segundo o autor, o que fica evidente é a invisibilidade dos debates sobre

[...] alternativas econdmicas, sociais, politicas e culturais que
apontavam para horizontes  pos-capitalistas, modelos  de
desenvolvimento, de vida e de sociedade que atenuariam a agressao
cada vez mais intensa a natureza induzida pelo capitalismo e tudo o que
ele envolve. (Santos, 2020, p. 48).

Esses debates sempre compuseram as discussdes sobre a democracia nas decisdes
politicas, inclusive nas politicas educacionais, mas que nos ultimos anos tem sido uma
alternativa que nao tem se constituido hegeménica, dando espagos para discursos e
politicas educacionais imperativas, o que intensificam a quarentena que estamos vivendo
a séculos: uma quarentena “politica, cultural, ideologica” (Santos, 2020, p. 48) causada
por acOes desenfreadas que visam o controle e o poder, o que faz o autor propor e nos
instigar a uma virada epistemolégica, cultural e ideoldgica que sustente solucBes
politicas, econémicas e sociais que garantam a vida no planeta, de forma digna e mais
justa.

O discurso de democracia aparece nas pesquisas que se atentam a analisar a
micropolitica, articulando a ideia de justiga, relacionando ainda ““a ideia de direito a escola
de qualidade para todos” (Botler, 2020, p.27).

Quando pensamos as politicas curriculares para a educacdo do campo, é
imprescindivel analisar os contextos que permeiam esse espaco do politico e do social.
Assim, ndo cabe, desconsiderar o poder de decisdo do Estado e centralidade nas decisoes
das politicas curriculares, mas entender que as politicas assim como as praticas

curriculares, ndo cumprem determinacdes, produzem novos sentidos e enunciam outras
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possibilidades, visto que “as politicas curriculares sdo (re)construidas em espagos de
decisdo e negociacdo, que ndo se esgotam nas esferas do Estado, cujo poder, ndo é
absoluto” (Ramos; Barreiros; Frangella, 2012, p. 74-75).

Ao pensar a politica como texto e discurso, tomamos a decisdo de compreender a
micropolitica dentro da escola, este campo que muitas vezes € desconsiderado nas
pesquisas que abordam as politicas educacionais, priorizando analises do macro contexto.
Assim, consideramos que a importancia de entender e analisar a escola como espaco do
politico, justifica-se, porque este ¢ “um espago de significagdo e producdo de sentidos,
ndo mais um cenario pronto para receber os atores” (Ramos; Barreiros; Frangella 2012,
p. 74), sendo assim, um espaco vivo marcado por contextos que de forma associada se
hibridizam.

A nocdo de politica de curriculo, neste sentido, necessita ser compreendida na
ambivaléncia entre os multiplos contextos, ndo suprimindo a analise do poder do Estado,
mas articulando-o aos processos micropoliticos, presentes na esfera estatal, mas também

em outros contextos, pois,

Os contextos ndo sdo instancias estanques, isoladas que possam ser
apreendidas como uma totalidade. S&o sim, em uma leitura apoiada em
Laclau e Mouffe (2004) arenas de emersdo de demandas e articulacéo
hegeménica, produtoras de significados espacos heterogéneos e
dindmicos no interior dos quais a diferenga esta presente negocia,
hibridiza e institui consensos provisérios que ndo as apaga — CONSeNsos
conflituosos -, enunciando sentidos para as demandas comuns (como
educacdo de qualidade, educacdo democratica, educacdo para a
cidadania etc.) em funcdo das quais as identidades provisorias s&o
instituidas pela equivaléncia dos significados que enunciam (Ramos;
Barreiros; Frangella 2012, p. 76-77).

As demandas por diferenca, qualidade e democracia nas politicas curriculares para
as escolas do campo, tem ganhado destaque nas discussdes atuais, principalmente devido
a implantac6es das novas reformas curriculares que tém desconsiderado as lutas historias
em torno do direito a uma educagdo ‘do’ e ‘no’ campo. Com o periodo de isolamento
social, periodo pos-reformas curriculares, temos observado o quanto tem sido visivel a
diferenca que permeia esse contexto, bem como, a importancia de considerar a
heterogeneidade e 0s contextos nos processos de ensino.

Com a adocdo de um ensino remoto, ndo regulado mas emergencialmente
proposto, veiculado nas escolas, é nitida a forma como as injusticas perpassam 0s
processos de ensino e o0 quanto a escola, enquanto instituicdo do conhecimento, e néo

somente, mas de socializacdo, convivio e aprendizagens, tem caminhado contrariamente



128

na direcdo de preceitos de democracia, de direito, qualidade, diferenca e justica social.
Temas que disputam por legitimidade ao longo de uma trajetoria histérica, mas que ndo
tem se hegemonizado nas politicas atuais e nos moldes em que a educacao e a escola
veicularam o ensino na modalidade remota.

Com isso, a questdo ndo se limita a uma critica ao acesso aos aparelhos
tecnoldgicos ou a internet para que criangas do campo possam participar do ensino. E
essencial ampliar o debate, considerando as formas de ensinar nesse contexto e 0S
curriculos que tém sido pensados para 0s povos do campo. Ha a necessidade de
compreender se essas propostas atendem as demandas desses estudantes e se a escola tem
efetivamente refletido sobre a oferta de ensino para quem vive e estuda no campo.

O conhecimento produzido na escola deve dialogar com os contextos, saberes e
identidades dos sujeitos campesinos, reconhecendo sua singularidade. Essas séo
demandas que devem estar nas pautas de discussdo, pois garantir o acesso a escola ndo é
suficiente. E indispensavel refletir sobre a politica, o curriculo e a escola que estio sendo
construidos, para quem foram pensados, qual formacdo desejam promover e a quem
priorizam. Com isso, ndo pretendemos finalizar com certezas ou respostas em relagéo a
essas questdes mencionadas, pois sdo 0s questionamentos, eles mesmos, possibilidades
de lutas na tentativa de hegemonizar demandas mais democraticas e plurais.

A politica democratica ndo pode almejar sempre uma harmonia ou uma
reconciliacdo. Acreditar que uma resolucdo de conflito seja realmente possivel e que
responda a uma qualidade pretendida com as reformas curriculares atuais, intentando
sobre a unificacdo de projetos e estancando lacunas, é colocar em risco um projeto
democratico pluralista. Pois, a politica, especialmente a politica democratica, tem como
objetivo estabelecer unidades temporais e contingentes em um contexto de conflito e
diversidade, ndo podendo ela mesma jamais superar conflito e a divisdo (Critchley et al.,
2016).

A politica curricular democratica para as escolas do campo, nessa direcao, é ela
mesma a possibilidade de desenhar a politica a partir de antagonismos e nédo a superagao
da oposicdo nos/eles e do conflito, estacando as barreiras da diferenca a partir de
imperativos de politicas curriculares como regra a ser seguida/executada para uma
determinada finalidade.

Toda forma de calculo nas politicas curriculares, esta atrelada a uma tentativa de
criagdo de uma regra, que limita e age como um movimento de faléncia diante do

potencial da significacdo. A producdo de uma Base Nacional Comum Curricular é, no
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entanto, uma forma de criar um célculo (de qualidade), de regra (a ser ensinada), ou seja,
uma forma de simplificar a educacéo, desqualificando a escola ao investir no controle do
curriculo, da formacdo e da avaliagdo, no limite da performatividade, reduzindo a
qualidade da educacdo a ideia de conhecimentos Unicos/faltosos.

Com as reformas educacionais atuais, faz-se necessario questionar para além da
autonomia dos professores em selecionar e organizar contetdos, ampliando o debate para
as formas de validagcdo dos conhecimentos. A discussdo deve abarcar os interesses
atendidos, as perspectivas que sustentam essas escolhas e o0s contextos que séo levados
em consideragao. E necessario pensar nas demandas que s&o incluidas ou excluidas dessas
politicas e desses curriculos, nos sentidos que essas politicas produzem e no impacto que
tém sobre o cotidiano escolar. Também se coloca em pauta que como discurso, essas
politicas ndo sdo simplesmente implementadas, mas traduzidas, o que reafirma o seu
processo criativo na traducdo das politicas curriculares e os curriculos, revelando os
investimentos e esforgos realizados pelos agentes envolvidos nesse processo.

Estas sdo discussdes que nos provoca e gera alguns questionamentos que muito
além de nos imprimir uma resposta, nos ajudam a pensar que as politicas e os curriculos
n&o sdo passiveis de serem controlados ou “coisificados”.

Quando tratamos de curriculo, ndo intentamos pensar em flexibilidade ou
adaptacdo, pois consideramos que o curriculo é vivo, por ser vivo, € constituido por
processos de subjetivagdes que produzem em seus efeitos decisfes singulares, que nao
podem ser centralizadas, homogéneas e, nem tampouco, universais.

De acordo com Ramos, Barreiros e Frangella (2012, p. 82) “nas escolas, as
histdrias, experiéncias, propdsitos e interesses dos profissionais direcionam as leituras
possiveis dos documentos elaborados” e¢ ha vida nessa produgdo, por isso, na pratica
existem outras preocupacdes, demandas, pressdes, propositos e desejos que nao se
inserem nos textos das politicas.

Considerar que ha vida no curriculo, desse modo, é entender que o fluxo na
producédo de politicas e do curriculo a todo tempo é tensionado e negociado ao ser
traduzido, na tentativa de considerar as singularidades e os projetos de cada escola,
havendo a impossibilidade de um comum, e a0 mesmo tempo de uma base comum.

Neste sentido, mesmo em cenarios de centralizacdo curricular com a BNCC, a
politica ndo cessa, qualquer que seja a orientacdo, centralizada ou ndo, seja em
parametros, diretrizes ou outros textos sempre sera contingente e significada de forma

contextualizada, por isso, sdo passiveis de enfrentamentos.
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Assim, embora existam bases universalizantes que tentam limitar a diferenca nas
politicas educacionais, 0s investimentos radicais que os sujeitos/docentes fazem nos
processos de tradugdo da politica podem contribuir para a producdo contextual do
curriculo na medida em que se preocupam em interpretar os significados da diferenca nas
politicas curriculares de educacao do campo, entendendo, de que forma, o contexto social
afeta a escola, 0 ensino, a cultura, esses sujeitos.

A producdo contextual das politicas que os sujeitos/docentes fazem nas traducdes,
contribuem na producédo da qualidade educacional nas escolas do campo, podendo estar
comprometidas com a diferenga nos curriculos dessas escolas. Dessa forma, torna-se
impossivel a proposta atual das reformas educacionais - da BNCC - de estancar ou
representar as diferengas a partir de uma “base”, se considerarmos que as politicas sdo
producdo cultural, que os curriculos sdo constituidos por um hibridismo de tendéncias,
assim como a cultura que é hibrida, e se movimenta no terreno do indecidivel (Lopes,
2018).

Vale destacar que no contexto da pandemia, periodo pos-reformas curriculares, 0s
discursos da diferenca, da visibilidade, da afirmacdo de territorios, da cultura, justica
social, tem surgido incisivamente como elementos a serem discutidos e repensados nas
politicas curriculares, nos curriculos e nas reformas curriculares, estas que intentam sobre
a homogeneizacdo dos processos educativos, do conhecimento, universalizacdo da
cultura e apagamento da diferenca.

Em tempos de ataques conservadores as politicas e aos curriculos, de isolamento
social e quarentena causada pelo virus, mas reforcada pelas desigualdades sociais a que
as escolas do campo tém sofrido, ndo apenas denunciamos a falta de infraestrutura e
condicBes sociais para 0 acesso, precisamos ir além e recriar 0s espacos educativos.

Nessa conjuntura, as pesquisas e teorias no campo do curriculo e da educacdo do
campo ocupam, sobretudo, o lugar da criacdo, da resisténcia e da diversidade, apontando
a emergéncia e urgéncia de avancar nos estudos curriculares no Brasil, de produzir e criar
curriculos plurais e mais democréaticos, comprometidos com a defesa de uma educacao
publica e de qualidade, para todos, inclusive para 0s que no campo vivem.

Por isso, ratifico a importancia de seguir desconstruindo discursos de
homogeneizagdo, tendo em vista que um curriculo nacional acionado para ‘resolver a
crise educacional no pais’, ‘melhorar a educagao’, ‘responsabilizar-se por uma qualidade’
ndo consegue garantir o desenvolvimento de suas promessas, como aponta Macedo

(2017b). Um curriculo nacional, em nome de base, pautado no controle e em perspectiva
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neoliberal como se apresenta a BNCC, € apenas a tentativa do controle do imponderéavel,
assustado pelo ineditismo das experiéncias dos cotidianos, mas das praticas de
significagdo que perpassa a producdo das politicas nas escolas e dos curriculos.

Um curriculo, como documento “escrituristico” (Sussekind, 2014, p.1517),
marcado pela tentativa de controle e homogeneizagdo dos conhecimentos ndo consegue
dar conta dos fantasmas das territorialidades e da cultura presentes nas escolas, pois a
diferenca € inevitavelmente, assumida, enunciada ¢ negociada e contestada na “conversa
complicada” que € o curriculo, a politica.

Portanto, apostar na producdo contextual do curriculo nos dias atuais parece-nos
ser um pensamento emergente nas disputas em torno das politicas curriculares mais
democraticas e plurais nos dias de hoje. Dito de outro modo, apostar na decisdo e nos
processos contextuais das politicas curriculares para as escolas do campo, nos parece ser
uma escolha teodrica e politica animada pela ideia de desconstrucdo, que implica
desconstruir a ideia de educacédo de qualidade restrita ao ensino de contetdos, orientados
por competéncias em uma base, em favor de uma educacdo que valorize processos
coletivos de aprendizagens, explore as singularidades do outro e as diversas formas de
aprender.
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4. A PESQUISA EM POLITICAS DE CURRICULO PARA A EDUCACAO DO
CAMPO EM UMA PERSPECTIVA DISCURSIVA: PENSANDO UMA
POSSIBILIDADE DE ABORDAGEM TEORICO-ESTRATEGICA

Mesmo que nédo haja solos estaveis a partir dos quais uma decisao possa
ser tranquilamente tomada, urge decidir, respondendo, no instante da
deciséo, ao apelo do outro como outro (Maia, 2021, p. 56).

Vérias discussdes estdo sendo empreendidas a respeito de abordagens teoricas,
analiticas, filoséficas e suas implicacGes para a pesquisa em educacao, tais como 0s
estudos realizados por Mainardes e Marcondes (2009), Tello (2016), entre outros. Sendo
assim, a seguir, apresentamos a fundamentacdo teorico-estratégica proposta para a

pesquisa, a constituicdo do corpus e o desenho da pesquisa.

4 .1. Problematizando perspectivas fundacionais em politicas de curriculo: pensando
a Educacéo do Campo como formacgdo hegemonica em disputa

A Educacdo do Campo, significada por Caldart (2011) como um conceito em
construcdo, — que vem sendo mobilizado principalmente atraves dos movimentos sociais
que inicialmente lutavam pela terra, mas que comecaram a lutar pela educacdo, cultivando
além da terra, o valor pelo estudo e direito de lutar pelo acesso ao conhecimento como
parte de um conjunto das dimensdes da formagdo humana — vem sendo mobilizada e
pensada por diferentes pesquisadores no campo da educagéo.

A Educacao do Campo, especificamente as politicas curriculares para as escolas
do campo, vem sendo objeto de investigacéo de diferentes pesquisadores no Brasil, como
por exemplo os estudos de Ramos e Cunha (2018a; 2018b; 2020; 2022) entre outros
autores, que a partir de uma abordagem discursiva, tem investigado os sentidos
produzidos nas politicas para a educacao do campo em tempos de centralizacdo curricular.

Entretanto, os estudos de Ramos e Cunha (2018a), defendem a educacéo do campo
ndo apenas como “constru¢do conceitual” que se contrapdoe a um modelo de Educagao
Rural engendrada pelo Estado por muitos anos, mas como disputa politica em torno de
demandas distintas que, por estarem articuladas por meio do discurso, tem ampliado a
nocdo de educacdo do campo como formacao discursiva, um movimento fluido pela
significacdo, sem garantias de plenitude, provisorio.

Um discurso em constante (re)articulagao/constituicdo, que por mais que intente

sob a fixagao de um sentido para a Educacdo do Campo no cenério educacional brasileiro,
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ora vem se constituindo hegemdnica, como ha mais de duas décadas, consolidando-se
como fruto de protagonismos das novas identidades politicas (Laclau; Mouffe, 2015).

Argumentamos que a hegemonia de Laclau é potente para analisar as politicas de
Educacdo do Campo, pois, a Educacdo do Campo pode ser vista como esse nome
(formacdo discursiva) que se hegemoniza, passando a representar uma promessa de
plenitude por vir humana e social, na medida em que em certos momentos, as diretrizes
e politicas curriculares para as escolas do campo sédo fruto de luta, ganhando a forga, a
hegemonia, ora em outros momentos, demandas pela hegemonizacdo de curriculos e de
conhecimentos basicos pela formagdo tentam fixar demandas pela homogeneizacéo,
como por exemplo, com a BNCC e com os curriculos estaduais e municipais.

Tentativas, pois, de acordo com os aportes e estratégias utilizadas nesta producéo,
a fixacdo faz parte dos processos discursivos de articulacdo da politica e da luta pela
hegemonia e, entretanto, sera sempre precaria, contingente e provisoria. Tais lutas
implicam disputas por significacdo que, por um lado esvaziam o significante Educacao
do Campo, por outro contribuem para hegemonizar esse nome, mesmo carregando
ambivaléncias, contradi¢des e imprecisdes que reconhecem e autorizam-nos a afirmar que
a Educacao do Campo ¢é da ordem do ‘possivel’, a0 mesmo tempo, que a Educacdo do
Campo ¢ também da ordem do ‘impossivel’.

Ao dizer que € da ordem do possivel, pensamos que essa possibilidade esta inscrita
na medida em que tal discussdo abre lugar para pensar o desenvolvimento de
conhecimentos, acOes, criacdes curriculares que possam ampliar os espacos tempos de
formacao nas escolas do campo, ressignificando o0s processos curriculares na perspectiva
de reconhecer as diferencas e a marcha de diferir nos processos de subjetivacdo que
envolve as identificagdes dos sujeitos.

E da ordem do impossivel, quando continuamos a pensar “o campo” com base em
modelos padronizados de formagdo humana, nacionalmente centralizados, ou
resumidamente para o trabalho com a terra, assumindo riscos que esses projetos oferecam
a emergéncia das diferencas em nomes de “narrativas fantasmaticas que prometem a
“salvacdo humana, que prometem uma plenitude-por-vir” (Vidal; Sirino, 2020, p. 612).

Por isso, Caldart (2008) ressalta que a Educacdo do Campo precisa trabalhar com
um pluralismo, com a ideia de que existem sujeitos diversos que devem ser respeitados,
“os sujeitos do campo sdo diversos e esta diversidade precisa ser incorporada em nossa

reflex&o politico-pedagogica” (Caldart, 2008, p. 07).
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Com isso, ndao queremos defender uma perspectiva liberal de pluralismo que
predomina hoje na sociedade que vé o diverso como dispersao social, relativismo politico
e leva ao consequente enfraquecimento dos sujeitos coletivos ou até mesmo o pluralismo
como representacdo do diverso, das diferencas universalizadas. Tampouco, uma
representacdo de uma diversidade a partir de conhecimentos comuns dispostos
centralizados em um curriculo.

Temos pensado essa pluralidade de sentidos que constituem e sdo constituidas nas
lutas politicas em torno do direito, temos defendido que tal dispersdo e articulagdo na
tentativa de fixar um centro provisorio é a possibilidade da hegemonia, de constitui¢do
de uma politica mais ética e plural, de pensar a normatividade como vazia (Lopes, 2015).
O que Caldart (2008) chama e defende como pluralismo que, no plano da educacao, seja
didlogo, acreditamos ser mais bem nomeado a partir de Derrida, na tessitura da
abordagem discursiva, como a abertura ao por vir, 0 compromisso com a alteridade
necessario a qualquer democracia, no caso especifico, na democracia nas politicas de
curriculo para as escolas do campo.

Portanto, é com tais entendimentos e argumentos, que pensamos as ferramentas
tedrico-estratégicas para a pesquisa desenvolvida a partir e com esta tese, buscando pensar
como a educacdo do campo vem sendo significada nas politicas curriculares e nos
curriculos para as escolas do campo, em um contexto em que perspectivas de
centralizacéo curricular se fortalecem.

A partir dessas escolhas teoricas e dos estudos realizados para aprofundamento da
tematica, entendemos que as politicas ndo sdo implementadas ou simplesmente
desenvolvidas, as entendemos em seu movimento fluido e aberto a significacio. E nesse
sentido que, ao analisar as politicas curriculares para a educacdo do campo no contexto
atual de reformas curriculares nacionais e locais, temos pensado que, por mais que
estejam direcionadas e o0s contextos locais sejam marcados por rastros desses
acontecimentos, a politica ndo cessa no texto ou na pratica como dimensfes estanques e,
por isso mesmo, sdo constituidas contextualmente a partir das articulagdes politicas.

Pensamos que o movimento da significacdo da politica nas escolas do campo se
da pelos processos de identificagdes que os sujeitos articulam e na defesa que fazem de
suas demandas e projetos (aqui nos referimos aos envolvidos no processo de traducdo das
politicas nas escolas como por exemplo os docentes, embora entenda que outros sujeitos

(externos) participam desse movimento). Estes sujeitos, na politica, sdo tradutores das
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politicas curriculares e sua agéncia'® é marcada e influenciada pelos contextos e pelos
investimentos tedricos e politicos que fazem.

Com isso, a preocupagdo que direciona esse estudo investigativo consiste na
necessidade de compreender como a educagdo do campo vem sendo significada nas
politicas curriculares e nos curriculos das escolas localizadas no municipio de Brejo da
Madre de Deus — PE. Entendemos que esse processo inclui ainda as formas de agéncia
dos sujeitos escolares envolvidos nos processos e da forma que investem radicalmente e
teoricamente em uma normatividade vazia como nos aponta Lopes (2015).

Buscamos entender como as politicas curriculares, ao serem traduzidas e
defendidas no contexto atual, dialogam com a centralizacdo curricular e, a0 mesmo
tempo, se comprometem com a alteridade, a democracia, a €tica e a justica social. A
promessa veiculada pela BNCC e pelo curriculo estadual tem apresentado uma ampla
defesa na garantia do atendimento a diversidade ao mesmo tempo em que expulsa o
diferimento desse processo. Por isso, € relevante defender politicas e curriculos mais
justos, plurais e comprometidos com a diferenca, contextos e saberes dos povos do
campo, com a heterogeneidade que fissura qualquer regra e abre frestas para
questionamento, como nos faz pensar Duque-Estrada (2015).

Entendemaos, pois, que 0s sujeitos envolvidos nas praticas escolares agem e, como
aponta Lopes (2015), investem radicalmente e teoricamente em uma normatividade vazia.
Essa agéncia é uma das possibilidades de criagcdo, de traducdo, impedindo a fixacdo de
normatividades, regras e politicas. Essa anélise visa na medida em que analisa a forma
que a educacdo do campo é significada nessas politicas, compreender como essas politicas
podem promover curriculos mais justos, plurais e comprometidos com a diferenca, com
0s contextos e saberes dos povos do campo, reconhecendo a heterogeneidade que desafia
regras fixas e abre espaco para questionamentos, como destacado por Duque-Estrada
(2015).

Para Derrida, se faz necessario a formacdo de uma gramatologia que pode ser
compreendida como a ciéncia da possibilidade de ciéncia. Para o filésofo, gramatologia

é a ciéncia que permite pensar as possibilidades de se fazer ciéncia, o que em seu trabalho

19 Salientamos, pois, que de acordo com o pensamento de Butler, a ideia de agéncia esta relacionada para
além do ato da acdo, do agir momentaneamente. Ao citar Casale e Feménias (2009, p. 24), Furlin (2013)
enfatiza que “A agéncia ndo ¢ assim um ‘atributo’ dos sujeitos, mas sim uma caracteristica performativa de
significado politico. Quando o sujeito se torna resisténcia ele se constitui agéncia”. Para a autora, a
possibilidade da agéncia, entendida como “capacidade de agdo, encontra-se na sujei¢do e na subordinacéo,
ou seja, a mudanca se da dentro da propria dindmica do poder, que pode reiterar formas de ressignificacéo,
produzindo novos efeitos.” (Furlin, 2013, p. 397-398, 2013).
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acerca da escritura e da linguagem, permite pensar a critica ao logicismo. Nesse sentido,
fazer ciéncia ndo se resume as representacdes cientificas do real por meio da escrita,
atribuindo-lhes o carater de verdade e, por isso, 0 conhecimento é sempre da ordem da

escritura, na ordem da suposi¢do imaginaria,

Porque o objeto, como “ndo-substancia”, esta fora da ordem do que ¢
representadvel, no sentido tradicional ou metafisico do termo.
Permanece fora das distor¢cbes que esses processos, de ordem
discursiva, permitem. (Mota, 1998, np).

Dito de outro modo, ao colocar em questionamento a oposi¢do forma/conteudo,
interessando pensar para além de sua apari¢do na escritura, mas examinando-a como
ressurge dentro da linguagem e da linguistica, Derrida (2017), apresenta em seu
pensamento um rompimento com a visao logocéntrica mantida e alimentada dentro de
uma concepcao estrita de escritura. Sua contribuicdo para pensar a discursividade e 0s
processos de subjetivacdes na constituicdo das politicas para a educagdo do campo, 0s
quais buscamos investigar nessa tese, advém do pensamento filosofico que construiu ao
longo de sua ampla procura por uma concepg¢do mais ampla que contemple um sistema
total aberto a todas as cargas de sentidos possiveis (Derrida, 2017).

Para seguir esse caminho, algumas escolhas tedrico-estratégicas precisaram ser
feitas e, embora os riscos sejam eminentes, 0 pensamento desconstrucionista do Derrida

e de autores “laclaunianos” tem nos auxiliado nesta tarefa. 1sso, pois

Os movimentos de desconstrugdo ndo solicitam as estruturas do fora.
S6 sdo possiveis e eficazes, sé ajustam seus golpes se habitam essas
estruturas. Se as habitam de uma certa maneira, pois sempre se habita,
e principalmente quando nem se suspeita disso. Operando
necessariamente do interior, emprestando da estrutura antiga todos os
recursos estratégicos e econdmicos da subversdo, emprestando-os
estruturalmente, isto é, sem poder isolar seus elementos e seus &tomos,
0 empreendimento de desconstrucdo é sempre, de certo modo,
arrebatado pelo seu prdprio trabalho em outro da mesma habitacéao.
(Derrida, 2017, p. 30, grifo do autor).

Mas nao ¢ possivel fugir ou deixar de habitar de “certa maneira” ou se isolar a
pretensdo de ndo fazer escolhas por receio de criar certas estruturas. Abordamos a
desconstrucdo ainda, pois a entendemos quanto empreendimento tedrico para pensar
estruturas deslocadas, possibilitando ndo apenas o entendimento das producdes das
politicas, mas também dos caminhos e das estratégias de pesquisa.

Construimos assim “um percurso” dos “muitos possiveis”. O compromisso maior

nessa construcdo contextual na qual nos inscrevemos €, reativar a impossibilidade de
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qualquer fundamento, por isso, nos distanciamos de toda perspectiva de verdade,
objetividade, que demarque esse como “o unico caminho possivel”.

Encaminhamos os argumentos ja tecidos e que possam vir a tecer, em desfavor ao
pensamento cientifico metafisico e de abordagens que possam vir tendenciosamente
apresentar estruturas ou caminhos Unicos. Nao pretendemos trazer respostas unicas ou
fundamentos a despeito do objeto ora pesquisado.

A intencdo caminha em oposicéo a isso, buscamos realizar uma analise contextual,
interpretacfes contingentes, provisorias e limitadas por serem marcadas pelo tempo, mas
ainda pelos movimentos e articulagbes, haja vista que sdo/estdo inscritas num
espaco/tempo/regido e de investimentos radicais que docentes/sujeitos/agentes
defendem/articulam/negociam na traducdo de politicas para as escolas do campo no

municipio.

4.2. Outras possibilidades epistemoldgicas na investigacédo de hegemonias na politica
curricular

Nesta pesquisa, tencionamos desestabilizar um discurso sedimentado nas politicas
atuais que relaciona a construgdo de um curriculo base como conjunto de conteudo,
definido a priori, capaz de dar conta da formacéo e escolarizacdo de diferentes povos,
independente de seus contextos.

Tais conhecimentos sao significados como direitos de aprendizagem, capazes de
suprir uma formagao adequada a uma idealiza¢ao de “sujeito ideal” como possibilidade
de calcular “uma formagdao do sujeito ideal” e reativando nesse desejo normativo a
promessa da garantia de uma qualidade da educacéo.

Identificamos nessas politicas um discurso hegemdnico de curriculo que projeta
uma identidade plena (de professor, mas também de aluno) a ser formada para a
transformagao da realidade educacional do pais, “significada como ideal para o alcance
da qualidade da educacdo, atribuindo ao conhecimento um caréater instrumental nessa
construgdo” (Peixoto, 2020, p. 100).

Esse discurso nas politicas de curriculo, de natureza imperativa, visa controlar a
formacéo e ainda o fluxo da diferenca, pretendendo a partir do controle dos curriculos, da
formacéo e da avaliacdo, expulsar das articulagdes discursivas as cadeias da diferenga, do
diferir. Dessa forma, se tem investido em curriculos universais como possibilidades

“garantidoras” ou como “possibilidades” de se alcancar um desenvolvimento no ensino e
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uma educagdo ‘“uniforme” no pais desconsiderando, sobretudo, as diferengas, 0s
diferentes tempos de aprendizagem, bem como 0s aspectos regionais, territoriais,
contextuais e culturais que atravessam o ensino e a aprendizagem nas escolas.

Dessa forma, problematizamos essa perspectiva fundacional do curriculo,
defendendo a impossibilidade de controlar a identidade do outro, a pratica do professor e
a contextualidade do curriculo a partir de qualquer projeto, politica curricular e curriculo
que vise o controle do que deve ser ensinado e aprendido nas escolas.

Com Lopes e Macedo (2011), temos sustentado a perspectiva de que o curriculo
deve ser compreendido em sua dimensdo discursiva e a politica como uma producao
cultural. Nesse sentido, afirmamos gque sua constituicao ocorre em constante tensdo com
a complexidade que atravessa 0s espacos escolares, marcados pelas diferencas e pelos
processos de identificacdo dos sujeitos envolvidos na produgdo curricular. Essa
compreensdo se orienta pela ideia de que o curriculo é articulado discursivamente por
professores, alunos e outros agentes, que, por meio de tradugbes contextuais, também
fazem as politicas nas escolas (Ball, 2016).

As articulagBes ndo séo lineares ou controldveis, mas configuram um movimento
imprevisivel, contingente e aberto a significacdo, reafirmando a impossibilidade de uma
politica curricular totalmente estavel ou fixa. Principalmente tendo em vista que essas
relacbes sdo postas em jogo nos processos de subjetivacbes, nas defesas e nos
investimentos teorico-politicos e das agéncias dos sujeitos. Nao ha como controlar o
futuro e, por isso, temos considerado esse processo de producdo da politica como
movimento imprevisivel, contingente e aberto a significacdo, por isso, incontrolavel.

A producdo da politica curricular, neste contexto, constitui-se nas relacGes e
articulagbes discursivas incontrolaveis e sempre desafiam uma racionalidade
questionando toda pretensdo de controle investida na politica curricular — a exemplo, a
BNCC e os curriculos estaduais -, estes que ndo sdo capazes de auxiliar nas respostas a
tudo que emerge e € constituido nessa dinamica. Figueiredo (2015; 2020) nos ajuda a
pensar o processo de significacdo do curriculo como movimento fluido, marcado pela ndo
objetividade.

E a relagdo ndo transparente entre racionalidade e a objetividade fica
mais a mostra pela ampliacdo dos diferimentos préprios do processo de
significagdo do curriculo na multiplicidade dos contextos de sua
producdo. (Figueiredo, 2020, p. 100).
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Nas politicas curriculares para a educacdo do campo atuais, que teve seus sentidos
modificados pela BNCC e por curriculos estaduais e locais, politica essa que é objeto®
dessa pesquisa, também é possivel identificar a hegemonizacdo dessa perspectiva
fundacional de curriculo, ao definir conhecimentos necessarios a formacdo de sujeitos,
definindo na sua parte diversa — existente nos discursos durante a construcdo da BNCC,
bem como nos curriculos estaduais. Estes conhecimentos s@o considerados e postos como
capazes de operar como ‘“sintese da diversidade existente no pais”, das diferengas e da
heterogeneidade reclamada e que emergem nos diferentes territorios, seja no territorio
campesino ou urbano, nas escolas do campo e também nas escolas urbanas.

A heterogeneidade é reclamada como forma de direito a uma educacao a partir da
trajetdria, do lugar, da realidade de sujeitos, que contemple os saberes e fazeres do campo,
mas ainda do principio de que ndo ha como prever um projeto de formag&o universal.

Parte-se do entendimento de que as relagdes do saber mobilizam as figuras do
aprender. Essa nocdo de relacdo é entendida como espaco de atividades do sujeito, inscrita
num tempo e, dessa forma, a mobilizacéo, a atividade e o sentido emergem como nogdes
centrais (Charlot, 2000).

Tal pensamento acerca da relagdo com o saber e aprender, permite-nos
compreender que 0s sujeitos aprendem em diferentes tempos, a partir de motivacdes,
contextos, aspectos que se diferenciam e sdo influenciados por muitos fatores produzidos
na familia, nas comunidades, escolas, entre outras instituicdes sociais. Assim, um
curriculo Unico nédo € capaz de formar na igualdade ou garantir aprendizagem em tempo
igual para todos os sujeitos de um pais, principalmente com realidades tdo diversas quanto
no Brasil.

Com isso, temos pensado as politicas como producéo cultural e contextual, fruto
de producdes e articulagfes discursivas, produzidas pelas ambivaléncias dos processos de
diferir, abertas as significacbes e tradugdes na producdo da politica. Nesses moldes, nos
inscrevemos juntamente com outros tedricos e autores pés-fundacionais que analisam as
politicas curriculares, 0s quais nos permitem pensar junto e a partir deles as politicas
curriculares para as escolas do campo em um contexto em que perspectivas de
centralizacéo curricular se fortalecem.

Com base nesses argumentos, temos realizado esse movimento tedrico e politico,

buscando investigar quais as demandas/discursos estdo articulados, de forma precaria e

20 A analise do objeto de pesquisa nessa tese é aprofundada e amplamente discutida no capitulo 5 e 6.
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contingente, em torno da demanda de uma educacao diferenciada para as escolas do
campo e, ainda, buscando compreender de que forma essas demandas/discursos, se
articulam com a discursividade do campo curricular com a perspectiva de centralizagao
curricular fortalecida pelas politicas curriculares atuais que chegam nessas escolas, mas
que ganham ainda mais forca no contexto pandémico.

A partir de Mainardes e Tello (2016, p. 04), temos pensado que ndo ha “escolha”
cientifica que ndo seja uma estratégia politica, pois, até mesmo “o posicionamento do
pesquisador pode ser definido como posi¢do dentro de varios campos, abrangendo o
objeto de pesquisa e o/s campo/s académico/s no/s qual/is a pesquisa esta posicionada”.

Ao tratar sobre a reflexividade ou a “socioanalise” Mainardes e Tello (2016, p.
04) enfatizam que “tais posicionamentos exigem reflexividade e considerag¢ao da posigdo
do pesquisador em relacdo ao campo e ao objeto de pesquisa, localizagao real em matéria
de analises, postura tedrico-metodologica, localizagdo espacial ¢ temporal” (Mainardes;
Tello, 2016, p. 04).

A pesquisa, nesse contexto € um investimento tedrico e politico em que o
pesquisador, examina ndo apenas 0s objetos sociais e sua histdria, mas os contextos que
envolvem esses eventos significativos a partir de tudo que é incorporado pelos
acontecimentos e eventos, marcas da discursividade do objeto que investiga.

Nesse sentido, ndo ha neutralidade nestas escolhas, nem tampouco s&o
voluntarias. Por isso, em uma abordagem discursiva, atendendo a necessidade de
construir um percurso investigativo a ser compreendido enquanto escolhas dentro de uma
abordagem tedrico-estratégica que dialogue com o objeto de estudo, a saber — as politicas
curriculares para as escolas do campo em uma perspectiva discursiva —, é que temos nos
esforcado para construir um processo de investigacdo comprometido de forma teérico-
estratégica para a analise da discursividade existente e em torno das politicas curriculares
para as escolas do campo.

Nesse sentido, buscamos entender os processos de significacdo, rompendo com
toda tentativa de objetividade ou tentativa de fundamentar de uma vez por todas, isso
porque qualquer verdade inscrita na promessa de um curriculo ‘poderoso’ e ‘garantidor’
de uma qualidade na educagéo, que contemple a diversidade dos povos do campo como
‘conjunto de conhecimentos éticos e plurais’ capazes de ser traduzidos em conhecimentos
ou conteudos, a serem incluidos numa base é fadado ao fracasso. Assim, curriculo é
discurso e pratica social, ndo podendo ser resumido a conteudos veiculados a uma

formac&o definida a priori como projeto possivel.
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Com esse movimento investigativo, nos afastamos da tentativa de apresentar
teorias, ou a partir das analises realizadas, proferir verdades e fundamentos acerca do
préprio objeto estudado. Assumimos com Borges e Lopes (2020, p. 117) a pretensdo de
oferecer com este estudo “outras nogdes de pesquisa que assumam as criticas ao
pensamento cartesiano e a suas reverberacdes, acentuando a importancia dos afetos nas
pesquisas. Fazemos isso ao operar com a perspectiva da teoria do discurso no campo do
curriculo”.

A pretensdo de fazer pesquisa no campo da discursividade, a partir da Teoria do
Discurso de Laclau e Mouffe, do pensamento da desconstru¢cdo do Derrida, tem
provocado a pensar a pesquisa em uma perspectiva pos-fundacional. Entendemos que
essa ndo € a unica porta de entrada ou possibilidade de considerar as subjetivacdes e 0s
aspectos contextuais que sdo presentes nas politicas curriculares e ainda nas pesquisas em
educacdo, focalizando o curriculo, como aponta Borges e Lopes (2021, p. 117) “ndo ha
caminhos e opcdes Unicas na perspectiva assumida por n6s”.

Portanto, tendo em vista essas premissas e as escolhas da abordagem teorico-
estratégica proposta e argumentada nesta tese, por si s0, j& afasta qualquer pretensao de
producédo de verdades, objetivismos, fundamentos produzidos a partir da metafisica. Ao
contrério, temos buscado questionar registros e pensamentos “amplamente difundidos
pela modernidade: status de verdade, objetivismo, determinismo, essencialismo,
centralidade do sujeito, racionalismo” (Borges; Lopes, 2021, p. 118), a0 mesmo tempo
em que tem nos permitido aproximar de um universo aberto a significacdo, o campo da
discursividade.

O desafio mais especifico nesta pesquisa, implica em esvaziar os locus de
racionalidade cartesiano e metafisico, nas politicas curriculares (Borges; Lopes, 2021) e
ainda no campo da educagdo do campo. Ao mesmo tempo, buscamos oferecer um debate
tedrico-estratégico que reivindica os aspectos contextuais e 0s processos de significacdo
na producdo das politicas curriculares.

A politica curricular, dessa forma, é vista como normatividade vazia impossivel
de ter um centro fixo ou de ser representada por um fundamento Gltimo devido sua
natureza constitutiva pela qual opera e é produzida (Lopes, 2017).

Dessa forma, a interpretacdo de curriculo como texto, construida a partir dos
estudos realizados, exige a discussdo de implicacdes tedrico-estratégicas relacionadas aos
investimentos teoricos e politicos que sustentam as politicas curriculares. Embora essas

politicas tenham a pretensdo de alcancar a centralizacdo e universalizacdo, é fundamental
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compreender que elas sdo atravessadas por articulacdes discursivas que revelam sua
contingéncia.

Esse movimento evidencia a impossibilidade de um curriculo essencial e
universal, destacando a necessidade de pensar o curriculo como espaco de disputa e
significacdo. Sendo a partir da tradugcdo que os sentidos sdo constantemente negociados
no ambito da democracia e da pluralidade, suturando a ordem do possivel e questionando
a construcdo de um curriculo essencial, necessario e universal, tal como a base - um
projeto incapaz de ser democratico “por que pressupde, antecipadamente, fechar a
possibilidade de outros curriculos, outras identificacbes educativas imprevistas na
estrutura que se julga essencial” (Lopes, 2017, p. 124).

Na pratica, pensar a normatividade como vazia, implica questionar a norma e seus
fundamentos, rompendo com perspectivas que tentam “impedir a continuidade da propria
politica de curriculo, tornando o curriculo apenas a implementacdo do que previamente
foi calculado” (Lopes, 2017, p. 124), apostando em traducdes constantes e pensando o
curriculo como um espaco-tempo no qual ndo ha identidades constituidas. Preferimos
apostar que, por ndo haver identidade a priori, 0 que ha sdo relacGes que a todo tempo
produzem identificagBes, entre elas a de conhecimento, curriculo, politica, escola,
educacdo, educacdo do campo.

A politica curricular é produzida, neste sentido, nas articulagbes imersas num
universo de significagbes e identificacbes que produzem sujeitos, conhecimentos,
curriculos, politicas €, “vincula-se ao imprevisto, ao imponderavel, ao que ainda esta para
ser escrito e a possibilidade de escrever e produzir novas experiéncias” (Lopes, 2017, p.
124). E a partir do compromisso com a alteridade nos processos de traducdo, que a
diferenca é assumida como produtiva e produtora de heterogeneidade, condicdo
necessaria para a producdo de sentidos e abertura do curriculo, tornando tais politicas
mais justas e plurais.

No entanto, é relevante destacar que, embora ndo tenhamos uma verdade ou
resposta ou fundamento Gltimo capaz de dar conta da explicagdo de fenémenos sociais, 0
préprio movimento de pesquisa nos provoca a tentar explicar e investigar problemas
sociais contingencialmente. A contingéncia € fundante na analise dos processos de
articulacdes que mobilizam sujeitos, produzem subjetivacdes, que também séo produtoras
de politicas.

No caso especifico, investigamos politicas curriculares para as escolas do campo

em um determinado municipio do agreste pernambucano, a0 mesmo tempo, nos
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posicionamos na contingéncia por entender que as articulacGes sempre estdo ocorrendo
como um movimento imponderavel. Por isso, colocamo-nos a pensar tais respostas como
contextuais e provisorias, e sobretudo, necessarias nesse movimento politico e tedrico de

investigacdo ao qual denominamos de tese.

4.3. Articulando as abordagens tedricas e investigando os sentidos produzidos em
politicas curriculares para a Educacdo do Campo

Os debates acerca de politicas centralizadoras ganham espaco nas discusses
sobre conhecimento necessario para o curriculo principalmente a partir de 2015, quando
iniciou as discussdes pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Embora sua
memoria discursiva tenha sido reativada, ja se falava sobre a criacdo de uma base comum
desde a promulgacgéo da Constituicdo Federal em 1998. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) também ja reforgava a sua ‘necessidade’, mas explicitamente
a partir do Plano Nacional da Educacdo em 2014, é que essa proposicdo é reativada,
ganhando hegemonia nos espacos de discussdes sobre conhecimentos e curriculos, mas
foi no ano de 2015, quando iniciou com mais veeméncia a discusséo pela producao de
uma base nacional.

Cabe destacar, que na trajetoria historica da Educacdo do Campo — uma trajetéria
ainda em construcdo —, as lutas e movimentos em torno de uma educacéo do e nho campo
sempre foram em desfavor a Idgica de um curriculo Unico, centralizado, seja em nivel
local como o caso dos municipios (urbano e rural), seja em nivel nacional como o caso
da BNCC que é comum a todos os estados, independentemente de sua localizagdo
geografica e dos aspectos culturais.

No entanto, a luta dos movimentos em torno de uma educagdo do campo, das
novas identificagdes politicas, sempre foi pela escolarizacdo, mas sobretudo, por uma
escola gque de algum modo dialogasse com os modos de viver do e no campo, pela criacdo
de curriculos contextuais, fruto das experiéncias e de saberes e fazeres dos povos do
campo.

Os discursos que antes circulavam e tratavam de uma ‘necessaria’ elaboracéo de
uma base comum, que antes estavam dispersos e desarticulados, passam-se a se articular,
a disseminar suas logicas e tomar novos movimentos na defesa por conhecimentos
necessarios a um curriculo nacional, embora que para isso, seja necessario ‘expulsar’ as

diferencas que assombram essa totalizacéo.
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No sentido de atualizar ou modernizar as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), foi criada a BNCC, com um
esforco explicito no sentido de “atualizar” ou “modernizar” os curriculos nacionais e
locais, atrelado as discussdes conservadoras e de interesses politicos e econdmicos. Essa
atualizacdo como aponta Oliveira et. al. (2013) é produzida através da articulacdo entre
as logicas sociais “que legitimam as estruturas tradicionais de hierarquizacao e
dominacdo social — de classe, raca, género, orientacdo sexual, etc. — e as principais logicas
sociais que caracterizam a sociedade midiatizada e o mercado neoliberal.” (Oliveira;
Oliveira, 2018, p. 18).

A preocupacdo que move tal exercicio investigativo ndo é a necessidade de
perceber ou enxergar a existéncia de determinado fato, discurso, condi¢do, mas
compreender 0S cursos, percursos, movimentos, em sua articulacdo, observando a
existéncia, a contingéncia e sua historicidade (Oliveira et al., 2013). Assim, faz-se
necessario nessa investigacdo discutir sobre a construcdo e o carater politico pelo qual a
Educacao do Campo torna-se hegemdonica ao longo de sua trajetoria historica, afastando-
se da objetividade social.

Sobre isso, enfatizamos que a hegemonia ndo pressupde um apice como chegada
sem volta ou algo que uma vez alcangado terd uma plenitude, uma ‘presenca’ estavel.
Mas como contingente, se faz necessario articular uma série de movimentos, defesas de
demandas que ora se aproximam com perspectivas mais democréticas de educacao, ora
retorna as demandas iniciais quando a diferenca é enfrentada como promessa da ‘boa’
educagdo. Dessa forma, insurgindo como ameaga ou ‘algo’ que expulsa a legitimagao da
unidade e da qualidade da acdo pedagogica na ‘diversidade’ nacional tal como apontam
as justificativas em defesa da BNCC.

Portanto, a fim de imprimir algumas respostas contextuais provisorias, e na
tentativa de entender quais sdo as demandas/discursos que estdo articulados, de forma
precaria e contingente, em torno da demanda de uma educacdo diferenciada para as
escolas de campo, buscando compreender como as demandas de um curriculo nacional e
estadual se articulam com a discursividade do campo curricular local e com 0s processos
de diferir, é que apresentamos a fundamentacéo tedrica-estratégica da pesquisa.

Essa escolha de uma abordagem teorica-estratégica para pensar essa tese nao €
neutra e € uma articulacdo e um investimento tedrico e politico, cuja investigacao propde-
se a pensar o0s sentidos produzidos nas politicas e curriculos para as escolas do campo, e

apresenta enquanto seu objetivo geral: Compreender como a educac¢do do campo vem
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sendo significada nas politicas curriculares e nos curriculos para as escolas do

campo no municipio de Brejo da Madre de Deus — PE.

4.3.1. Fundamentacdo tedrico-estratégica da pesquisa

No campo das politicas curriculares no Brasil, a incorporacdo do enfoque teorico
analitico desenvolvido por Ball tem sido operado por autores como Lopes (2004; 2008;
2011), Lopes e Macedo (2011). Largamente conhecido como Abordagem do Ciclo de
Politicas (ACP), a ACP tem ganhado amplo debate nos escritos de Ball e Bowe (1992),
Ball e Mainardes (2011), além de viabilizar um conjunto de analises que tenta dar conta
da complexidade das politicas curriculares.

Muitos tedricos, mais recentemente, tém ampliado o debate acerca das politicas
curriculares e de curriculos, operando com perspectivas pés-fundacionais e, por meio da
Teoria do Discurso e de algumas nogbes como hegemonia, cadeia articulatéria vem se
movimentando em contraposicdo a perspectivas mais estruturais e ainda questionando o
que vem se constituindo nos dias atuais como modos de producéo de identificacdes e,
simultaneamente, na producdo de praticas, acGes e textos considerados como
obrigatorios, como é o caso da BNCC e dos curriculos estaduais.

No caso do campo curricular essas identificacdes circulam em torno da definicéo
de escola, curriculo, professor/a, aluno/a, ensino, conhecimento, qualidade da educacéo,
aprendizagem, dentre tantos outros significantes. Essa tentativa de fixacdo ocorre
principalmente na atualidade com as reformas curriculares atuais, nas quais “modos de
compreender o mundo e as a¢cdes no mundo sao estabilizados e universalizados, como se
ndo fosse possivel pensar/ser/agir de outra maneira” (Lopes, 2017, p. 110).

Ao operar sobre a hegemonia, Lopes (2017) afirma ainda a forma como os atos
de poder podem possibilitar a constituicdo de certas identificagbes e como por vezes,
bloqueiam ou ‘tentam’ bloquear outras possibilidades identitarias. Nas palavras da autora,

as decisoes politicas dependem dos atos de poder,

(...) tais decisdes ndo tém uma base racional — uma epistemologia, uma
determinacdo — obrigatdria e necessaria, bem como ndo se fundam de
uma vez por todas, sdo passiveis de serem modificadas e questionadas.
A estabilidade produzida por tais decisdes politicas ndo € apenas
momentanea (ainda que esse momento possa ser identificado como de
longa duragdo), mas ilusdria e precéria. (Lopes, 2017, p.111).
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Outros autores como Lopes (2017), Cunha (2015), Costa (2018), Macedo (2014
2016; 2017) tem operado com a Teoria do Discurso em congruéncia com o pensamento
da Desconstrucao do Derrida e com algumas noc¢es como alteridade e différance.

Abordando noc¢des laclaunianas e derridianas, os primeiros abordam de forma a
pensar as politicas curriculares, as politicas de ciclos e o conhecimento no campo do
curriculo, ja a ultima autora, tem pensado o curriculo, a questdo da diferenca alem de
aprofundar o debate sobre os agentes politicos que tém atuado na tentativa de
hegemonizacdo de uma base com o pretexto de ‘mais’ qualidade na educagao, bem como
tem investigado como o discurso de ‘igualdade de acesso’ e “‘unidade no ensino’ para uma
‘justica social’ tem justificado o empenho da BNCC na universalizagao e centralizagao
dos conhecimentos.

O que é comum entre 0s pensamentos e nogbes desenvolvidas por Laclau e
Derrida, € que ambos aprofundam a falta constitutiva como potente para a hegemonia.
Levando essa nocao adiante pode auxiliar no pensamento da falta constitutiva na politica
e nos curriculos para a escola, discutindo o pensamento politico curricular que busca
controlar aquilo que € lido como faltoso a si, no caso o conhecimento (Costa, 2018)
representado com as atuais reformas, definindo que conhecimentos poderosos séo
necessarios para a formacdo, intentando sobre o controle do outro, o controle
imponderavel. Essa tentativa de controle, exclui sobretudo, o Outro invisivel que
assombra a pretensdo de universalizagdo/centralizagéo curricular.

Essa falta e a ndo transparéncia a si sdo constitutivos e proprios da natureza da
linguagem. Os projetos unificados e definitivos, embora sejam pensados como universais
e centralizados, passiveis de controlar conhecimentos, curriculos, formacéo e avaliagdes,
contudo, ndo excluem a responsabilidade politica daqueles que agem e fazem politicas na
escola. Esses modos de ser e agir sdo “opgdes particulares realizadas em certos contextos
histdricos especificos, em determinadas relagbes de poder, em dadas condicdes de
existéncia” (Lopes, 2017, p. 110) e, por isso, sdo contingentes e incontrolaveis.

Temos pensado as politicas curriculares como entidades discursivas, no sentido
abordado por Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2015), ao explorarem "a natureza
discursiva de todas as acOes, praticas e formacdes sociais" (Glynos; Howarth, 2018, p.
62). Nessa perspectiva, entendemos que a natureza discursiva da politica curricular exige
uma andlise das praticas e formacdes sociais evidenciadas na sua textualizacao
(documentos) e ainda nas traducGes das politicas, considerando os significados que

emergem de suas articulacGes e dos contextos sociais que as envolvem.
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A nocdo de discurso, segundo Laclau e Mouffe “sinaliza a centralidade do
significado” (Glynos; Howarth, 2018, p. 62), isso quer dizer que, por mais que um objeto
exista independente de suas relagGes sociais ou da forma que se apresente, somente pode
ser nomeado de forma precéria dentro de uma configuragdo ou contexto discursivo

especifico. E mais, em outras palavras, 0s autores ressaltam que

Uma identidade de um objeto é dada pelos discursos particulares ou
sistema de significados dentro dos quais ela é constituida.
Resumidamente, praticas sociais podem coalescer em constelagdes ou
sistemas de praticas que denominamos regimes e ambos, regimes e
praticas, estdo localizados dentro de relacBes sociais discursivas.
(Glynos; Howarth, 2018, p. 62).

Amparada pela noc¢do de contingéncia radical, temos investigado as politicas
curriculares para as escolas do campo, no sentido de compreender quais os sentidos que
sdo produzidos nas politicas curriculares e nos curriculos para a Educacdo do Campo, em
um contexto em que perspectivas de centralizacdo curricular se fortalecem, nas escolas
do campo em um municipio. Nessa direcdo, Glynos e Howarth (2018, p. 63) ainda
enfatiza que “qualquer campo de relagdes sociais discursivas ¢ marcado por uma
contingéncia radical, no qual contingéncia radical refere-se a instabilidade inerente (como
oposto ao acidental) da identidade dos objetos”.

N&o intentamos, com esse movimento investigativo, definir a priori, alguns dos
sentidos que sdo produzidos e listad-los como ‘aplicaveis’ ou ‘transparentes a si’. A partir
da contingéncia, temos pensado as cadeias de equivaléncia e diferenca como potentes e
necessarias nas articulacGes politicas e, por isso, temos visto a falha constitutiva de
qualquer objeto como impossibilidade para alcancar uma identidade plena, nas palavras
de Derrida esse sentido de impossibilidade pode ser representado por uma “indecibilidade
estrutural”. Com isso, ndo negamos a existéncia de uma estrutura, mas nos posicionamos
com autores quem pensam uma estrutura descentrada e néo fixa, questionada pela ideia
de ndo possibilidade de apresentar uma esséncia plenamente constituida de uma pratica,
regimes ou ldgicas.

Propomos a partir da perspectiva pos-estrutural, compreender de que forma os
sentidos sdo produzidos nas politicas e nos curriculos das escolas do campo em um
cenario de ‘centralizacdo curricular’, buscamos ‘caracterizar’ ou ‘pensar’ 0S movimentos
e articulagbes pelas quais perpassam as articulagbes discursivas em torno de uma

educacdo do e no campo.
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A “Educacdo do Campo” como elemento discursivo articulado nas discussdes das
reformas curriculares mais recentes, as quais se discutiu a ideia de conhecimentos
“validos e poderosos” para um curriculo “comum”, pode ser pensada e explicada a partir
de alguns alinhamentos tedrico-estratégicos.

O primeiro provém da Teoria do Discurso (TD) de Ernesto Laclau e Mouffe
(2015), os quais enfatizam que os discursos se constituem a partir de articulacbes
emergentes de formacdes discursivas ja existentes. Sobre isso, é possivel analisar de
forma retrégrada a luta por uma educagdo do e no campo, a demanda por uma educagao
pensada do e no territério campesino em contrapartida a um formato de educacdo
‘urbanizado’ ou ‘centralizado’ ofertado para as criangas, jovens e adultos que estudam
nas escolas campesinas.

A luta ndo é apenas pela escolarizacdo ou pelo acesso a escola. Essa luta inclui
outras demandas sobre a importancia de contemplar nos curriculos dessas escolas
conhecimentos que reafirmem a cultura, os saberes e fazeres desses povos. Além da
defesa por uma normatividade vazia, que abra espaco para 0s processos de diferir no
curriculo, que ele possa ser reativado e ressignificado diante da realidade desses povos,
realidade que ndo é estavel e ndo é possivel de representa-la em um curriculo “comum”.

A propria no¢do de articulacdo ja traduz a necessidade de uma politica curricular
e de curriculo aberto ao porvir. Sendo assim, a politica curricular e o curriculo por ser
vistos como discurso, sdo fruto de uma produgdo contextual e cultural (Lopes, 2004;
2018). Esse olhar, a partir dessa abordagem, tem possibilitado pensar a abertura a
significacdo como investimento radical e democratico, sendo relevante pensar a politica
curricular e o curriculo comprometidos com a alteridade e com os diferentes modos de
diferir.

No contexto de uma formacdo discursiva, 0s autores pontuam que podemos
chamar de articulacdo qualquer pratica que estabeleca uma relacdo entre elementos de tal
modo que a sua identidade seja modificada como um resultado da pratica articulatoria”.
O discurso neste contexto, € a totalidade estruturada resultante desta pratica articulatéoria”.
As posices diferenciais articuladas no discurso, podem ser entendidas como momentos,
ja os elementos sdo “toda diferenga ndo discursivamente articulada” (Laclau; Mouffe,
2015, p. 178).

Nessa perspectiva, podemos fazer aqui uma leitura em que as demandas
articuladas e as posi¢oes articuladas no discurso em defesa de uma educacdo do campo,

as quais constituiriam ainda as diretrizes curriculares para as escolas do campo foram
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constituidas em momentos a partir de uma cadeia de equivaléncias. Em contrapartida, ja
analisando as politicas curriculares atuais sob 0 nome de BNCC (2018) e do Curriculo do
Estado de Pernambuco (2019) em seu viés de pensamento fixo e universal, outras
demandas ‘diferenciais’ ficaram ‘de fora’ de um curriculo comum, que por ser cheio de
sentidos ‘ndo representados’, articularam-se numa cadeia de diferengas. Dessa forma,
caracterizamos a ‘Educagdo do Campo’ nas politicas curriculares atuais como elementos,
sendo essa diferenca ndo discursivamente articulada, como nos provoca a pensar Laclau
e Mouffe (2015).

A partir dessas ferramentas tedrico-estratégicas, concebe-se a “Educagdo do
Campo” como um elemento discursivo que se articula a outros elementos e, por meio
dessa articulacdo discursiva, busca pela hegemonia de determinados discursos,
principalmente nas politicas curriculares mais recentes. Tais politicas curriculares atuais
buscam a fixacdo de Idgicas sociais especificas, provenientes dos momentos de ascensao
e avanco do desmonte da educacdo no pais, bem como da hegemonia de idearios
neoliberais operantes, atuando a partir de interesses mercadologicos, econémicos e
empresariais e se fortalecendo com o controle dos curriculos, a formacdo e a avaliacao e,
no limite, a performatividade?..

Tais logicas sociais, representadas por discursos performativos acerca do
conhecimento operado pelo controle, buscam a adequacdo da educacgdo aos valores do
mercado e demandas hegemonicas nas quais operam a prevaléncia dos rankings em
avaliacbes nacionais em detrimento ao investimento em uma educacdo de qualidade
socialmente referenciada. Com isso, pensamos as politicas curriculares para as escolas do
campo como um campo em disputa, marcado pelas tentativas de fixar conteidos minimos
garantidores de uma fantasia ‘a qualidade da educacéo e universalizagdo do ensino via
uma base’.

Nestes termos, a abordagem tedrico-estratégica que temos operado, tem nos
possibilitado compreender a producdo de sentidos de politicas e de curriculos para as
escolas do campo, neste cenario das reformas curriculares atuais. Dito isso, citamos a
escolha pela teoria escolhida como possibilidade de produzir explicagbes — sempre
contingentes —acerca do objeto pesquisado. Nos incorremos no risco de produzir pesquisa

com o0s pressupostos tedrico-filosoficos-epistemoldgicos e ndo dar conta da

21 E relevante destacar que esse avanco do conservadorismo e politicas centralizadas tem ocorrido ndo
somente no Brasil, sobre a mesma logica, como Ball et al (2016) tem nos apresentado em seu livro “Como
as escolas fazem as politicas — atua¢do em escolas secundarias” analisando as escolas no Reino Unido.
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complexidade que exige e do abandono a pressupostos inteligiveis, a criacdo de caminhos
e de percursos estruturados.

Nos autorizamos ao risco de tentar fazer pesquisa na perspectiva pos-estrutural e
mesmo nos inscrevendo na busca incansavel por alternativas e outras formas de pesquisar,
nesse movimento inaugural de pesquisa, estamos cientes de que caminhamos na tentativa
de escapar das formas mais convencionais de fazer pesquisa. Mas ao mesmo tempo,
estamos inscritos num movimento contingente, num gesto de autoria e, nessa direcao,
seguimos na escolha tedrico-estratégica pensando ser possivel desenhar rastros ao invés
de estradas.

Esse € um percurso de autoria desenhado sob riscos, pensados a partir das
afetacdes, dos rastros, pensados e escritos com as escrituras que ha em nés, com aquilo
que pensamos, e sobretudo, com as leituras que nos fazem refletir e dizer, afetados ainda
pelo porvir, que ndo conseguimos ver, dizer, prever e tampouco controlar.

Pensamos 0s movimentos na producéo das politicas e as articulacdes engendradas
no social, neste percurso investigativo, quando nos propomos a analisar a trajetéria de
lutas e conquistas dos movimentos sociais na producéo de politicas publicas para a
Educacéo do Campo (Objetivo especifico I). Compreendemos que as préaticas sociais que
constituem a luta por uma educacdo do e no campo, que extrapola a demanda por
escolarizacdo e se aprofunda na necessidade de considerar aspectos étnicos, culturais,
territoriais, identitarios, a diferenca, incluindo os questionamentos aos modelos Unicos de
curriculos, utilizando desses discursos articulados como objetivos de luta para a
constituicdo de um direito dos povos do campo, previsto ja na LDB e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais como o direito a educacdo pensada no e a partir do lugar, do
territério, mas ainda dos saberes e fazeres dos povos campesino.

Temos operado com o contexto politico da e na produc¢do curricular, quando nos
propomos a investigar o ciclo da producéo de politicas curriculares nacionais e locais,
focalizando os processos articulatorios que mobilizam sujeitos e grupos por determinada
finalidade na direcédo de uma politica curricular para a Educacao do Campo, (Objetivo
especifico 1), bem como quando nos dedicamos a analisar as articulagdes discursivas
na producao de sentidos e nos processos de tradugdo das politicas e dos curriculos para
a educacao do campo em Brejo da Madre de Deus PE (Objetivo especifico V).

Entendemos que o contexto politico das politicas curriculares para a educacao do

campo e constituido por meio de mobilizagbes coletivas, na tentativa de construir
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politicas — aqui nos referimos a textos politicos ou textualizacdo, mas também a praticas
— mais justas e plurais.

Por isso, partimos da premissa de que, como as praticas e regimes sdo entidades
discursivas (Laclau; Mouffe, 2025), ao enfatizar a natureza discursiva de todas as agoes,
praticas e formacdes sociais e levando em conta as nogfes de contingéncia e de
articulacdo que assombra toda e qualquer tentativa de defini¢cdes e fundamentos ultimos,
é que temos pensado as politicas no contexto investigado como configuracao discursiva
especifica, que articulou-se e tornou-se equivalente constituindo-se hegemdnica.

Temos pensado com Laclau e Mouffe (2015) que ndo ha identidades pré-
definidas, ou politicas com sentidos definidos a priori. Por ser discursiva, o discurso da
politica sinaliza a centralidade do significado, isso porque os sentidos se produzem
contingencialmente e precariamente nas traducfes da politica, nas invencles e
investimentos tedricos e politicos propostos na e com as préaticas.

Glynos e Howarth (2018, p. 62) ressaltam que “a identidade de um objeto ¢ dada
pelos discursos particulares ou sistemas de significados dentro dos quais ela é
constituida”. Neste sentido, para que haja hegemonia € necessaria uma articulagdo, como
diria Laclau e Mouffe (2015, p. 39) “em decorréncia de uma pratica externa ou
articuladora”. Em outras palavras, para que haja hegemonia e as politicas sejam
constituidas como tal, se faz condigdo necessaria “uma articulagdao contingente” esta que
“@ enunciar uma dimensdo central da “politica”.” (ibidem).

Sobre as articulagBes no processo da producéo das politicas, podemos entendé-las
melhor a partir do pensamento de Laclau e Mouffe (2015) quando associam as logicas
politicas como um composto de l6gicas da equivaléncia e l6gicas da diferenca. As logicas
de equivaléncia e diferenca, neste sentido, representam o processo dinamico pelo qual
fronteiras politicas sdo construidas, estabilizadas, fortalecidas ou enfraquecidas”.
(Glynos; Howarth 2018, p. 65).

E mais, a l6gica da equivaléncia implica a construcao e o privilégio de relacdes
antagonisticas. Em contrapartida a l6gica da diferenca opera por meios de outros
discursos delineados na tentativa de romper essas cadeias de equivaléncia. Para melhor
exemplificar as ldgicas de equivaléncia e I6gicas da diferenca, pensamos a partir do que
foi enfatizado por Laclau e Mouffe (2015) acerca do espaco interno de uma formacéo,
visto como sistema relativamente instavel de diferencas, a saber, instdvel porque é

contingente e incontrolavel.
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Nas palavras dos autores, € importante pensar a noc¢ao de equivaléncia como a
possibilidade de formacao de “uma totalidade” possa assumir um carater hegemonico.
Isso porque,

E a logica da equivaléncia que introduz a negatividade no campo do
social. Isto implica que uma formacdo s6 consegue significar a si
mesma (isto é, constituir-se como tal) transformando os limites em
fronteiras, constituindo uma cadeia de equivaléncias que construa o que
estd além dos limites como aquilo que nédo é. E apenas por intermédio
da negatividade, da divisdo e do antagonismo que uma formagéo pode
se constituir como horizonte totalizante. (Laclau: Mouffe, 2015, p.
224).
Concomitante a isto, é importante pensar na impossibilidade de uma totalizacao,
como demandas diferenciais ndo conseguem ser representadas na formagéo da cadeia de
equivaléncias, sendo “expulsas”, um ‘“algo negativo” que ndo pode ser representado.

Neste caso, 0s autores apontam que

[...] a légica da diferenca ndo é suficiente para construir limites, pois se
ela fosse exclusivamente dominante, o que se situa além dela s6 poderia
ser outras diferencas, e a regularidade destas as transformaria em parte
da prépria formagdo. Se permanecermos no campo das diferengas,
ficamos no campo de uma infinitude que impossibilita pensar qualquer
fronteira e que, consequentemente, dissolve o conceito de "formagéo™.
[...] Se, pelo que se disse, fica claro que esse além ndo pode consistir
em algo positivo uma nova diferenga -, entdo, a Unica possibilidade é
gue ele consistird em algo negativo. (Laclau: Mouffe, 2015, p. 224).

Se a equivaléncia é uma formacdo de demandas que se tornou hegemdnica,
podemos analisar a BNCC e os curriculos estaduais, como um discurso de universalizagdo
do ensino, do controle do conhecimento, dos curriculos, formacdo e avaliacdo que
disputavam sentidos nas politicas e nas comunidades epistémicas. Dessa forma, a
diferenca ou a différance, ¢ o que “ndo cabe no curriculo” cuja proposta de
universalizacdo extrapola os limites éticos, plurais e democraticos pelos quais sdo
reclamados nas politicas curriculares para a educagdo do campo.

Quanto a traducdo e a desconstrugdo das politicas, temos pensado na medida em
que buscamos analisar os sentidos em disputas na producéo das politicas curriculares
para a Educacdo do Campo no Curriculo do Estado de Pernambuco e nas politicas
curriculares locais (Objetivo especifico I11). Pensamos ser relevante compreender as
disputas nas politicas curriculares e nas politicas para a educagdo do campo nos dias

atuais, entendendo quais demandas aparecem na BNCC e no Curriculo de Pernambuco
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como fantasmas/discursos que atuam como “for¢a por tras daquela operagdao” (Glynos;
Howarth, 2018, p. 65-66).

Ao operar com a traducdo e desconstrugdo, buscamos, sobretudo, entender a
resisténcia a mudanca das préaticas sociais, mas ainda a velocidade e dire¢do de mudanca
quando isso acontece. Temos pensado que a centralidade do conhecimento tal como se
evidencia na BNCC, apresenta uma narrativa fantasmatica, uma promessa de plenitude-
por-vir que pode ser vista a partir do discurso de qualidade e universaliza¢do do ensino.

A pretensdo como promessa de uma plenitude pode apresentar imagens de
onipoténcia ou de controle total. Contudo, buscamos a partir da analise empreendida, tal
como ja citado algumas das justificativas, compreender como os “sujeitos organizam sua
satisfacdo”. Dito de outro modo, buscamos a partir das logicas de equivaléncia e logicas
de diferenca de Laclau e Mouffe (2015), entender a dimensdo ontoldgica dessa
investigacdo, pois como sendo constitutiva, 0s sujeitos experienciam e medeiam a
realidade social de diferentes maneiras.

No caso especifico desta pesquisa, sera considerada a analise dos documentos que
se constituem enquanto politicas curriculares nacionais e municipais, reconhecendo,
porém, que os docentes, enquanto agentes criativos, desempenham um papel significativo
na traducdo dessas politicas ao investir teoricamente e politicamente na construcdo de
curriculos mais democraticos, plurais e comprometidos com a alteridade. Assim,
reiteramos que ndo abordaremos enfaticamente o contexto da pratica da producdo de
politicas para as escolas do campo no municipio em questdo, mas que tal escolha ndo
reduz os investimentos nas traducdes das politicas e na producdo da textualizacéo,
significando apenas que estaremos nos concentrando em uma analise documental para a
investigacao do objeto.

Portanto, com base nos argumentos ja tecidos e pelo desejo que esta pesquisa
produza sentidos para 0 campo e para nos, temos pensado as ldgicas de equivaléncias e
diferenga enquanto construcdes contingentes e finitas, que “capturam” um dado momento
e ja ndo mais € o que foi. Assim, essas logicas podem ser contestaveis e revisaveis a luz
de condicBes cambiantes e desenvolvimentos tedricos outros.

Contudo, nos inscrevemos como autorizados a fazer escolhas teoricas e politicas
em torno das possibilidades de fazer pesquisa em educacdo em uma perspectiva pds-
estrutural e pos-fundacional.

Ao longo dessa secdo, foi crucial mostrar em véarios pontos, as escolhas e

abordagens tedrico-estratégicas feitas. Devemos agora, pensar em uma possibilidade de
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esboco ao desenho da pesquisa empirica sobre a producédo de sentidos nas politicas e nos
curriculos para as escolas do campo em um contexto de centralizacdo curricular.

Com isso, acreditamos que as abordagens tedrico-estratégicas pensadas e
apresentadas até aqui, as logicas de equivaléncias e diferencas em didlogo com o
pensamento de Laclau e ainda algumas articulacdes com o pensamento de Derrida, podem
auxiliar consideravelmente na realizacao de explicacgdes criticas a respeito da significacdo
da educacao do campo nas politicas curriculares para a educacdo do campo e escolas do
campo de um municipio do agreste pernambucano. Ao finalizar esta se¢do, retomamos
uma apresentacdo no qual esbogamos um desenho da pesquisa, “riscos” sob “os rastros”

possiveis pensados para essa investigacdo em politica curricular.

4.4. Abordagem tedrico-estratégica para pensar a pesquisa em Politicas
Curriculares para a Educac¢éo do Campo

Nesta secdo, apresentamos em contraposi¢cdo as possibilidades metafisicas e
cartesianas de fazer pesquisa, as quais Derrida ja se opunham ao pensar a desconstrucdo
da linguagem, ao mesmo tempo em que Laclau e Mouffe (2011) ja questionava estruturas
e fundacionalismo na operacdo com as nocdes de articulagcdo e hegemonia, estes que
seriam pensamentos fundantes para pensar a constitui¢do do social, o poder e a politica.

Aqui, iniciamos uma tentativa autoral de desenho ou de realizar riscos/rabiscos,
0S quais representam ndo uma estrutura metodologica, mais precisamente
percursos/pensamentos/nocBes/investimentos tedricos e politicos os quais tem me
auxiliado nesse movimento investigativo e pelos quais tem sido possivel pensar as
politicas de curriculo para a educagdo do campo, objeto de pesquisa dessa tese.

Para dar conta da complexidade das politicas curriculares, apontamos a partir e
com outros autores, 0 pés-estruturalismo como potencial para contribuir com abordagens
e referenciais analiticos nas investigacfes de pesquisas empiricas em educagdo,
principalmente pela possibilidade de articulagdo entre a Teoria politica do discurso de
Laclau e Mouffe (2015), na tentativa de compreender os sentidos produzidos nas politicas
e nos curriculos para as escolas do campo em um municipio do agreste pernambucano.

Na perspectiva do discurso — perspectiva a qual apresentamos e nos amparamos
neste projeto de pesquisa — a realidade do social é constituida discursivamente por meio
de arenas e processos de disputas, negociacdes e resisténcias entre diferentes discursos

que ao entrar em conflito, articulam-se e/ou deslocam-se na busca para atribuir sentidos
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as praticas sociais. Assim sendo, a partir da abordagem para analise de politicas no campo
das discursividades com a Teoria de Laclau e Mouffe (2015), especificamente as politicas

Curriculares para a Educacdo do Campo, é empreendido um esfor¢o no sentido de:

[...] romper com a verticalidade de leituras das politicas, seja por
filiacdo estadocéntrica, circunscrigdo as determinagdes do mercado ou
do capital, seja, no extremo oposto, pela crenga na autonomia irrestrita
de atores sociais localizados na pratica das escolas (Lopes; Cunha;
Costa, 2013, p. 393).

Ao considerar as permanentes tensdes e articulagdes no campo do social que
envolve o ciclo das producdes das politicas, faz-se necessario, pensar as Politicas
Curriculares para a Educacdo do Campo, na perspectiva de Laclau e Mouffe (2015),
considerando o ndo fechamento do social e, portanto, um campo (do social) marcado pela
ideia de

[...] poder como lugar vazio, com a relacdo constitutiva entre particular
e universal, entre diferenca e equivaléncia e a disseminacao de sentidos
gue pde a vista a contingéncia de toda decisdo, a precariedade de todo
contexto, a historicidade de toda hegemonia (Laclau apud Lopes et. al.,
2013, p. 395).

Nesse sentido, de modo a enriquecer a nossa analise, trabalharemos ainda com as
contribui¢es tedricas de Laclau e Mouffe (2015) para a compreensdo da luta hegeménica
na producdo das politicas de Educacdo do Campo. Pensar nas politicas publicas de
Educacdo do Campo é pensar que estas politicas sdo constituidas por sujeitos
descentrados, que falam de um lugar, produzem discursos a partir de contextos, saberes,
fazeres. Desse modo, faz-se necessario compreender a linguagem como constituinte do
social e entender que estamos simbolicamente mediados pelo social.

Estas abordagens, nos permite entender a politica de Educacdo do Campo na sua
feitura, nas articulacdes que sdo engendradas no processo politico e suas diferentes
dimensGes, bem como a negociagédo na/com a diferenca, possibilitando a compreenséo de
que € na possibilidade do “entre-lugar” entre politica curricular ¢ o vivido que os campos
de significagdo na “articulagdo-desarticulacdo-(re)articulacdo de enunciados [...] [se]
evidenciam e deslocam a diferenca” (Frangella; Barreiros, 2010, p. 13), e a0 se recriar a
partir dessas fronteiras fluidas, essa politica, bem como o curriculo dessas escolas do
campo, torna-se movedico, hibrido, na possibilidade do “entre-lugar” de enunciacao.

Laclau e Mouffe, 2015) sobre o termo “discurso” e seu uso, ressalta que ndo se

refere a uma combinacdo de fala e escrita, embora estes atos sejam componentes de
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totalidades discursivas. Por isso, sobre ao tentar fazer uma analogia ao termo “discurso”

e uma situacdo do cotidiano, os autores afirmam que

NG6s o usamos para enfatizar o fato de que toda configuracdo social é
significativa. Se uma pessoa chutar um objeto esférico na rua ou se
chutar uma bola em um jogo de futebol, o fato fisico € 0 mesmo, mas
seu significado é diferente. O objeto é um futebol somente na proporcéao
em que estabelece um sistema de relagbes com outros objetos e essas
relagBes ndo sdo dadas pela mera materialidade referencial dos objetos,
mas sao socialmente construidas. Esse conjunto sistematico de relagdes
é 0 que chamamos de discurso (Laclau; Mouffe, 2015, p. 39, grifos dos
autores).

Portanto, discurso é entendido como linguagem, mas também como prética social,
e esta linguagem s6 se faz possivel de ser porque se inscreve na historia dos sujeitos, em
seus contextos e em suas trajetdrias. Mendonca (2014), partindo da concepcdo de discurso

de Laclau e Mouffe, afirma que,

Discurso é uma categoria que une palavras e agdes, que tem natureza
material e ndo mental e/ou ideal. Discurso € pratica — dai a ideia de
pratica discursiva — uma vez que quaisquer a¢des empreendidas por
sujeitos, identidades, grupos sociais sdo acgdes significativas
(Mendonga, 2014, p. 149).

Portanto, temos compreendido que ndo ha uma separacao entre politica e pratica,
e ao pensar a politica a partir da categoria discurso, entendemos que ha uma imbricacéo
e permanente tensao entre o global e o local, sendo assim, a ideia de pratica discursiva,
ou seja, um momento da politica (Lopes et al., 2013). N&o ha um sentido negativo nestas
negociagdes ocorridas no “entre lugar” das politicas (Bhabha, 1998), ao contrario, estas
mobilizagdes possibilitam que a traducdo opere no proposito de ampliar o sentido de

politica.

4.4.1. A Constituicdo do Corpus e Desenho da Pesquisa

Diversos autores, no campo das politicas educacionais tém mostrado
preocupacdes com a coeréncia das investigagdes nas pesquisas em politicas,
principalmente no que concerne a coeréncia epistemetodoldgica que direciona e conduz
os elementos e etapas da investigacdo (Tello (2012), Mainardes (2009; 2015; 2016), Tello
e Mainardes (2015), entre outros).

Sobre esse aspecto, Tello (2012) ressalta que é indispensavel que exista uma
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relacdo e coeréncia entre a epistemologia na qual o autor/pesquisador assume e 0s
métodos elencados para a investigacdo de politicas educativas, a qual devemos aqui
situar. De acordo com o Enfoque da Epistemologia da Politica Educacional (EEPE)?,

abordado principalmente por Tello (2012):

Los investigadores em politicas educativas muchas veces dan por
suposto la epistemologia de sua investiogaciones, es decir los
componentes de Posicionamiento epistemoldgico, Perspectiva
Epiestemoldgica y Enfoque Epistemetodolégico desde el cual realizan
sua investigaciones. Estos componentes constituyen lo que hemos
denominado el Enfoque de las Epistemologias de la Politica Educativa
(EEPE). (Tello, 2012, p. 62).

Nota-se que h& uma preocupagdo sobre a coeréncia e consisténcia na andlise e
investigacdo em politicas educacionais, 0 que exige do pesquisador dessa area, uma
reflexividade ética sobre os processos e contextos das politicas, entendendo este
movimento como um deslocamento dos sentidos expressos do texto a pratica — embora
ndo consideremos que ha essa separagdo —, e anunciam-se a partir dos sentidos e contextos
constituidos pelos sujeitos nas traducBes (Tello, 2012). Esse esguema analitico no
processo de investigacao possibilita que haja uma reflexdo critica do processo da pesquisa
em politicas educacionais, entre a teoria, 0 enfoque e a analise, operando criticamente e
coerentemente em comum acordo, como um modo de “sistemas cruzados” (Bourdieu,
2008 apud Tello, 2012, p. 56).

Como estratégia de pesquisa, as perspectivas teoricas, o0 posicionamento do

pesquisador, bem como a metodologia utilizada e os instrumentos devem observar 0s

22De acordo com Tello (2016) o EEPE é um enfoque que tem uma preocupagio centrada nas epistemologias
das pesquisas e investigacGes de e em politicas educativas, ou seja, sobre o conhecimento metodico e
sistematico que se produz de um modo cientifico. A “perspectiva Epistemoldgica” consiste na perspectiva
tedrica que o pesquisador emprega no seu processo de investigagdo/pesquisa — no Nosso caso, 0 pos-
estruturalismo € a perspectiva que assumimos neste estudo. O posicionamento no “Enfoque
Epistemologico” decorre da propria perspectiva epistemologica ou dela deveria decorrer, possibilitando
uma investigacao consistente e coerente, sendo o posicionamento politico do pesquisador frente ao objeto
da investigacdo — no caso especifico de nossa pesquisa, 0 posicionamento e a analise critica das politicas
de educacéo do campo frente ao enfoque discursivo. Quanto ao “Enfoque Epistemetodologico” abordado
pelo autor, refere-se a coeréncia da base epistemol6gica com os procedimentos e analise da pesquisa,
especificamente o enfoque discursivo a qual assumimos neste estudo. Penso algumas no¢des derridianas
abordadas em outras se¢Bes como a desconstrucdo, a différance e alteridade, em sua relacdo com o
pensamento de Laclau e Mouffe (2015) no desenvolvimento da teoria da hegemonia. Esses pensamentos
dialogam nesta pesquisa de forma imbricada com a abordagem das logicas de Glynos e Howarth (2015) a
qual apresenta as trés légicas inter-relacionadas — Idgicas sociais, ldgicas politicas e fantasméticas — de
modo a compreender o contexto discursivo da producédo das politicas atuais nos processos de tradugdo das
politicas. Essas traducfes sdo vistas por nds, como espaco criativo de reinvencdo, sendo estes momentos
agenciados pelos docentes nos processos de articulacéo e na significagdo, em defesa de uma educacdo do
campo ou nao. Este espaco entre 0 momento do traduzir é o “entre-lugar” abordado pelo Bhabha (1998).
Nos interessa aqui, pensar o lugar do indecidivel e incontrolavel na politica curricular dessas escolas do
campo.
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objetivos da pesquisa, sendo essencial que essas perspectivas sejam convergentes e
complementares, mantendo um dialogo coerente e de rigor cientifico, para que ndo haja
um pluralismo tedrico.

Analisando a educacdo do campo, enquanto formacéo discursiva e como politica
cultural, constituida a partir dos investimentos que os sujeitos fazem nos processos de
producéo dos curriculos nas escolas, nos inserimos no campo das politicas curriculares,
de forma a analisar os sentidos que sdo mobilizados na producdo das politicas curriculares
e nos curriculos para a Educacdo do Campo.

Com o intuito de analisar uma realidade e um fenémeno inserido em um contexto
especifico, optamos por realizar esta investigacao, voltando nosso olhar para a realidade
das escolas do campo no municipio de Brejo da Madre de Deus, localizado no agreste de
Pernambuco (PE).

Estudar fendmenos contemporaneos em contrapartida e historicos, exige
considerar as contingéncias e articulagcdes possiveis. Implica ainda, em considerar que
nao ha uma ‘realidade’ ou um ‘social’ impresso, mas que sdo dotados de precariedade e
que essa instabilidade do social apresenta rastros e marcas de subjetividades e das
identificacdes dos sujeitos, estes que também modificam contextos.

A escolha por tais abordagens teodrico-estratégicas se da, ao aprofundar o debate
acerca das politicas curriculares e educagdo nos assuntos que envolvem a necessidade de
determinacdo de conhecimentos validos e poderosos, dispostos em uma base, a0 mesmo
tempo em que sdo expulsos da cadeia de significacdo “de um curriculo nacional” a
‘diferenca’ territorial, cultural, contextual, identitaria presente nas demandas em defesa
de uma educacao do e no campo.

Particularmente, por meio do estudo dos sentidos que estdo sendo produzidos
acerca da Educacao do Campo nestas politicas e nos curriculos para as escolas do campo,
entendemos que por mais que haja a tentativa de fixar contetdos minimos, o controle de
uma vez por todas da formacédo é impossivel, sendo os docentes, sujeitos dos processos
de educar e que estes movimentam-se em torno das fantasias que assombram sua
existéncia na prerrogativa de defender ou ndo a demanda de uma educacao do campo.

Ao refletir acerca dos movimentos ndo-lineares e as relagdes conflituosas na
producdo curricular das escolas do campo, buscamos compreender como a educacgédo do
campo vem sendo significada nas politicas curriculares e nos curriculos para as escolas
do campo, em um contexto em que perspectivas de centralizacdo curricular se fortalecem,

a partir da escolha de um municipio no agreste pernambucano.



159

Elucidativo para nos auxiliar na compreensdo dessa proposta de estudo,
escolhemos o municipio do Brejo da Madre de Deus que possui cerca de 86,30% de suas
escolas localizadas no campo de acordo com levantamento realizado por Ramos (2017)
e, portanto, se configura como uma realidade que nos instiga a entender como se projeta
o ‘entre-lugar’ nos processos de produ¢do das politicas em seus diferentes contextos
discursivos e articulac@es, pensando nesses movimentos e suas subjetivacdes, sendo inter-

relacionados e marcados por hibridiza¢des (Canclini, 2013).

Grafico 01 - Distribuicdo de escolas localizadas por area de acordo com

levantamento realizado por Ramos (2017).

Distribui¢do Atualizada de Escolas por Area

® Escolas do Campo = Escolar Urbanas

Fonte: A autora, 2024.
Nota: Com base em estudo realizado por Ramos (2017).

Atualmente, das 51 (cinquenta e uma) escolas, 7 (sete) escolas estdo localizadas
na area urbana e 44 (quarenta e quatro) estdo localizadas na area rural. Desse numero
apresentado de escolas da area rural, atualmente 2 (duas) foram fechadas, o que

corresponde que 85,71% do total de escolas no municipio sdo escolas localizadas na area
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rural, consideradas como escolas do campo e, em contrapartida, apenas 14,29% das
escolas sdo urbanas.

Contudo, com base nas informacgdes concedidas algumas escolas foram fechadas
durante a gestdo municipal 2020-2024, por isso, a seguir apresentamos um grafico que
representa essa atualizagdo. Destacamos que ha a informagfes de que essa escola seja

reaberta, porém até o presente momento se encontra fechada.

Gréfico 02 — Distribuicao de escolas localizadas por area (urbana e no campo) de

acordo com levantamento realizado em 2023 e seu funcionamento.

Distribuicdo de escolas localizadas por area (urbana e no
campo) em 2023 e situagao de funcionamento

X

= Escolas do Campo = Escolas Urbanas = Escolas do Campo Fechadas = Escola Nucleada

Fonte: A autora, 2024.
Nota: Com base em levantamento realizado em 2023 através de informacdes concedidas
pela Secretaria Municipal de Educacéo.

Nesse levantamento, realizamos a atualizacdo do nUmero de escolas em
detrimento a sua localizacdo, bem como observamos a sua situacdo relativa ao seu
funcionamento.

A escolha pelo municipio se constitui pelo contexto discursivo que constitui a

realidade educacional no que concerne ao nimero de escolas do campo que apresenta,
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pela parceria em 2015, que a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) do municipio
realizou com a Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, no Centro Académico do
Agreste — CAA, através do Programa Escola da Terra do Governo Federal, instituido pela
Portaria 579/2013.

A parceria com a UFPE, teve o objetivo de promover formacdo continuada aos
docentes e cursos de extensdo com os professores das escolas do campo, tendo como
principio a busca por uma educacdo que proporcione o reconhecimento dos sujeitos
campesinos.

Salientamos, ainda a parceria que 0 municipio vem fazendo desde 0 ano 2019 com
a Secretaria do Estado de Pernambuco, através do Programa Crianca Alfabetizada (PCA).
Esses programas, entre outros, tém se constituido como politicas de formagao continuada,
nos quais os professores realizam formagao e encontros para discutir a pratica e estudar
aspectos voltados ao curriculo. Vale salientar que o Programa Escola da Terra foi extinto
em 2015 a partir do desmonte da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), este que era um programa cuja politica se voltava
especificamente para atender os docentes das escolas do campo.

Quanto ao Programa Crianca Alfabetizada instituido em 2019, quando a BNCC
se torna obrigatdria, deu origem e contribuiu para inicio das discussdes e elaboracédo do
Curriculo do Estado de Pernambuco (2019), cujo curriculo é utilizado como base para a
formag&o das criancas, jovens e adultos do municipio, inclusive dos que estudam nas
escolas do campo.

Este programa é uma iniciativa do Governo do Estado de Pernambuco que tem o
objetivo de garantir a alfabetizacdo de todos os estudantes da rede publica até sete anos
de idade, isto €, ao final do segundo ano do ensino fundamental de acordo com a Lei n°
16.617, de 15 de julho de 2019.

O Programa Crianca Alfabetizada é realizado em parceria com 0s municipios que
fizeram a sua adesdo, e além do acesso ao compartilhamento de recursos, estratégias e
metodologias educacionais para execucdo dos objetivos do programa, o programa oferece
“formagcdo de professores”, ‘“formacdo de gestores”, oferta de “Materiais
Complementares para Formagoes e Praticas Pedagdgicas” — este material consiste em
almanaques para o 1° e 2° anos, um para cada aluno, e manuais do professor, para 0s
professores da educacdo infantil e do 1° e do 2° ano do Ensino Fundamental —, a
“Qualificagdo da Avaliagdo e do Monitoramento de Resultados Educacionais”, uma

2 13

“cooperag@o técnica”, “recursos” através de prémios, como por exemplo, o “Prémio
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Escola Destaque”, sendo as escolas premiadas a partir da avaliacdo de alfabetizacdo do
Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco — SAEPE”, exigindo alguns critérios
para o recebimento do prémio e da “Contribuicao financeira”.

Estes sdo alguns termos citados na lei que institui o Programa Crianca
Alfabetizada que atuam na producdo das politicas locais no municipio, tendo em vista
que o municipio de Brejo da Madre de Deus tem aderido a este programa anualmente,
desde o ano de 2019 até o presente ano.

Tais discursos apresentados no Programa Crianca Alfabetizada (PCA), o qual tem
como base comum o Curriculo de Pernambuco (2019), ndo aparece como divergente dos
discursos de controle do curriculo, da formacéo e avaliacdo e, a partir da definicdo de
“contetidos poderosos” tem a educacdo como uma promessa de plenitude porvir,
assombrada pelo discurso de qualidade a partir da universalizacdo de ensino e da garantia
dos direitos de aprendizagem, um ensino alinhado através da “qualifica¢do da avaliagdo
e do monitoramento de Resultados Educacionais” (PERNAMBUCO, Lei n® 16.617,
2019, p. 01).

Cabe destacar que, embora as acfes do programa contemple outras areas
relevantes para a alfabetizagdo de criancas como formacdo de professores, gestores,
materiais complementares, observa-se que entre as sete acdes descritas na Lei Estadual
n° 16.617, de 15 de julho de 2019%, que institui o Programa Crianca Alfabetizada, quatro
delas, voltam-se para os “resultados”, “monitorados através de avalia¢cBes”, inclusive com
premiagdes e contribuicdes financeiras para as escolas que se encontram no ‘“nivel
desejavel”.

O Programa Crianca Alfabetizada, de acordo com as informacdes no site da

Secretaria de Educacéo do Estado de Pernambuco?*, visa garantir a alfabetizacéo de todos

2 Lei Estadual n° 16.617, de 15 de julho de 2019 que institui o Programa Crianga Alfabetizada, disponivel
em:
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/LE1%20N%C2%BA%2016.617,%20DE%20
15%20DE%20JULHO%20DE%202019..pdf> Acesso em: 05/11/2022.

24 Informagdes disponiveis em site oficial da Secretaria de Educagéo do Estado de Pernambuco no enderego:
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=18&art=4419. Acesso em: 05/11/2022.

Segundo informagdes do site, 0 Governo Estadual, através da Secretaria Estadual de Educagdo, junto a
SEDE - Secretaria Executiva de Desenvolvimento da Educacéo e SUEAI — Superintendéncia de Educacdo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e em parceria com a Universidade Federal de Pernambuco,
o material complementar ao livro didatico, composto do Manual Ano 1 (1° ano) e Manual Ano 2 (2° ano),
que consiste em um guia de orientacdo para os professores dessas turmas. E os Almanagues Ano 1 e Ano
2, para as mesmas turmas, destinados a todos os estudantes pernambucanos, com uma série de atividades
ludicas que os auxiliam no seu desenvolvimento e aprimoramento no mundo da leitura, no cotidiano da
escola. Tais materiais chegardo no formato impresso, para todos os professores e estudantes. Além disso,
esta disponivel também o caderno de mediacdo pedagdgica para todos os professores da pré-escola e

educacdo infantil.



http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/LEI%20N%C2%BA%2016.617,%20DE%2015%20DE%20JULHO%20DE%202019..pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/LEI%20N%C2%BA%2016.617,%20DE%2015%20DE%20JULHO%20DE%202019..pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=18&art=4419
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17691/Manual%20dos%20Professores%20Ano%201.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17691/Manual%20dos%20Professores%20Ano%202.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17691/Almanaque%20Ano%201.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17691/Almanaque%20Ano%202.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17691/Almanaque%20Ano%202.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17597/CADERNO%20DE%20ED%20INFANTIL%20PCA_2021_%20FINAL%20COM%20FICHA.pdf
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os estudantes da rede pulblica até sete anos de idade, isto €, ao final do segundo ano do
ensino fundamental. De modo a alcancar tal objetivo, o0 Governo Estadual, através da
Secretaria Estadual de Educagdo, junto a SEDE - Secretaria Executiva de
Desenvolvimento da Educagdo e da Superintendéncia de Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental - SUEAI, e em parceria com a Universidade Federal de
Pernambuco tem fornecido material complementar ao livro didatico para os estudantes
do 1° e 2° anos. Neste material, especificamente no almanaque, contém atividades ludicas
de forma a desenvolver a leitura, bem como manuais com orientagdes para docentes da

educacéo infantil e do 1° e 2° ano.

Gréfico 03 — Quantidade e distribuicao de Escolas da Rede Municipal de Ensino do
Brejo da Madre de Deus — PE por Area

Distribuicdo Atualizada de Escolas por Area

NUmero de Escolas

Campo Urbana
Tipo de Escola

Fonte: A autora, 2024.
Nota: Com base em informagdes cedidas pela Secretaria Municipal de Educagéo de Brejo
da Madre de ensino em 2023.

Considerando a importancia de analisar as politicas em seus processos de

producdo, nos amparamos na abordagem numa perspectiva discursiva, de modo a analisar
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os sentidos produzidos nas politicas Curriculares para a Educacdo do Campo
compreendendo as articulagcbes que envolvem esse movimento de criagdo curricular.
Ressaltamos, pois, que 0s contextos sociais da producao das politicas tém sido analisados
a partir dos movimentos de resisténcias dos movimentos sociais em Seu pProcesso
incessante de luta pelo reconhecimento de sua visibilidade enquanto sujeitos sociais, de
direitos e do papel frente aos conflitos na busca pela legitimacdo de um modelo de
educacéo do e no campo.

N&o queremos com isso, defender a ideia de uma base diversa, mas ao contrario.
Nos posicionamos em favor de um curriculo contextual, aberto a significacdo, uma
normatividade vazia (Lopes, 2015). Pensar o0 vazio de uma normatividade, ao nosso ver,
é pensar um curriculo que legitime a diferenca/o espaco de diferir nos curriculos e ndo
como lugar de inferioridade ou negacdo, capaz de operar em defesa de uma educagao que
os contemplem enquanto sujeitos-autores de uma Educa¢do do e no Campo, que
considere suas demandas, experiéncias historicas, culturais e sociais. Sobre isso cabe
destacar, que no caso especifico dessa pesquisa, a différance, como a diferencialidade
anterior a toda diferenca “demarcada”, uma presenca que sempre assombra a
possibilidade de uma estrutura ou conceito determinado, possibilidade de um diferir
aberto ao porvir, como nos faz pensar Derrida.

Nessa investigacao, operamos com o contexto discursivo na producgédo dos textos
a partir da analise do corpus documental, foi acessado por meio dos documentos, sendo
estes, as Politicas Educacionais para a Educacdo do Campo, tais como: as politicas
curriculares locais apresentadas no Plano Municipal de Educagdo, as politicas
curriculares nacionais instituidas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Brasil, 1996),
nas Diretrizes Operacionais de Educacdo para as escolas do campo (Brasil, 2002; 2008;
2010), nos quais investigamos sentidos dos contextos de producdo da politica, além da
BNCC (Brasil, 2017) e do Curriculo do Estado de Pernambuco (2018). Neste estudo, ndo
propomos um estudo exaustivo acerca da BNCC, no sentido em que o Curriculo do Estado
de Pernambuco, a nosso ver, se constitui como uma proposta de curriculo “aditiva” a
BNCC por apresentar os preceitos e “elementos curriculares” da BNCC, com a adi¢éo de
poucas outras informagdes. Por isso, tendo justificado os motivos, nos deteremos a uma
analise mais aprofundada acerca do Curriculo do Estado de Pernambuco (2018). Os
documentos utilizados como corpus documental desse estudo, foram organizados e

dispostos na tabela a seguir.
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Tabela 01 — Documentos utilizados como Corpus documental

N° DOCUMENTO ANO/ CATEGORIA
PUBLICACAO
01 |Plano Municipal de educacéo 2015 Politicas Curriculares Locais
(PME)
02 | Lei de Diretrizes e Bases da 1996 Politicas Curriculares Nacionais
Educacéo
03 | Diretrizes Operacionais de 2002 Politicas Curriculares Nacionais
Educacdo para as escolas do campo
04 | Diretrizes Operacionais de 2008 Politicas Curriculares Nacionais
Educacdo para as escolas do campo
05 | Diretrizes Operacionais de 2010 Politicas Curriculares Nacionais
Educacéo para as escolas do campo
06 | Base Nacional Comum Curricular 2018 Politicas Curriculares Nacionais
07 | Curriculo do Estado de 2019 Curriculo Estadual
Pernambuco Politicas Curriculares Locais®
Fonte: A autora, 2024.
Nota: Com base no mapeamento dos documentos que foram utilizados/analisados nessa
tese.

Ainda distribuimos os documentos analisados por categoria de forma a classifica-

los e mapea-los de acordo com sua abrangéncia. Destacamos que, embora tenha sido feita

tal classificagdo, essas politicas ndo tém ou ocupa uma ordem (de traducdo), elas

coexistem no cotidiano da escola e, por isso, sdo traduzidas pelos sujeitos de forma

imbricadas.

O gréafico abaixo ilustra a distribuicdo dos documentos por categoria,

evidenciando as politicas curriculares nacionais e organizando-as conforme o nimero de

politicas mencionadas.

25 O Curriculo de Pernambuco se constitui enquanto uma Politica Curricular Local na medida em que o
municipio o adere como curriculo comum e base na rede municipal de ensino.
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Grafico 04 — Distribuicdo dos Documentos analisados por Categoria

Distribuicao dos Documentos por Categoria

Quantidade de Documentos
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Fonte: A autora, 2024.
Nota: Com base no mapeamento dos documentos que foram utilizados/analisados nessa
tese.

Com a andlise desses documentos que constitui o contexto discursivo das politicas
curriculares para a educagdo do campo no municipio, buscamos nos aproximar das logicas
politicas e dos sentidos mobilizados para significar a educacdo do campo no municipio.

Temos caminhado na compreensdo que as logicas politicas séo constituidas ainda
nos movimentos e possibilidades de investimentos radicais dos docentes na producéo e
traducdo das politicas curriculares de Educagdo do Campo.

As ldgicas politicas ndo sdo delineadas e tampouco seguem uma regularidade, elas
estdo imbricadas e ocorrem de forma inter-relacionada pelo movimento de articulacédo
discursiva que produz as politicas. Poréem, ora interfiram diretamente na significacdo da
educacao do campo e nos sentidos produzidos e expressos nas politicas curriculares, essa
analise ndo serd contemplada nesta tese, tendo em vista que ndo fora contemplada nos
nossos objetivos.

Dessa forma, entender quais os sentidos produzidos e expressos nas negociacgoes

e tensbes entre equivaléncias e diferengas, além dos sentidos da democracia e do
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significante qualidade nas politicas de curriculo para a Educacdo do Campo em tempos
de centralizacdo curricular nos instiga a apresentar explicacdes contingentes acerca das
articulagdes politicas e movimentos na significacdo da educacdo do campo expressivos
nos momentos da investigacao e na analise do corpora. Cabe destacar que esse movimento
de andlise, os movimentos discursivos, sa0 momentos imprevisiveis que, por ser
contingente, podem extrapolar o que foi descrito nesse “ensaio” metodologico.

Desse modo, com e através da leitura dos documentos, operamos na busca das
demandas curriculares para as escolas do campo que foram articuladas e processadas na
producdo de sentidos para a mudanga educacional no texto da politica, ora para
hegemonizar as politicas e demandas especificas para as escolas do campo, ora para
hegemonizar as politicas que intentam sobre a homogeneizacéo.

Assim, realizou-se uma leitura dos documentos, nos quais analisamos 0s
significados ou termos que comparecem na agenda politica, articulando-se e constituindo
mais tarde o texto das politicas curriculares objeto dessa tese, organizando-os através de
uma “grelha de interpretagao”. Foram escolhidos significantes privilegiados nos textos
politicos diretamente relacionados com o campo de investigacdo e objeto de interesse da
tese, tais como “Educacdo do Campo”, “Escolas do Campo”, “Campo”, “Formacao”,
“Curriculo”, “Avaliagdo” ¢ de que forma esses significantes aparecem e como estes
significantes disputam sentidos nessas politicas e se articulam com os discursos de
“conhecimento”, “qualidade”, “diferenca”, “identidade”, “heterogeneidade”, “sujeito”,
“escola”, “democracia”, “diversidade”, “justi¢a” e “igualdade/desigualdade” nos textos
dessas politicas acolhidas no municipio.

Cabe ressaltar que a escolha desses significantes ndo se deu de forma neutra ou
inconsciente, mas foram escolhidos por estarem diretamente relacionados as discussoes
das politicas curriculares e educacdo do campo, sendo tomadas na producdo dos textos
politicos como demanda curricular ou unidade minima de discussdo das politicas como
aponta Lopes (2011).

Ap0s essa leitura e organizacdo, retornamos aos documentos para uma leitura na
integra de modo a operar no campo do processo de significacdo, da discursividade. Com
essa leitura buscamos realizar uma anélise acerca dos discursos que sdo enunciados no
mesmo campo discursivo, e estdo ali produzindo efeitos nas negociacdes, “é um
enunciado que ndo afirma e ndo nem nega, mas realiza um ato quando € pronunciado”
uma inscricdo, uma performance. Isso, porque, “ndo ha significagdo que possa ser
pensada a margem da agdo, pois a significacdo é producao de efeito, é performance; ndo
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hé significacdo que ndo seja performativa e ndo hd a¢do que ndo seja significativa”
(Cunha, 2015, p. 85).

Essas demandas curriculares séo lidas como aquilo que falta, como o que néo foi
(ainda) atendido, geralmente é questionado o conhecimento, o curriculo, formagao, entre
tantas outras demandas, que insurgem como um fio de promessa para a boa educacéo,
para se chegar a qualidade que se almeja.

Baseada em Cunha (2015), temos operado na traducdo da ideia de Laclau de
demanda social para 0 campo educacional, neste sentido compreendemos que “distintos
discursos pedagdgicos frequentemente se apresentam nas disputas por significar a
educacdo e o curriculo, como representacdes de reivindicagbes educacionais nao
atendidas” (Cunha, 2015, p.92). Ao ser disputadas e hegemonizadas, essas demandas sdo
articuladas nos documentos e nas politicas curriculares para as escolas do campo, locais
e nacionais — estas que sao compreendidas como as politicas curriculares adotadas na rede
de ensino do municipio — aparecendo como uma possibilidade provisoria da significacéo.

A partir da leitura e de tal organizacao, buscamos questionar atravées de uma leitura
critica, quais os sentidos sdo privilegiados ou inscritos enquanto demanda curricular
hegemonica para a Educacdo do Campo? Quais sentidos assumem a forma de uma
presenca nestas politicas curriculares e nos curriculos, projetando-se enquanto significado
da educacdo do campo? Quais sentidos sdo constrangidos de sentidos nas politicas
curriculares? Estes questionamentos foram relevantes para a andlise dos movimentos
discursivos (articulagfes discursivas) na producdo de sentidos e nos processos de
traducdo das politicas e dos curriculos para a educacdo do campo em Brejo da Madre de
Deus PE.

Os sentidos expressos nas negociacOes, nas articulagcdes discursivas e nos
processos de producdo das politicas curriculares em questdo, tém sido pensados como 0s
sentidos atravessam as operacOes de significacdo e permite explicar as articulagcGes seja
da manutencdo de uma inércia, ou seja, nas mudancas que ocorrem nessas operagoes,
tentando ocultar a contingéncia das relag6es sociais (Glynos, 2007). Ao mesmo tempo
em que envolve “um cendario idealizado ou uma plenitude por vir, as logicas, uma vez
superado um obstaculo nomeado [...] ou, entdo, uma narrativa que prevé o desastre, caso
0 obstaculo nomeado se mostre insuperavel”, como afirma Fernandes et al (2019, p. 270)
ao parafrasear Lacan (2008).

Apesar de ndo ser esse o foco dessa tese, reforco que justificamos nossa tese,

afirmando ainda que estes cendrios estruturados como visdo ideal estdo sujeitos a
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traducdo, o que modifica e impede toda e qualquer tentativa de célculo ou de
“implementacdo” pelos sujeitos/atores que estdo imersos no campo educacional,
principalmente, os docentes que sdo agente transformadores e ativos na producéo de
politicas.

Isso porque os docentes/professores das escolas do campo sdo agentes criativos
na producéo de politicas curriculares nestas escolas por meio da traducéo que fazem, das
escolhas e dos investimentos tedricos e politicos que os mobilizam a agir e identificar-se
frente as demandas dos povos do campo e na defesa ou ndo da diferenca nos curriculos
(Ramos, 2017). Por isso, temos pensado com Barreiros e Frangella (2011) as politicas
curriculares engquanto pratica curriculo-discursiva. 1sso implica que, enquanto pratica

discursiva ela produz efeitos, momentos de significacao,

Produzida no cruzamento entre diferentes enunciaces culturais, em
contextos mdltiplos de producdo de significacdo. Sendo assim, a
politica curricular ndo traz um curriculo pronto definido, em que tudo
estd disposto, organizado e pensado [por mais que pretenda trazé-lo,
controla-lo] (Barreiros; Frangella p. 291, 2011).

A producdo curricular, neste sentido, exige negociacfes, criacfes de sentidos,
mobilizacdo de forcas em relagdes de saber-poder, a partir de tensdes permanentes entre
decisdo e indecibilidade, o que a caracteriza como processo efetivamente politico. Dessa
forma, se faz relevante discutir o papel do docente na producéo curricular, na producéo
de politicas. O docente, neste processo de criagdo se inscreve como “curriculista para
além de uma visdo de implementar a politica” (Barreiros; Frangella, p. 291, 2011).

O movimento ciclico de cruzamento e interseccdes entre diferentes contextos, de
criacdo e tradugdo nas politicas curriculares, desestabiliza a concep¢do que imobiliza a
agéncia do docente e o coloca na posicdo de aplicador de politicas como se a politica
fosse um fator externo e hierarquico. Ao enfatizar os movimentos e negociagdes entre
esses contextos, numa perspectiva discursiva, esclarece o papel ativo dos docentes, 0s
investimentos teodricos e politicos que podem realizar na manutencdo de praticas
centralizadoras ou na contestacdo, na defesa e no compromisso com a alteridade que
podem reinscrever nos textos/ discursos, na producao curricular para as escolas do campo,
esta que € uma producdo inacabada.

Temos operado com a leitura e analise dessas politicas curriculares, mas
compreendemos que o processo de tradugdo dessas politicas € um movimento mais

amplo, tencionado para além do texto politico (embora este faca parte dessa articulacdo)
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pois, entendemos que os sentidos sdo instituidos a partir das demandas que o ator politico
defende, negocia e tenciona na disputa pelo reconhecimento da diferenca nos curriculos,
pelas demandas defendidas e que tornaram-se hegemonicas nas articulagdes discursivas
e nas producéo de curriculos, das politicas, e ainda de uma Educa¢do do e no Campo.

Neste interim, reconhecemos os sentidos da educacdo do campo também sdo
constituidos na escola e principalmente no espacgo da sala de aula e ainda nas politicas
curriculares — especificamente nas politicas de Educacdo do Campo — sendo
ressignificados no ambito da pratica a partir da traducdo que os sujeitos-atores, 0s
docentes, fazem dessas politicas.

Os atores traduzem as politicas a partir dos contextos culturais, concepcfes de
territdrios, saberes, histdrias, entre outros elementos e momentos e, por iSso, 0 processo
de traducdo torna-se um espaco complexo nas politicas, pois é neste processo que se
articulam diversas culturas, ¢ esse “entre lugar” que “carrega o fardo do significado da
cultura” como nos diz Bhabha (1998, p. 69).

E mais, o autor enfatiza que, “esses ‘entre-lugares’ fornecem o terreno para a
elaboracdo de estratégias de subjetivacdo - singular ou coletiva - que dao inicio a novos
signos de identidade e postos inovadores de colaboragdo e contestagao” (Bhabha, 1998,
p. 20). Desse modo, reconhecemos a importancia de considerar a agéncia desses sujeitos
atores no processo de traducdo das politicas, porém, nosso objetivo com essa investigagdo
foi acessar as politicas curriculares locais. A partir das analises do corpus documental,
intentamos sobre a tentativa de leitura, explicagdo ou porque néo dizer traducéo, buscando
realizar uma andlise e interpretacfes sobre os sentidos nas politicas e nos curriculos da
Educacao do Campo na rede de ensino.

Portanto, através desses instrumentos e abordagens tedrico-estratégicas, buscamos
entender os sentidos que ganham o espago no campo da significacdo do que vem a ser
Educacdo do e no Campo. Por fim, intentando sobre a compreensdao de como o
significante ‘qualidade’ ganha sentidos nas articulagdes na constituicdo de politicas
curriculares para as escolas do campo, como se esvazia de significado e pode aglutinar-
se em novos processos de articulaces politicas, ao ser questionado pelas identidades
politicas o sentido da qualidade, o conhecimento e o discurso de padronizacdo nas
politicas de curriculo, especificamente a partir da BNCC.

Com esta proposta de investigacdo, busca-se, sobretudo, compreender como a
Educacdo do Campo é significada nas politicas curriculares e nos curriculos para as

escolas do campo no &mbito local e nacional, bem como os discursos e os sentidos que
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permeiam a construcdo do cotidiano das escolas, os formatos que essas politicas de
Educacao do Campo assumem nesses territorios, destacando os processos da politica sem
dicotomia entre campo oficial e pedag6gico, ja que estes sdo campos e processos das
politicas que dialogam e se entrecruzam no terreno movedico nos processos de
significacdo e traducgdes das politicas.

Nessa perspectiva, adotamos a desconstrucdo derridiana como ferramenta tedrico-
estratégica para nos auxiliar nas leituras e analises, pois reconhecemos que as politicas
curriculares ndo sao entidades objetivas, neutras nem tampouco lineares. Elas sdo, antes,
praticas sociais que se produzem e reproduzem em contextos marcados pela diferenca e
pela alteridade. Assim, o curriculo se configura como um espaco-tempo em que as
identificacbes sdo continuamente negociadas, abertas a novas articulacbes e
deslocamentos.

A desconstrucdo, neste sentido, enquanto movimento teorico e politico, nos
permite explorar as condi¢Bes de possibilidade e impossibilidade das politicas para a
educacdo do campo, reconhecendo sua contingéncia e abrindo caminho para pensar novas
formas de articulagdo curricular. Em vez de buscar fundamentos fixos ou respostas
definitivas, propomos um engajamento ético com a alteridade, um compromisso com a
diferenca e uma abertura ao porvir que se manifesta na préatica curricular e na luta por
politicas mais plurais e justas.

Por isso, a analise do corpora através da desconstrugdo de Derrida foi relevante e
imprescindivel nesta tese, principalmente na medida em que o filésofo nos leva a um
afastamento de abordagens fundacionais e deterministas na analise das politicas
educacionais, abrindo espaco para interpretaces contingentes, provisorias e éticas. 1sso,
pois essa pesquisa, tem rejeitado qualquer pretensdo de universalidade, reconhecendo a
impossibilidade de que um curriculo Gnico possa atender as multiplas demandas e
realidades das escolas, ainda mais no contexto do campo. A desconstrucéo, assim, torna-
se uma abordagem tedrico-estratégica de analise poderosa para explorar as tensdes e
potencialidades das politicas curriculares, promovendo uma visdo plural e aberta ao
diélogo.

Por fim, mas ndo menos importante que o inicio, queremos enfatizar que
chegamos até estas escolhas ndo somente a partir de um questionamento, mas por uma
luta politica e teorica, pelas quais nos sentimos provocados a questionar a tentativa de
apagar a diferenca nos curriculos atuais e de tratar conhecimento e saberes como uma

“coisa”, e por isso, questionamos o0 Vviés da formacdo de criangas, jovens e adultos nas
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atuais politicas curriculares como uma promessa controlavel, um “algo” apalpavel,
possivel de ser realizado independente de territdrio, cultura, demandas, diferencas.

Constantemente provocados pelos motivos ja explicitados, que nos tocam e ao
mesmo tempo nos provocam, temos como finalidade nesta investigacdo, trazer para a
conversa outros questionamentos, principalmente sobre os sentidos que a diferenca supde
nos curriculos para as escolas do campo, sobre como a diferenca fala de luta, do lugar de
sujeitos que pensam e se articulam em busca de uma educagdo do e no campo.

Para além de escolher objetos (como algo disponivel para que se fagcam coisas
com eles) ao invés de buscar encontrar dados (disponiveis para ser investigados),
buscamos encontrar sentidos ou explicar — de forma contextual e contingente —
fendmenos no mundo, ou apenas um caso no mundo no qual somos agentes ou sujeitos
que atuam dentro do campo curricular nestas escolas.

Temos concordado com Glynos e Howarth (2018, p.59) quando afirmam que
“momentos de ruptura e contingéncia sdo igualmente importantes em termos sociais e
politicos, porque possibilitam novas identificacdes e novas praticas politicas” e €, nestes
termos, que propomos este estudo investigativo. Isso tem nos permitido pensar e
introduzir a conexdo com praticas e autointerpretacdes e/ou explicagdes criticas acerca
dos fundamentos e, com isso, temos construido novas explicacdes e olhares, bem como
novos questionamentos.

Por isso, temos nos inscrito no compromisso ético politico com a alteridade, com
a diferencialidade, com a difféerance como producdo de diferencas, nos dispondo
contrariamente a politicas curriculares cuja tentativa é centralizar os curriculos,
expulsando a cadeia de diferencas e, concomitante a isto, temos acreditado que ao mesmo
tempo em que tentam fixar conhecimentos, possibilita a existéncia do exterior que
constitui, o espago para a desconfianca e critica.

N&o nos propomos trazer ou apresentar verdades incontestaveis, pois isso, seria
como trair as nossas proprias escolhas tedricas. Nosso desejo é que estas escolhas,
instrumentos e abordagens tedrico-estratégicas permitam a construcao de explicagdes ou
pelo menos ‘tentativas” —mesmo que precariamente — de pensar e, se conseguir, provocar
mais questionamentos, estaremos rompendo com a logica de pesquisa metafisica e
cartesiana que nos propomos no inicio, estaremos contemplados por ter contribuido para
a ampliacdo do debate das politicas curriculares para a educacdo do campo, em um
cenario que as tentativas de centralizacao se fortalecem com a BNCC, e se intensifica no

municipio em questéo a partir do Curriculo do Estado de Pernambuco.
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Isso define, a nosso ver, uma tarefa e a responsabilidade com a traducdo, de
discutir de que forma ocorre a textualizagdo na politica curricular para as escolas do
campo, como sdo produzidos os sentidos, como sdo produzidos os “significantes ou
alavancas que tentam definir a escrita da politica ante a impossibilidade de sutura de um
significado final” (Cunha, 2015, p. 144, grifos da autora). A nogéo de traducdo articulada
com a desconstrucdo muito tem nos auxiliado, possibilitando compreender 0s jogos
significantes que operam na textualizacdo da politica, pois como nos diz Derrida (2005,
p. 117) “as leis falam”. Entendemos que a desconstrugdo caminha desarticulada a
necessidade de um programa ou método, contribuindo ainda mais para essa tarefa
“Iinterpretativa”.

E com esta perspectiva, a da traducio como pensada por Derrida (2006, p. 47-48,
[grifos do autor]), que operamos nesta tese, pois “a traducdo toca no original de forma
fugitiva e somente em um ponto infinitamente pequeno do sentido, para seguir em seguida
[suivre ensuite] sua marcha a mais prépria, segundo a lei da fidelidade na liberdade do
movimento linguageiro”. O carater “fugitivo” é colocado sempre para situar o contato
com o sentido, “o ponto infinitamente pequeno do sentido que as linguas apenas afloram”
Derrida, 2006, p. 48).

Nesse movimento interpretativo que realizamos no Capitulo 5, abordamos a
textualizacédo da politica curricular para a educacdo do campo em Brejo da Madre de Deus
— PE, buscando entender como a educacdo € significada neste municipio em um cenario
de tentativa de centralizacdo curricular, nos interessando compreender 0s
transbordamentos do performativo ou adiamentos sempre excessivo de interpretacéo
(Derrida, 2018) em relacédo ao por-vir (que ndo é futuro) mas que pede pela abertura a
vinda do outro (que vem), sem o qual ndo ha justica e a0 mesmo tempo reclama na

refundacéo do direito, ao diferimento na politica.
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5. ATEXTUALIZACAO DA POLITICA CURRICULAR EM BREJO DA MADRE
DE DEUS - PE

[...] Se os textos por que vamos interessar-nos em questao querem dizer
alguma coisa, € 0 engajamento e a pertencenga que encerram no mesmo
tecido, no mesmo texto, a existéncia e a escritura. O mesmo aqui se
denomina suplemento, outro nome da diferéncia (Derrida, 2017, p. 183-
184).

O desejo de buscar pavimentar as escolhas na investigacdo autoriza, de algum
modo, o andar por caminhos incertos, nos coloca diante de alguns riscos. A
responsabilidade em realizar e considerar a abertura a interpretacdo da textualidade e da
escritura das politicas que sdo entendidas por nés, como uma formacdo discursiva,
percorre por cada linha deste texto e, € nesse sentido que, assumimos a atividade dessa
investigacdo também como uma traducéo.

Com isto, h& o risco de “querer dizer alguma coisa” (Derrida, 2017, p.183, grifos
do autor) — mas antes de mais nada, destacamos que o querer dizer ndo deve ser lido nesta
tese, como uma forma de tentar fixar sentidos aos textos da politica —, pois esse risco é
proprio da linguagem, a0 mesmo tempo em que, escrever € um movimento, um
continuum, exige um “engajamento e pertencenga que se encerrra no mesmo tecido, no
mesmo texto [...]” (Derrida, 2017, p. 183), uma producdo de sentidos em permanente
tensdo.

A tradugdo ou a responsabilidade do ato contextual ‘de’ e ‘do’ traduzir, como nos
diz Derrida, neste contexto, “torna-se a lei, o dever e a divida, mas divida que ndo se pode
mais quitar” (Maia, 2021, p. 32), pode ser entendida numa perspectiva derridiana como
um outro nome para a desconstrucao ao se inscrever no registro da impossibilidade, de
um a-traduzir.

Com a producdo escrita nesta tese, que é também traducdo, nos afastamos de
qualquer pretensdo de desvelamento e acesso a uma verdade, e desde ja, entendemos que
ndo h& um acesso, um caminho, uma compreensdo universal da textualidade, mas nao
deixaremos a perder de vista a responsabilidade de traduzir o intraduzivel e, portanto, de
produzir sentidos sobre as politicas curriculares investigadas.

Essa producdo de sentidos acerca da textualidade da e na politica se d& como um
pharmakon, o espago do continuum (do movimento) que no jogo na producéo de sentidos

para as politicas curriculares, cujas demandas articuladas em seu texto, ora se articulam
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como “remédios”, ora sua tentativa de controle produz “venenos” a democracia, ao
diferimento.

Para Derrida (2005) a escrita ou 0 pharmakon ndo tem esséncia estavel, nem se
constitui numa substancia, assim também como ndo se constitui enquanto uma sintese
dialética, mas é o espaco inventivo pelo qual escapa qualquer caracterizacdo unificada,
oscilando entre termos de oposi¢do: ndo € nem remédio e nem veneno, nem 0 bem e nem
o mal, nem a fala e nem a escrita (no sentido mais corrente). Assim, “o pharmakon é o
movimento, o lugar e o jogo (a produgdo de) a diferenga” (Derrida, 2005, p. 90-91). Ele
(o pharmakon) € a différance (no original) ou diferéncia (segundo traducédo) da diferencga.

A textualidade, ao ser constituida “de diferencas ¢ de diferencas de diferencas, é
por natureza absolutamente heterogénea” (idem, p. 52-53) e neste caso, compde sem
cessar com todas as forgas, inclusive, que tentam anula-la.

Todo ato de leitura é ja uma traducdo. Dito isso, toda tradugdo é uma divida
impagavel, datada e provisoria e, se fosse possivel retornar a traduc@es ou até mesmo a
esta escritura, mais tarde, em outros contextos, possivelmente os sentidos seriam alterados
ou produzidos de outra forma. Com isso, ¢ importante remarcar que “a tarefa da traducao
nos endivida desde o inicio, isto é, que estamos sempre imediatamente em débito com o
texto a traduzir; que a tradugdo nos compromete sempre numa cena poética” (Maia, 2021,
p.33).

A textualidade do texto traduzido, nesse sentido, abriga uma decisdo. Essa
decisdo é o elemento que precede o texto, que transborda, 0 compreende, que ndo se deixa
jamais reduzir a ela e ndo se separa a uma palavra Unica (ou um aparelho significante),
ocasionando em certos deslocamentos no texto. “Esse deslocamento funcional [que ¢
imprescindivel na traducéo], interessa menos as identidades conceituais significadas do
que as diferencas [...] [mas], é preciso fazé-lo. Ele se escreve. Portanto, é preciso
inicialmente 1é-10” (Derrida, 2005, p. 60).

Com todos os riscos que o trabalho de traducdo nos coloca e diante das escolhas
e exclusdes que podem provocar, o trabalho da traducdo da textualizacdo se faz
necessario. Por mais precario que seja o ato de traduzir, as intercorréncias que o contexto
provoca e a incompletude de toda e qualquer leitura que se pretende traduzir, é preciso
fazé-la, sdo riscos iminentes ao ato de investigar e decidir. Sobretudo, porque essa escrita
é uma decisdo, uma compreensdo acerca da textualidade, das politicas, das produgdes de

sentidos para a educacdo do campo.
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Neste capitulo, especificamente nas secdes apresentadas é abordado o trabalho
estratégico envolvendo a empiria, no qual apresentamos elementos que configuram esta
investigacdo. Abordamos ainda, o campo da politica curricular, o qual tem conferido, -
principalmente nos ultimos anos, ndo somente, mas fortemente com a BNCC e, ainda
com os curriculos estaduais e municipais-, centralidade do conhecimento no curriculo nas
politicas educativas para as escolas e ainda escolas do campo, especificamente, no
municipio de Brejo da Madre de Deus- PE.

Cabe ainda advertir que a discussdo proposta até aqui e nesta tese, ndo intenciona
contrapor-se a defesa de direitos a educacdo ou a discussdo acerca do conhecimento,
subsumidos pela ideia de direito de aprendizagem (Frangella, 2020), como vem sendo
formulado, de forma reducionista e pragmatica adensando uma Idgica de mensuracao e
controle.

Dessa forma, ndo se trata de refutar ou defender direitos, mas a partir de uma
leitura desconstrutiva de tais sentidos, defendendo (talvez) uma outra compreensdo da
relacdo entre justica, equidade e politica curricular. Assentados na nocdo de
normatividade vazia ou pluralismo agonistico e longe de qualquer destruicdo ou
relativismo, buscamos suspender todos os compromissos com significados fixos que
possam se referir a estes termos, a sua representagdo como “um peso fundacional”
(Frangella, 2020, p. 03) tanto nos curriculos estaduais, quanto nas politicas de educacao
do campo, ambos constituem os contextos discursivos que norteiam as escolas do campo

no municipio.

5.1. Estratégias e Contexto das Politicas de Curriculo para a Educacdo do Campo
em Brejo da Madre de Deus — PE

Os movimentos da politica curricular tém se dirigido a reducdo da educacdo ao
ensino e da cultura ao conhecimento, e por isso, tentativas de centralizacdo curricular
ocorrem e tornam-se hegemédnicas, intentando sob o controle do conhecimento, dos
curriculos, das avaliagdes e ainda sob a regulacdo da profissdo docente. O conhecimento,
neste sentido, ganha centralidade nos curriculos e nas discussfes empreendidas nestas
politicas curriculares e a universalizacdo sob o nome de direitos de aprendizagens tém
justificado, cada vez mais, a homogeneizacédo e a escolha de conhecimentos poderosos

para compor ou resolver o problema da educacéo.
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A escola, neste contexto, é tida como um problema de ordem anacrdnica e a l6gica
do social ¢ vista como totalidade, na qual “a ordem social ¢ tida como um horizonte a ser
alcangado via educagdo” (Cunha, 2015, p. 13). Dito isso, Cunha (2015) nos auxilia a
pensar que essa Vvisdo de escola enquanto anacrbnica tem fomentado discursos que
mobilizam bases e curriculos homogéneos numa ordem social, tornando-se hegemonicos,
e se constituindo enquanto heranca, ou melhor, memorias discursivas. Essas memorias
discursivas sdo mobilizadas por discursos curriculares criticos e estruturais que a partir
da promessa de uma “boa educacdo” ou de “qualidade de ensino” tem assombrado ou
intentado sob o fechamento da cadeia de significacéo.

No registro e esforco de uma abordagem poés-estrutural que realizamos com esta
tese, compreendemos que os discursos disputam por sentidos do que seja educar,
diferenca, conhecimento, escola, e até mesmo, educacdo do campo e, que a
impossibilidade de um fechamento definitivo da significacdo faz da sociedade ou do
social (ou das demandas viabilizadas na luta politica), de natureza aporeética, algo que nao
pode ser alcancado de uma vez por todas, o que torna a politica uma configuracao
contextual e contingente.

Nestes termos, a partir de e com o trabalho teorico-estratégico que estd sendo
encaminhado nesta tese, inclusive a empiria apresentada neste capitulo, ndo pretende se
conduzir a uma analise linear ou se apresentar como solucdo, ou ainda estratégia politica.
Tampouco, buscamos compreender evolugdes ou um percurso simétrico produzido a
partir de discussdes ou problematiza¢6es no campo da educagéo.

Busca-se, sobretudo, reconhecer que ndo ha uma racionalizacdo produzida na
politica ou na producdo do texto como “solu¢do” ou na medida em que a linguagem
consegue registrar uma demanda equivalente, ja se abre ao processo de significacdo
produzindo novos antagonismos. Essa producdo, esse movimento, curso, demarca e age
de forma a “realgar o antagonismo como caracteristica irredutivel do social” (Cunha,
2015, p. 131).

A homogeneidade curricular pretendida com a tentativa de centralizacdo dessas
politicas curriculares é impossivel, por maior que seja o detalhamento curricular nas
bases, nos curriculos estaduais ou locais e até mesmo em diretrizes.

Pois assim como as politicas, os curriculos sdo e serdo sempre traduzidos
contextualmente e de diferentes formas, sendo essa traducdo um processo proprio da

linguagem. O fato é que, a simples tentativa de mobilizar sentidos que pretendem ou
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produzem homogenia nos curriculos, envolve uma acdo que reduz (ou pretende reduzir)
possibilidades democraticas nas politicas de curriculo.

Para Derrida (2018, p. 53) “a textualidade, sendo constituida de diferencas e de
diferencas de diferencas, é por natureza absolutamente heterogénea e compde sem cessar
com as forgas que tendem a anuld-la”. Com Derrida, entendemos que a produgdo das
diferencas é da natureza da significacdo a que as politicas estdo sujeitas em sua
textualidade, estando, portanto, sempre abertas a heterogeneidade e ao diferimento, por
mais que se tente restringir ou anular a significagéo.

Esse aparecimento restritivo da significacdo do que vem a ser curriculo, tem
desencadeado uma série de questionamentos, impasses, principalmente, para discutir o
espaco do diferir nestas politicas, este espaco que sutura a ordem e age como uma abertura
a significacdo. Assim, priorizamos as articulages discursivas que sdo engendradas nos
processos de tradugdo, as frestas, rastros, rasuras que inscrevem e produzem
possibilidades democréticas e plurais, priorizando, sobretudo, interpretacdes discursivas
no campo do curriculo e da politica curricular.

Traduzir é o processo de tentar realizar, a partir de investimentos e variagdes de
uma lingua tinica de um individuo. “(...) traduz-se sempre a partir de “idioletos” codigos
pessoais de toda ordem que se tenta compartilhar” como afirma Nascimento (2006, p. 36,
grifos do autor). Nas palavras do autor, “Traduzir ¢ aceitar compartilhar, transitar, abrir
canais de comunicagdo na direcdo do outro, transferir nomes, paixoes, lugares de fala e
de escrita” (Nascimento, 2006, p. 36).

A traducdo, neste sentido, nunca € um ato ou processo tranquilo, pois exige
escolha, no mesmo lugar, exige tomada de deciséo, exige a responsabilidade de decidir
pelo outro, de realizar a traducdo de um texto sem praticar, contudo, novas formas de
exclusdo ou violéncia. Traduzir a textualidade das politicas analisadas é, sobretudo,
tornar-se responsavel ainda pela seriedade e comprometimento de agir no indecidivel, na

l6gica do outro,

E ser pautada nio por uma estrutura centrada, mas por uma
estruturalidade multipla, por definicdo descentrada, cujos nomes
indecidiveis. Derrida refere-se como escrita/ escritura, subjétil, traco,
vestigio, rastro, grammé, numa serialidade sem fim e segundo uma
sintaxe textual. (Nascimento, 2006, p. 36, grifos do autor).

O indecidivel para Derrida é da ordem do incalculavel, da decisdo de justica do

inesperado, do que ndo se pode prever, associando-se frequentemente a indecibilidade a
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desconstrucdo. Diante disso, a traducdo esta ligada a responsabilidade de traduzir de

forma justa, mas entendendo a decisao como um “acidente periférico”, e dessa forma,

O indecidivel ndo é somente a oscilacdo ou a tensdo entre duas decisdes.
Indecidivel é a experiéncia daquilo que, estranho, heterogéneo a ordem
do calculavel e da regra, deve entretanto — é de dever que é preciso falar
— entregar-se a decisdo impossivel, levando em conta o direito e a regra.
(Derrida, 2018, p. 46, grifos do autor).

Se traduzir € um ato de decisdo, implica escolhas e pode produzir exclusées. Por
iss0, até a decisdo, com todos os riscos, de ndo traduzir (paradoxalmente) ja é uma decisao
tradutdria, semelhante ao pharmakon que no texto de Platéo, pode ser traduzido de acordo
com Derrida (2018), como ‘remédio’ ou ‘veneno’, implicando em uma decisdo nao
simples.

Neste sentido, pensar a traducdo da textualizacdo das politicas curriculares para
as escolas do campo descritas de forma mais especifica abaixo, implica, entender que este
¢ um processo datado e provisdrio, isso porque “toda tradugdo ¢ um jogo citacional, dois
textos e dois contextos, os de partida e os de chegada, em permanente tensdao”
(Nascimento, 2006, p. 39).

Diante disso, consideramos que a textualizagdo da politica curricular para a
Educacdo do Campo em Brejo da Madre de Deus -PE n&o se resume ou esté circunscrita
aos documentos que temos investigado e que sao assinados pela Secretaria de Educacdo
do Estado de Pernambuco/SEE(PE) ou pela Secretaria Municipal de Educacdo/SME-
Brejo da Madre de Deus (PE) ou até mesmo pelo Ministério da Educacdo — MEC, (tais
como o curriculo nacional, como a BNCC e o Curriculo do Estado de Pernambuco,
Diretrizes Curriculares para as escolas do Campo e Plano Municipal de Educacdo —
PME).

Sabemos, pois, que os documentos assinados, aparecem nesta tese como estratégia
de investigacao para trabalhar com tracos privilegiados da politica, mas que a politica ndo
se resume nestes e a estes textos. Ndo hd uma linearidade nos processos de articulagdes
discursivas em torno das demandas hegemonicas que integram essas politicas, tampouco
h& uma regularidade entre as esferas, contextos, agentes e na producdo de sentidos,
havendo assim, um diferir constante que assombra toda e qualquer homogenia.

A textualizacdo da politica curricular é produzida nos deslocamentos e nas
discussbes que tornam certos significantes hegemdnicos, em dado momento, mas que

outrora, tornam-se antagonicos, assombrados por um cenario de reforma educacional, na
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qual as politicas curriculares ganham centralidade ao se voltarem ao ensino, que coloca a
formacgdo minimizada a conhecimentos, que apresenta-se e sdo autodenominadas como
politica, curriculo democratico, mas que estdo a todo tempo provocando exclusfes e
produzindo sentidos que ndo podem ser previsiveis ou controlados.

Dessa forma, seguimos realizando traducdes, como nos diz Derrida (1991, p. 350)
produzindo sentidos em um contexto, que aparece como uma “constru¢ao interpretativa”
prosseguindo com dialogos no horizonte de ampliar os sentidos. Seguimos existindo no
texto e nas politicas estudadas como a trajetoria formativa e profissional permite,
produzindo sentidos e significagdes, isto pois, “o objeto destas comunicagdes deveria, por
prioridade ou por privilégio, organizar-se em torno da comunicagdo como discurso ou em
todo o caso como significacao” (Derrida, 1991, ibdem).

E nestes termos que rompemos com a determinagdo conceitual e encaminhamos
o trabalho tedrico estratégico dessa tese, afastando-nos de uma finalidade a alcancar, mas
como “um voltar-se (ndo apenas olhar, mas produzindo a sensacdo mesma de retorno) ao
processo de significacdo para realcar o antagonismo como carateristica irredutivel do
social” (Cunha, 2015, p. 131).

E deste lugar, a partir desses rastros, que iniciamos estes processos de
subjetivacOes, inspiradas na teoria do discurso, sendo conveniente lembrar que esse
processo discursivo inclui um conjunto de relacdes que toma as politicas, a educagdo do
campo, as demandas, 0 conhecimento e as praticas discursivas, como os termos (da e na
politica) que constituem sentidos nas politicas e nos curriculos das escolas do campo.

Enfim, é neste movimento, nas rasuras e fissuras que vao se produzindo sentidos
nas politicas, é dessa forma, que vai se desenhando o ciclo da producdo de politicas
curriculares locais, a partir de processos e articulagGes discursivas na direcdo de uma
politica curricular para a educagdo do campo comprometida com processos plurais e com
a alteridade ou em oposicdo a ela, na medida em que se assegura processos mais

homogéneos sob 0 nome de direito a igualdade.

5.2. O Ciclo da producéo de politicas curriculares locais: Focalizando os processos e
articulac@es discursivas na dire¢cdo de uma politica curricular para a educacéo do
campo

Os sentidos de justica social, de direito e equidade que vem norteando as politicas

curriculares brasileiras nos tltimos anos, com destaque principalmente a partir da BNCC,
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tem assombrado as politicas curriculares para as escolas do campo na medida em que
intentam sobre a representagdo de um outro diferente “representavel”, passivel de ser
convertido a um conjunto de conhecimentos diferenciais.

Ocorre que, a partir da base nacional, as significag0es de justica e equidade,
tomadas e consideradas como igualdade, universalidade, homogeneidade, tem
funcionado como tentativas de regulacdo e controle, e assim, expulsam de suas
formulag¢des a “diferenga”. A tomada da equidade como igualdade, neste contexto,
“esvazia as lutas politicas pela significacdo, na refutagdo de multiplas perspectivas”
Frangella, 2020, p. 01), dando abertura para pensarmos quais as possibilidades de
diferenciacédo sdo constituidas e/ou estagnadas pela produgio de “muitos como um” como
nos motiva a refletir Frangella (2020).

Na producdo de politicas ocorre um movimento de sentidos que deslizam em
direcdo de demandas de atores e de projetos distintos, de forma a tornarem-se
equivalentes. Sdo demandas que aparecem de uma arena especifica, discutem e disputam
por interesses que tentam hegemonizar na agenda politica. Neste sentido, as politicas
curriculares locais, para a educagdo do campo foram submetidas a movimentos na
producdo de sentidos e multiplicidades de interpretacdes, de sedimentagOes que
conduzem a formulacdo do texto politico, como ja citado, que também é uma pratica
discursiva.

A instabilidade de sentidos resulta nas equivaléncias e deslocamentos operados
“pela determinacdo simbolica atinente ao tecido proprio do qual ¢ feito o social: a
linguagem” (Lopes; Cunha; Costa, 2013, p. 396). Neste caso, o social funciona como
linguagem, é producéo discursiva, sendo o discurso o limite de toda objetividade (Laclau;
Mouffe, 2011).

Nestes termos, temos operado com uma matriz teérico-analitica que tem ampliado
o debate da politica para além de implementacdo ou motivada e regulada por forca
coercitiva (do Estado), pensando a politica como uma producdo discursiva. Por isso,
buscamos superar uma visdo dicotbmica de politica enquanto texto, e politica como
discurso e ao superar essa visdo aditiva entre texto (regulacdo) e discurso (escape) na
politica (Lopes, Cunha, Costa, 2013), aproximando-nos da compreensao de que a politica
é constituida em uma dimensdo articulada entre regulacdo e escape. Ao pensar a

textualizacdo da politica dessa forma, conferimos ao discurso a
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[...] extensdo de toda linguagem possivel como producdo simbolica,
tendendo a ndo reduzi-lo a forca coercitiva e reguladora referida a
autoridade de quem pode falar e ser ouvido, tampouco separando as
dimensOes discursiva e extra-discursiva das praticas (Lopes; Cunha;
Costa, 2013, p. 396).

Impulsionados a pensar o ciclo da producdo de politicas curriculares locais,
focalizando os processos e articulagdes discursivas na direcdo de uma politica curricular
para a educacdo do campo, tanto no contexto do Plano Municipal de Educagdo (PME),
bem como a partir da BNCC (ambos instituidos em 2015), com o Curriculo de
Pernambuco (instituido em 2019), é que pensamos a politica curricular de Brejo da Madre
de Deus — PE, como uma formacéo discursiva que nomeia uma disputa social contornada
pela problematica do conhecimento, que tende a incidir sob uma disputa por significagdo
constituindo um processo politico especifico.

Para introduzir esse cenario, € relevante destacar que o PME foi pensado e
articulado como uma politica curricular local, elaborada pelos praticantes desse processo
e envolvidos no campo da educagdo do municipio, articulados ainda com discursos que
se tornaram hegemaonicos e com 0s projetos e programas para as escolas do campo que
eram abracgados ou acolhidos pela secretaria de educacéo.

O PME vem abarcar em seu texto politico elementos para uma educacdo do
campo, tendo em vista que no momento de sua elaboracdo (em 2015), as politicas de
educacao do campo se constituiam a partir do didlogo com o programa Escola da Terra e
em parceria com a UFPE, a0 mesmo tempo em que se iniciava nacionalmente um amplo
debate em torno da definicdo de uma base comum, que veio a se tornar a BNCC.

Houve sucessivas iniciativas para se consolidar a construcdo de uma base, tendo
iniciado efetivamente o processo de elaboragdo da BNCC no ano de 2015. Porém, antes
disso, j& havia manifestacfes e contextos politicos que indicavam a existéncia, ou
acentuavam tendéncias (que mais tarde tornaram-se hegeménicas) para formulacdo de
uma politica curricular com as suas carateristicas (imperativas e homogéneas, entre
outras). Cabe ressaltar que ja que se instaurava argumentos criticos em relacdo as politicas
anteriores de defensores da BNCC que colocavam as demais politicas anteriores a base,
como genéricas e pouco eficazes, forjando um discurso que propagava certa crise na
educacdo (Macedo, 2014).

As referidas disputas em torno da elaboracdo de uma politica curricular ou de um
curriculo nacional encontram seu &pice entre 2015 e 2018, periodo de grande instabilidade

politica na historia recente do Brasil, mediante as duas politicas que se atravessam e que
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se interessam principalmente pelo controle do conhecimento e, logo, dos projetos de
formacéo que envolvem a producgédo de um sujeito homogéneo, que foi principalmente a
producéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Parecer CNE/CP n° 15/2017,
aprovado em 15 de dezembro de 2017) e a Reforma do Ensino Médio com a Base
Nacional Comum do Ensino Médio (BNCC- EM) (Parecer CNE/CP n° 15/2018,
aprovado em 4 de dezembro de 2018) entre tantas outras reformas.

No processo de elaboracdo da BNCC, ha indicios significativos de que, com as
rupturas no Governo Federal e, em sua consequéncia, a correlagdo de forgas em 6rgaos
deliberativos sobre as politicas curriculares, corresponderam dinamicas de elaboragéo
distintas, que configuraram a BNCC como um espaco privilegiado de embates sobre as
concepcdes formativas e acerca do conhecimento.

Outras versbes foram sendo discutidas, cabendo registrar que como e em
decorréncia do Golpe em 20162 ¢ implementada uma BNCC, que ndo dialogava com as
discussdes que haviam sido realizadas anteriormente nas etapas de discussdes. Longe de
ser uma demanda dos estudantes e profissionais da educacéo, a proposicdo da Base, desde
0 inicio, foi uma forma de disputar a concepcao de curriculo e os principios educativos
da Educacdo Bésica por sujeitos externos a escola.

Sobre essa primeira versdo da BNCC, Macedo (2018) vem a realizar uma anélise
acerca da fala do entdo Ministro da Educaco?’, na qual o mesmo realizava uma analogia
ao famoso poema de Gertrude Stein, proclamando que “a base ¢ a base”. Neste contexto,
a autora afirma que palavra e coisa ndo correspondem, no entanto, “uma vez quando
usamos a palavra para nomear, o ato de repeti-la se torna imperativo para a manutencao
da relagdo inventada” (Macedo, 2018, p. 28). Dessa forma, a base era reiterada pelo

governo a partir da imperativa nomeagao “a base ¢ a base”.

26 Embora ja havia se fortalecido e ganhado forca antes, o Golpe foi instaurado a partir de 2016, através da
crise brasileira e o processo politico instaurado (a partir de 2014), levando & ascenséo dessas forgas
conservadoras até o impeachment de Dilma Roussef. Dilma foi presidenta do Brasil no periodo de 2011-
2014 e 2015-2016, sendo reeleita e impedida de terminar seu mandato em 31 de agosto de 2016, pelo
processo de impeachment, a qual deveria ter seguido no periodo de 2015-2018). A partir disso, houve um
conservadorismo crescente que veio sendo instaurado e ganhando ainda mais forga, fortalecendo e
ampliando demandas com interesses vinculados ao financeiro. Tal fato, seguiu colocando em risco os
limites da democracia, assim como as politicas plblicas de todas as areas, principalmente, de cunho
democrético, que vise a igualdade, justica e equidade. E nesse cenario que insurge a busca pela
implementacdo de uma BNCC, cuja centralidade do conhecimento se constitui enquanto mais uma tentativa
de controle, fruto do conservadorismo instaurado e da crise nas “ilusdes democraticas” (Braz, 2017). Com
isso, (Braz, 2017, p. 99) “as ilusdes foram perdidas e a nossa pobre democracia vé-se diante de mais um
recuo profundo”.

270 Ministro da Educacdo da época era Rossieli Soares, tendo iniciado seu ministério em 06 de abril de
2018 e terminado seu mandato enquanto ministro da educacéo em 31/12/2018.
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Macedo (2018) tem questionado o sentido em ac¢do de curriculo atribuido pela
ideia de base mobilizado pela BNCC, na qual o curriculo em acdo tende a ser uma
releitura do curriculo formal que ocorre por ocasido de sua implementagcdo. Embora, 0
sentido seja de demarcar o controle e a necessidade da universalizagdo do ensino por meio
de uma homogeneizacao.

A releitura tal como aponta os discursos em prol de uma BNCC (a nosso ver uma
visdo simplista, sendo muito mais potente pensar em uma traducéo), ao ser realizada no
local (no contexto), abriria as experiéncias dos sujeitos.

Mas essas experiéncias, tal como apresenta a proposta, seriam uma proje¢ao de
futuro, de experiéncia projetada a nivel municipal, escolar ou da sala de aula,
desconsiderando “a experiéncia imprevisivel que a propria ideia de um curriculo nacional
necessario torna dificil conceber” (Macedo, 2018, p. 30).

Outra problematica que envolve a busca e necessidade do movimento pr6-BNCC
estd envolto por fatores externos a escola e de maiores interesses comerciais e
mercadoldgicos. Macedo (2018) tem realizado uma analise aprofundada acerca dos
sentidos que atravessam muitas vezes os discursos que pretendem “ditar o que o Outro

deve ser” (Gabriel, 2017; Macedo, 2017).

Mas ha, também, ndo sejamos ingénuos, interesses comerciais muito
fortes, num pais em que a populacdo em idade escolar é de
aproximadamente 45 milhdes de pessoas (IBGE, 2010). Em 2018,
apenas em recursos do tesouro nacional, consta do orcamento o valor
de 100 milhdes de reais para a implementacdo da Base. Ela cria um
mercado homogéneo para livros didaticos, ambientes instrucionais
informatizados, cursos para capacitagdo de professores, operado por
empresas nacionais, mas também por conglomerados internacionais
(Macedo, 2018, p. 31).

Os interesses que sustentam a pressa pela implementacéo e ilacdo de uma BNCC
tem sido sustentados por consultorias na formula¢do de “curriculos” nos municipios
(pensados e formulados por sujeitos externos ao contexto escolar), em seminarios
envolvendo ainda institui¢des estrangeiras para a formacéo de professores para essa nova
demanda, movimentos de diversas fundacgdes na producdo de materiais didaticos e para a
capacitacao (Macedo, 2018).

Estas ‘capacitagdes’ seriam as formagoes dos profissionais da educagdo frente a
jogos educativos com base nas habilidades socioemocionais, propagandas, estudos
experimentais em parceria com instituicdes estrangeiras em funcédo de avaliar 0s jogos

por ela produzidos, como por exemplo, a propaganda da Mind Lab, Yale University, o
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Teachers College/Columbia University e a Fundacdo Lemman, tal como ressaltado em
uma ampla pesquisa realizada e citada por Macedo (2018) no campo do curriculo e sobre
a BNCC. Por sua vez, de acordo com a autora, este movimento da sobreposi¢do do
privado ao publico/ do internacional ao nacional, tal como foi desenhado no campo

educacional brasileiro, estaria com estas politicas,

[...] abrindo méo do carater publico das politicas educacionais, néo
apenas pela parceria com institui¢6es privadas, mas pela assimilacéo de
seus modos de gestdo (Ball, 2012). Estamos jogando fora uma
experiéncia de formacdo de professores e de pesquisa das
Universidades brasileiras para ‘“comprar” parcerias internacionais
contestadas em seus cenarios nacionais e que pouco conhecem da nossa
tradicdo (Macedo, 2018, p. 31).

Essas parcerias nascem atreladas a um processo de crise forjada e inscrita pelo
discurso da falta, realizando e legitimando diversas criticas aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s) e diretrizes, por exemplo, principalmente as que o préprio documento
da BNCC faz no que diz respeito a falta de atribuicdo de um carater normativo nos
documentos supracitados.

Tais discursos operaram na defesa da necessidade de uma “base”, contribuindo
para a instituicdo da BNCC, que se assumiu normativa, obrigatoria e, a nosso ver, como
um desejo normativo de controle (controlar o incontrolavel) ao fixar conteddos minimos
para assegurar uma formacdo basica comum. Como diz o proprio documento, a
Resolucdo n 2, de 22 de dezembro de 2017, que orienta a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), a BNCC ja fora justificada a partir da Constituicdo Federal
em seu artigo 210, ao definir que:

[...]serdo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo bésica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais”, ¢ que o art. 9° da LDB, ao
definir umas das incumbéncias da Unido, em seu inciso V, como a de
“estabelecer, em colabora¢dao com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
conteddos minimos, de modo a assegurar formacdo béasica comum.
(Brasil, 2017, p. 01).

A instituicdo da BNCC, documento normativo e obrigatério a ser orientador do
curriculo em relacdo as aprendizagens essenciais que devem ser aprendidas, enquanto

direito dos estudantes, ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da
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Educacao Basica, ou como é ressaltado no proprio texto em seu artigo 1°, constitui-se
como

Documento de cardter normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais como direito das criangas,
jovens e adultos no ambito da Educagdo Baésica escolar, e orientam sua
implementacdo pelos sistemas de ensino das diferentes instancias
federativas, bem como pelas instituicbes ou redes escolares (Brasil,
2017, p. 04).

Com a BNCC, chega aos estados e municipios a incumbéncia de reorganizar 0s
sistemas de ensino com as devidas orientagfes normativas desse documento e mesmo
citando o exercicio da autonomia das instituicdes escolares ja prevista nos artigos 12, 13
e 23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), no que concerne a
autonomia no processo de construcdo de suas propostas pedagogicas, esse documento
vem a operar de forma imperativa ao necessitar as adequac@es possiveis no curriculo de
forma a organizar as “aprendizagens essenciais” tal como aponta no texto enfatizando
que

A BNCC é referéncia nacional para os sistemas de ensino e para as
instituicdes ou redes escolares publicas e privadas da Educacgdo Basica,
dos sistemas federal, estaduais, distrital e municipais, para construirem
ou revisarem os seus curriculos (Brasil, 2017, p.51).

E mais, neste sentido, deverdo ser “atendidos todos os direitos e objetivos de
aprendizagem instituidos na BNCC, as instituigdes escolares, redes de escolas e seus
respectivos sistemas de ensino poderdo adotar formas de organizacdo e propostas de
progressdo que julgarem necessarios” (Brasil, 2017, p. 50).

Cabe ressaltar, que embora se cite a autonomia dos municipios em organizarem
seus sistemas de ensino, a base nacional atua de forma imperativa, sendo normativa, atua
de forma a buscar o controle sobre a autonomia das instituicbes na producédo de seus
curriculos e organizagdo do ensino na medida em que enfatiza ser obrigatorio todas as
aprendizagens essenciais e define tais aprendizagens como conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e a capacidade de os mobilizar, articular e integrar, expressando-se em
competéncias.

Art. 5° A BNCC é referéncia nacional para os sistemas de ensino e para
as instituicGes ou redes escolares publicas e privadas da Educacdo
Baésica, dos sistemas federal, estaduais, distrital e municipais, para
construirem ou revisarem 0s seus curriculos.

81° A BNCC deve fundamentar a concepcgdo, formulagéo,
implementacdo, avaliagéo e revisdo dos curriculos, e consequentemente
das propostas pedagdgicas das instituicfes escolares, contribuindo,
desse modo, para a articulacdo e coordenacdo de politicas e acdes
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educacionais desenvolvidas em ambito federal, estadual, distrital e
municipal, especialmente em relacdo a formagdo de professores, a
avaliacdo da aprendizagem, a definicdo de recursos didaticos e aos
critérios definidores de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da oferta de educagdo de qualidade. (Brasil, 2017, p.
50).

Com o exposto, compreendemos que na medida em que a normatividade atua de
forma imperativa, intenta sobre a restri¢cdo ou o controle dos sentidos da propria politica,
pois enquanto curriculo que visa fundamentar a concepcdo, formulagédo, implementacéo,
avaliacdo e revisdo dos curriculos e propostas pedagdgicas das escolas como a base tem
ocupado esse espago, ha que se perguntar onde fica 0 espaco inventivo para a criagdo
curricular neste processo e nesta politica? Com isso, entendemos que esse espaco de
abertura é possivel de ser pensado com a traducdo, como um processo aberto ao
diferimento, a partir das abordagens tedrico-estratégicas discutidas nos Capitulos 2 e 4.

O interesse da discussdo tomada neste capitulo é justamente analisar esse
processo, com foco nas continuidades e rupturas das politicas para as escolas do campo,
antes com o PME e depois da BNCC, principalmente, a partir da instituicdo do Curriculo
do Estado de Pernambuco e com os programas aderidos pelo municipio, o que se
considera que permitira compreender melhor os seus sentidos e finalidades, bem como a
educacao do campo é significada no ciclo de producéo das politicas nacionais e locais.

Neste sentido, na producédo de politicas locais, mesmo com a BNCC ja vigente,
foi questionada a heterogeneidade e os diversos contextos, principalmente as escolas do
campo, inserindo nas discussdes junto com a participacdo dos docentes da rede de ensino
municipal e, logo apos as discussdes, iniciativas foram tomadas no sentido de produzir
um curriculo local construido pelos docentes em 2018, no sentido de criar curriculos mais
condizentes ou proximos da realidade do municipio.

Ressaltamos, pois, que houve discussdes e inicio dessa producao curricular, porém
o curriculo ndo foi elaborado devido ao acontecimento do virus da Covid-19, que
ocasionou uma pandemia, tendo os encontros sido paralisados. Diante da demanda que
se tinha por repensar o ensino remoto, a elaboragédo do curriculo, acabou ficando s6 com
as atividades realizadas nos encontros presenciais, ja que a pandemia perdurou por anos.

Esse discurso de necessidade de criagdo e elaboracdo de um curriculo embora
tenha sido discutido e iniciado, ndo se consolidou na rede de ensino municipal, tomando

outros rumos com a mudanca de gestdo em 2020.
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Nesse contexto de pensar e iniciar um processo de elaboragdo de um curriculo
para o municipio, foram elaboradas estratégias que pudessem dar “uma forma pratica" ao
curriculo a partir de alguns encontros, de modo a superar a concepg¢ao prescritiva das

politicas curriculares que tenta projetar e

[...] limitar a produgéo de sentidos dos saberes docentes gestados na
prética cotidiana das salas de aula. E com esses curriculos existentes,
efetivamente praticados nas escolas, fruto da reinterpretacdo de
orientacbes do contexto de influéncia e do contexto de producdo das
politicas, que as defini¢des oficiais dialogam (Lopes, 2004, p. 116).

O curriculo, antes da pandemia da Covid-19, neste sentido, foi amplamente
discutido com os docentes?® para além de texto, mas também como discurso, 0 que
possibilita compreendé-lo enquanto acontecimento. Neste sentido, o curriculo seria
elaborado pelos docentes, em didlogo com os documentos oficiais e normatividades e,
sendo o curriculo fruto da reinterpretacdo desses textos, mas ainda da traducdo, um
documento de identidade, vivo, factivel de criagdes e invengfes cotidianas que 0s
docentes sdo implicados a fazer ao traduzir tais curriculos. Mas esse didlogo deve
sobretudo, estar aberto a producdo dos multiplos sentidos para as politicas curriculares, e
ndo simplesmente limitar ou constranger as possibilidades de reinterpretacdo pelo
contexto da préatica (Lopes, 2004).

O Plano Nacional de Educacéo (PNE)?, tanto nas discussdes para sua elaboragdo
guanto no texto politico, tem enfatizado as politicas de educacdo do campo em dialogo
com as normatividades vigentes que provocam essa abertura, e embora 0 PME e as
diretrizes para as escolas do campo ndo tenham sido revogados, com a BNCC, passam a
ndo operar como “normatividade valida” ja que as politicas vigentes nos municipios
operam a partir da ou com foco na BNCC e Curriculo de Pernambuco.

Vale ressaltar que o Curriculo de Pernambuco chega com mais énfase, com mais
forca através de programas instituidos por adesdao nos municipios (como o caso do
Programa Crianca Alfabetizada), e é por isso, que buscamos discutir como o discurso ou
0 sentido para as politicas de educacdo do campo é/sdo produzido/s a partir da invengédo
de um “comum” ou ganham suas marcas. Amparados na nomeacdo de “nacional” como

esforco para se garantir a igualdade, justica social e equidade a partir de uma logica linear,

28 De acordo com lista de participagéo publicado nos anexos do PME — Brejo da Madre de Deus, publicado
em 2015.
29 Lei Federal n° 13.005/2014.
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restritiva e que tende investir na contencdo (ou tentativa de conter) o terreno de
contestacOes e as formas de agéncias ao focalizar a homogeneizacdo como forma possivel
de se chegar a uma justica (como universalidade normativa) e equidade (como oferta e
acesso), restringindo educagdo ao ensino de conteudos minimos, “poderosos” necessarios
e imprescindiveis para a formagao de “todos”.

Nesse interim, a tomada de justica a partir da expulsdo da diferenca e a
equivaléncia da equidade como igualdade, tende a esvaziar “as lutas politicas pela
significacdo na refutacdo de multiplas e diferentes perspectivas” (Frangella, 2020, p. 03).

A instituicdo da politica curricular para as escolas do campo no municipio,
constitui um momento de uma instituicdo origindria do social, que implica a
repressdo/exclusdo a alternativas possiveis no terreno da decisdo politica. Explicar a
contingéncia na politica para as escolas do campo é explicar como o instituido de algum
modo assume a forma de uma presenca objetiva, a partir de sedimentacGes que podem ser
entendidas como visdes e valores cristalizados sobre dados objetos ou dada realidade, que
“por vezes tém ao fundo uma dicotomia tdo hierarquicamente marcada que ndo permite
perceber o privilégio pelo qual trabalha o poder, levando a que a objetividade seja
conduzida como uma mera presenca” (Cunha, 2015, p. 145-146).

A partir desse entendimento, temos entendido que a politica educacional para as
escolas do campo em Brejo da Madre de Deus - PE, ndo tem uma origem de constituicdo
na coletividade, uma organizacdo propria ou das demandas dos povos do campo ou das
escolas do campo ou que seja, ou tenha se tornado especifica para o campo, mas detém
elementos que vao ao longo do tempo sendo mobilizados, entrando na agenda de
discussoes e de algum modo, sendo conduzidos como presenca.

Tais presencas, sdo conduzidas de forma a ser incluidas nas agendas de discussdes,
passando mais tarde a ser incluidas nas articulagdes politicas e, logo, nas politicas
curriculares para estas escolas do campo.

Mas ao mesmo tempo, embora, saibamos que estes movimentos na producdo do
ciclo da producéo de politicas ndo tenham iniciado em 2015, elencamos esse ano como
um marco temporal de forma a compreender os efeitos de uma politica hegeménica como
a BNCC e suas implicacdes nas politicas locais para as escolas do campo.

Dessa forma, estrategicamente pensamos o PME (2015) enquanto politica mais

recente no municipio, que foi constituido e elaborado com a participacdo de diversos
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segmentos da sociedade civil, inclusive com a participacdo dos professores da rede em
suas mais variadas modalidades de ensino®.

Dito isso, entendemos que a politica curricular para as escolas do campo no
municipio de Brejo da Madre de Deus — PE, objetivacdes especificas e particulares frente
a instabilidade social, sdo projetadas como compreens6es particulares de problematicas
locais, a0 mesmo tempo, sdo entendidos enquanto disputas discursivas.

Essas disputas discursivas possibilitam pensar que no processo politico,
houve/hé/havera manifestacdes singulares e especificas do lugar que promovem
sedimentagdes produzidas a partir dos contextos, dos sujeitos, das politicas, podendo
causar constrangimentos de sentidos na politica ou atuar frente a defesa de uma
democracia mais radical e plural.

O espaco da traducdo € o espaco criativo da politica que provoca sutura e que é
vista como 0 que causa a instabilidade da politica, por isso, a proje¢do do outro é uma
forma (tent)ativa de querer resolver um problema, um mal a partir do controle de um

Outro, a partir da projecdo de um Outro.

Essas objetivacBes/sedimentacbes sdo produzidas a partir de um
antagonismo ja instalado socialmente e que credencia a tradugdo de
algo como ameaca a sociedade, a0 mesmo tempo, a interpretacdo disso
como 0 que causa a instabilidade social. A estratégia é entdo caminhar
em dire¢do ao que, a meu ver, se configura como constrangimentos de
sentidos na politica, a aspectos do desejar ser, do querer significar a
mudanga educativa, que se faz como um momento imbricado por
antagonismo e exclusdo. Ha uma sintomatizag&o nisso que é excluido
da articulacéo politica, que €é visto como disfuncéo, problema, mal, a
projecdo de um Outro (Cunha, 2015, p. 146).

Esse Outro atua como uma ameaga iminente. A projecdo de um Outro que mesmo
estando excluido, se projeta na falta, ameaca a constituicdo de uma identidade plena,
demarca a incompletude da identidade® por se mostrar causa dela (podendo ser lido em
resposta a essa impossibilidade). “Esse Outro denega, impele, ‘pde em marcha respostas’

constrangendo a realidade, o que deve ser a educacao” (Cunha, 2015, p. 145).

30 A participacdo pode ser percebida conforme lista de participacdo anexada as paginas 73 a 83 do PME —
Brejo da Madre de Deus, Lei complementar n® 371 de 2015, disponivel
em:<https://tenosoftsistemas.com.br/portal/v81/_lib/file/doc/municipiol36/entidade490/ATOS/PMEBRE
JO.pdf>.Acesso em: 13 de setembro de 2023.

31 O significante identidade ndo seria 0 mais adequado, tendo em vista que o sujeito sé pode constituir-se e
constituir sua identidade através de atos de identificagcdo. Tendo em vista que o sujeito, constituido pela
falta, metéfora de uma plenitude ausente (LACLAU, 2000), “ndo ha um fundamento que garanta sua
significa¢do de uma vez por todas” (LOPES, 2014, p.50).



https://tenosoftsistemas.com.br/portal/v81/_lib/file/doc/municipio136/entidade490/ATOS/PMEBREJO.pdf
https://tenosoftsistemas.com.br/portal/v81/_lib/file/doc/municipio136/entidade490/ATOS/PMEBREJO.pdf
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E a partir dessa incompletude demarcada pela exclusio desse Outro, que
diferencas se tornam equivalentes numa articulacdo discursiva, projetando as politicas
como possibilidade de ordenacao social, um suposto a desejar e sua satisfacdo, como se
a politica ao ser instituida fosse capaz de realizar em sua plenitude e de fazer o desejo/a
demanda (a diferéncia) recuar/ resolver, articulando o desejo em palavras e linguagem,
como um desejo que projeta respostas a falta. Para Quinet (2011, p. 13): “Nao ha
representacdo propria para o desejo, pois, como o sujeito, ele ndo tem substancia; é vazio,
aspiracado, falta, se ndo deixaria de ser desejo”. Deste modo, entendemos com Cunha
(2015, p. 146) que “a politica se apresenta como resposta(s) projetada(s) a suturar isso
que é da ordem da auséncia, que € um vazio; isso que ndo se sabe o que &, que o desejo
instala como falta”.

Empiricamente, tomo tais respostas como estruturas de suposicao, o que reafirma
a investigacdo a impossibilidade de se operar sob o registro da objetividade.
Estrategicamente, interessa operar e sobretudo entender sobre de que forma
“constrangimentos ou respostas se tornam possiveis ou comparecem na agenda politica
pela reinscri¢do de significantes privilegiados por diferentes tradi¢des” (Cunha, 2015, p.
147).

Interessa ainda, compreender quais negociacdes sdo feitas sob isso que se projeta
como marcas do campo curricular em uma constituicdo singular, expressas por
configuragdes historicas, ou por acontecimentos, compreendendo um espac¢o Unico, num
dado tempo histérico, nunca sendo possivel de reproduzir, abrindo-se ao porvir e a

diferéncia. Ou como afirma Cunha (2015), cabendo entender

[...] como tais respostas sdo justificadas a partir de diferentes cortes
antagonicos; entender como determinadas diferengas se tornam
articulaveis ou sdo compostas por deslizamentos metonimicos que dao
a ver a manutengdo significante abrindo a outros contextos; como, em
funcdo da negociagdo, processa-se uma hibridizacdo que dilui a
identidade diferencial em uma parcialidade (Cunha, 2015, p. 147).

Inegavelmente, todo processo de discussdo e disputas relativas a concepcdo
formativa e o que se entende por qualidade na educacéo basica passa a ser mais recorrente
e contextual. Esse fendmeno se expressa na medida em que diferentes povos, negociam
suas demandas a partir de articulagdes que envolvem o processo de produgéo da politica,
onde é possivel notar uma série de politicas curriculares voltadas para a Educacdo do

Campo. A guisa de exemplo, podemos citar as diretrizes para as escolas do campo
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publicada pelo MEC em 2001 e 2002; e, ainda as diretrizes complementares publicadas
pelo MEC em 2008%, como a tentativa de preencher/atender as demandas® dos povos do
campo nas politicas curriculares para as escolas do campo. Tais demandas que constam
nessas politicas sdo fruto das negociacBes em torno do direito & escolarizagdo, mas
também séo

[...] a afirmagdo de uma educagdo de qualidade que reafirme a sua
propria identidade, nas articulagBes politicas com outros grupos, nos
processos de identificacBes sociais e nas mobilizagdes com o Estado, 0s
movimentos sociais do campo — estes que ndo compreende apenas um
grupo social (classe), um povo, mas compreende povos do campo a
exemplo: quilombolas, indigenas, ribeirinhos, entre outros (Ramos,
2017, p.123).

Estes povos de demandas diferenciais buscam ainda interesses mais especificos e
particulares em outros momentos politicos, embora em um dado momento estes interesses
desaparecam, ou melhor, esvaziam-se de sentidos, ao dar lugar aprioristico a uma
demanda que os representem (equivaléncias), reaparecem com forca e ganham lugar em
outras arenas politicas.

Ao mesmo tempo em que se pautam pelos principios republicanos da
busca do atendimento igual e universal por parte do Estado, buscam
também formas de atendimento particular aos interesses de formacéo
de sua base social especifica. Em outros termos, esses sujeitos sociais
vivem uma espécie de dilema. Isto é, buscar o patamar da politica
publica, que quer dizer universal é definido como estratégia basica,
maior e mais nobre de suas a¢Bes. De outro lado, porém, isso implica
para cada um desses sujeitos sociais, renunciar, pelo menos em parte,
as condigdes de formacéo de sua identidade na medida em que transfere
ao Estado a tarefa da formagéo (Molina, 2006, p. 17).

Neste sentido, a constituicdo de uma identidade plena assim como um projeto
pleno capaz de suprir as demandas ou representar 0s povos do campo em sua totalidade
é um evento aberto ao diferir e, portanto, € um movimento contextual e, por ser
contextual, € sempre adiado. Embora, a partir de outra perspectiva teérica, Molina (20086,

p. 17) nos possibilita atraves de seus escritos, entender de que forma ocorrem 0s processos

32 Cabe ressaltar, que tais diretrizes citadas sdo as Diretrizes Operacionais para a Educacio Bésica nas
Escolas de n° 36, de 04 de dezembro de 2001 e as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo de n° 1, de abril de 2002; e ainda, as Diretrizes Complementares, Normas e Principios
para o Desenvolvimento de Politicas Piblicas de Atendimento da Educagdo Basica do Campo de n° 2, de
28 de abril de 2008.

33 Referimo-nos as demandas que ganham forca nos jogos de equivaléncia e diferencas e universalizam-se
— provisoriamente — para atender a uma demanda que teve seus sentidos ampliados de tal forma que, fez-
se possivel representar a demanda dos atores sociais frente a um projeto de educagdo hegemdnico, a saber,
a Educacéo do Campo, uma educacgéo para 0s povos do campo.



193

de equivaléncias e diferencas nas politicas puablicas, especificamente nas politicas
curriculares para a educacdo do campo.

Sobre a tentativa de representacdo de uma identidade plena como um projeto
impossivel, vale ressaltar que mesmo em detrimento da luta historica pela educagdo do
campo, grupos distintos se articulam em torno de uma politica. Mesmo a partir de
demandas distintas, se unem equivalendo suas demandas tal como a realidade de
diferentes povos, mais tarde suas demandas diferenciais hegemonizam em torno de lutas
mais singulares e especificas, tais como os quilombolas e povos indigenas, ambas
resolucdes e diretrizes foram publicadas pelo MEC em 201234,

Embora esses povos iniciem sua discussdo em torno do reconhecimento e da
formagdo discursiva Educacdo do Campo, tem suas demandas diferenciais
hegemonizadas em outros momentos de articulacdo politica, rasurando uma politica de
educacdo do campo inicialmente, que escapa ao texto da politica e ndo pode ser
representado de uma vez por todas, com concep¢bes formativas significativamente
distintas.

Esse movimento no campo do curriculo se desenvolve no ambito de um
movimento mais amplo, por intermédio da compreensédo da cultura como significacdo e
da politica como as disputas contingentes pelo poder de hegemonizar determinadas
significacbes. Mais adiante, a partir do discurso de reconhecimento e seguindo a tentativa
de incluir “demandas diferenciais” numa base curricular, a BNCC e o0s curriculos
estaduais (a partir dela), tem operado a partir de uma légica neoliberal, controlar e
representar culturas, identidades e diferenca em um texto, uma base curricular, capaz de
responder as demandas de povos distintos, que tampouco podem ser nomeados de uma
vez por todas.

Por intermédio de Laclau (2011, p. 10) ao afirmar que “toda pratica é um discurso,
assim como todo discurso ¢ uma pratica”, entendemos os fendmenos sociais e sua
significagdo como uma pratica discursiva, na qual sua(s) significacdo(des) é/sdo

estabelecidas num campo conflituoso, no qual sé é possivel hegemonizar sentidos

34 Nos referimos aqui, a Resolugdo CNE/CEB n° 8, de 20 de novembro de 2012 que Define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Escolar Quilombola na Educagdo Bésica e o Parecer CNE/CEB
n° 13/2012, aprovado em 10 de maio de 2012 que instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Escolar Indigena na Educagdo Basica.- Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Escolar Indigena, fortalecendo o Parecer CNE/CEB n° 14/1999, aprovado em 14 de setembro de 1999 -
Dispde sobre as Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas. Cabe destacar que no
ambito da educacdo para os povos quilombolas, ainda em 2020, foi aprovado o Parecer CNE/CEB n°
8/2020, em 10 de dezembro de 2020, que define as Diretrizes Nacionais Operacionais para a garantia da
Qualidade das Escolas Quilombolas.
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provisoriamente. Entendemos ser essa uma compreensao capaz de tornar politica e cultura
obrigatoriamente imbricadas, ao mesmo tempo que esse movimento conflituoso,
permeado por dissensos, é a possibilidade de movimentos de reconfiguracao das relacdes
e da (re)existéncia da democracia nas politicas de curriculo.

Esses movimentos ndo ocorrem de forma linear, ja que perpassam por processos
de tradugcbes. Mas num tempo em que se julga que a politica esta em declinio, que as
utopias se desvaneceram, havendo a prevaléncia de um pensamento pragmatista,
universalista, a teorizagdo de Ernesto Laclau tem contribuido para “desestabilizar certezas
e mostrar como ndo podemos buscar no presente as formas de fazer politica do passado”
(Laclau, 2011, p. 12).

Portanto, considerando tal urgéncia em pensar formas de acéo transformadoras
dos discursos hegemonicos sintonizados com a diferenca, democracia e pluralidade, tal
como nos ajuda a pensar Laclau (2011) é que apresentamos uma analise da producdo de
sentidos e dos contextos discursivos que norteiam as escolas do campo no municipio de
Brejo da Madre de Deus- PE em um periodo em que as perspectivas de centralizacao tem
se tornado hegemdnicas no &mbito nacional, contraditoriamente a0 movimento discursivo
que vinha sendo hegemonizado na rede municipal de ensino.

Ao longo das secdes descritas adiante, analisamos como essas politicas vao se
constituindo, interessando-nos principalmente refletir de que maneira essas disputas e
traducdes aparecem como formas de dialogo e negociacdo (na e com a diferenga) em
contextos de afirmacdo curricular que vao desenhando e constituindo a politica curricular

na rede de ensino para as escolas do campo.

5.2.1 A producéo de sentidos no Plano Municipal de Educacédo em Brejo da Madre
de Deus - PE

Conforme j& afirmamos, a temética sobre uma base comum n&o é um assunto
novo. Embora j& estivesse prevista na Constituicdo de 1988 para o Ensino Fundamental,
foi ampliada para o Ensino Médio com a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo
(PNE), a partir da Lei 13.005/2014, em consonancia com a Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 — LDB, que define as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.

Outra questdo relevante e que ndo é nova, € a importancia dada sobre a
necessidade de compreender a educagao em seus diversos contextos. 1sso quer dizer que,

o curriculo assim como defendido nas diretrizes nacionais, necessitaria também ser
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definido nas instituicdes educativas e escolas, “construido a muitas maos, a partir das
varias histérias de vida que fazem parte desse cotidiano” (Aguiar, 2018, p. 17). As
concepgoes, saberes, contetidos e as metodologias ndo fazem sentido se desconectadas do
contexto, ou melhor, dos diferentes e diversos contextos. Neste caso, ndo é novidade que
o0s estudantes e os profissionais da educacdo deveriam ter assegurado seu protagonismo
nessas construcdes coletivas, refundando saberes, ampliando com o conhecimento da
realidade e contribuindo para o repensar da educacdo, da escola, do curriculo, tornando-
se agentes da e na politica.

As politicas educacionais vigentes vém ocupando um lugar estratégico e de
disputas. Com o Plano Nacional de Educacdo (PNE) em 2014, tendo em vista uma
articulacdo maior com estados, Distritos Federais e municipios, deveria ser amplamente
discutido e elaborado um Plano Municipal de Educagdo (PME), articulado as diretrizes
pedagogicas para a Educacdo Basica e respeitando a diversidade regional, estadual e
local.

Dito isso, alguns caminhos poderiam ser tomados pelos municipios para atender
ao PNE. Caberia, portanto, entre tantas possibilidades e caminhos a percorrer, a
elaboracdo de um PME comprometido com as diretrizes para que as Secretarias de
Educacdo, em conjunto com as escolas e as representacdes sociais, discutissem as atuais
diretrizes sem o risco de um estreitamento curricular, atendendo o que também esta
previsto no PNE, no que se refere as diversidades regionais, estaduais e locais, além da
articulacdo proposta entre direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Outro caminho possivel seria privilegiar uma centralidade de um documento cuja
l6gica e dinamica pedagdgica atenda aos objetivos de aprendizagem descolados do
desenvolvimento ou dos contextos (tal como compreendemos a BNCC), ou outra
possibilidade seria pensar no aprofundamento das discussdes e melhoria do documento
por meio da busca de efetiva conex&o deste com a definicéo legal do que representariam
os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Dentre as tantas possibilidades que a rede publica de ensino do municipio de Brejo
da Madre de Deus - PE tinha, iniciou-se um movimento de discussdo coordenado pela
Secretaria Municipal de Educacio®, tendo em vista a necessidade de incluir varias

35 0 movimento para a elaboracdo do PME iniciou em 2015. Esse movimento contou com a participagdo
de varios setores da comunidade escolar do municipio, abrangendo profissionais de educagdo da rede
publica e privada, além de representantes da sociedade civil. No més de dezembro de 2017 ocorreu a
primeira conferéncia municipal para avaliar e monitorar as a¢des previstas no PME. Foram organizados
grupos de trabalho para discutir e avaliar a implantacdo do PME como consta em folder em anexo.



196

instituicGes educativas no processo de discussdo e na producdo do Documento, mais
tarde, 0 PME que se tornaria uma politica local, tendo em vista a busca por uma politica
mais democratica e plural, condizente inclusive, com as diversas realidades que abarcam
a organizacgdo da escolarizagdo no municipio.

Nessa direcdo, a elaboracdo do Plano Municipal de Educacdo (PME) de Brejo da
Madre de Deus- PE, culminou em diversos encontros e discussdes com docentes e
profissionais de diversas areas, na tentativa de elaborar um desenho pedagdgico®,
levando em conta os preceitos definidos nas diretrizes nacionais, bem como no PNE, sem
prescindir da diversidade, possibilitando que fossem articulados inclusive, os direitos e
objetivos da aprendizagem e desenvolvimento, na traducdo dos participantes, e que de
algum modo, reforcassem a participacdo e protagonismo dos profissionais da educacao
na elaboracgéo de propostas curriculares das escolas nas quais atuam e estdo diretamente
envolvidos.

Caberia, portanto, a elaboracéo de diretrizes para que as Secretarias de
Educacdo, em conjunto com as instituicbes educativas e escolas e as
representacdes sociais, implementassem as atuais Diretrizes sem 0 risco
de um estreitamento curricular, atendendo o que também estéa previsto
no PNE, no que se refere as diversidades regionais, estaduais e locais,
além da necesséria articulacdo entre direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento (Aguiar, 2018, p. 18).

Sabemos, pois, que nenhum desenho pedagogico, curriculo, politica vao estagnar
os sentidos ou conseguir resolver de uma vez por todas os problemas da educacéo, ou até
mesmo estancar a barreira de significacdo e de diferir. Mas acreditamos, por certo, uma
forma relevante de construir uma proposta na educacdo é discutindo com o0s agentes
envolvidos no processo, considerando os saberes destes que estdo cotidianamente nas
escolas, envolvidos nas diversas realidades.

Além disso, longe da proposta pela BNCC (2018) outras variaveis precisam ser
consideradas quando se deseja a garantia de qualidade social da educacdo. Nao é nosso
objetivo tentar listar aqui elementos que definam essa qualidade. Primeiro devido a
impossibilidade que a propria abordagem tedrica a qual temos trabalhado impele a

realizacdo de tal tarefa, segundo porque nos parece evidente que, se ndo hd uma resposta

3% O PME foi elaborado mediante realizacdo de um conjunto de agGes colegiadas voltadas para a coleta de
dados educacionais junto as instituicGes educacionais dos diferentes niveis e &mbitos, amparadas pelo
Decreto n® 17 de 02 de abril de 2015, que institui o Plano Municipal de Educagdo do municipio e estabelece
sua composicdo e da outras providéncias. Foram realizados féruns setoriais para construgdo da versao
preliminar e uma plenéria final para construcdo da versdo definitiva, discutindo varios eixos relevantes para
0 campo da educacdo, de acordo com listas em anexo ao PME — Brejo da Madre de Deus.
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precisa que responda ao problema da educagdo, um curriculo ou uma base como a
instituida mais tarde, tampouco consegue dar conta de resolver o problema da educacao,
de controlar o imponderavel como nos aponta Macedo (2014).

Além dessa breve analise, é relevante destacar que se ndo ha uma Gnica forma de
lidar ou fazer educacdo, se ndo ha como controlar as formas de educar ou a propria
formacéo de sujeitos, ndo cabe fixar conteddos minimos, regras, ou até mesmo “engessar
a acdo pedagogica com objetivos de aprendizagem dissociados do desenvolvimento
integral do estudante que limitam o direito a educacdo e, a0 mesmo tempo, a
aprendizagem” (Aguiar, 2018, p. 19).

Com as discussdes empreendidas na elaboracdo do PME, é possivel compreender
0 quanto esse espaco de discussdo e contestacdo € potente para analise dos curriculos.
Para refletir sobre a democracia nas politicas de curriculo é imprescindivel compreender
o curriculo como aberto ao diferimento, a possibilidade infinita de mudanca, um curriculo
para além de uma escritura, cheio de rasgos e frestas, abertas sempre a producdo de um
novo, comprometido com a liberdade e com as muitas ideias que enriquecem o cotidiano

das escolas. Isso, pois,

[...] como eixo fundamental de uma proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, a garantia dos principios
constitucionais de liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
0 pensamento, a arte e o saber, bem como o pluralismo de ideias e de
concepcOes pedagdgicas (Aguiar, 2018, p. 19).

Mas a existéncia do didlogo e da abertura ao pluralismo de ideias e de concepcdes
pedagdgicas, embora ndo garanta que os contextos e demandas educacionais de diferentes
povos sejam consideradas e, sobretudo, articuladas nos curriculos, tal discussdo acerca
dos processos de diferimento vem a tona e mostram o quanto o curriculo necessita estar
e ser aberto a producdo de sentidos, aos processos de significacdo. S8o essas
multiplicidades de sentidos e acontecimentos, nos processos de significacdo, que dao
sentido as democracias nas politicas de curriculo. Sao esses dissensos ocasionados pela
expulsdo da diferenca das cadeias de equivaléncias, que permitem a constituicdo de um
exterior, que reclama pela existéncia, pelo espaco, pela abertura, que ocasiona 0s rasgos
no tecido do social, mais ainda nas “estruturas” curriculares, ideia tal como é colocada
sob a ideia de base comum.

Neste sentido, 0 PME de Brejo da Madre de Deus- PE, construido com base nas
orientagdes, que institui o Plano Nacional de Educacdo (PNE), um documento norteador

das politicas municipais de educacdo, “apresenta o diagnostico, fundamentado no



198

levantamento da realidade e nas necessidades educacionais a serem atendidas no
municipio” (Brejo da Madre de Deus, PME, 2015, p. 7).

Neste contexto, “o PME foi elaborado de forma coletiva e democratica, contando
com a participacdo de membros da sociedade civil e educacional, pois reconhecemos a
relevancia da participagdo social” (Brejo da Madre de Deus, PME, 2014, p. 7). Para
Aguiar (2018, p. 20) essa participacao dos docentes é imprescindivel tendo em vista que
séo estes profissionais da educacao que conduzem o0s processos curriculares, enfatizando
que “[...] ndo ha forca suficiente para as mudangas necessarias sem estes coletivos. E
preciso acreditar e investir seriamente na valorizagao destes profissionais” (Aguiar, 2018.
p. 20) e na participacdo desses agentes como sujeitos das diversas formas de educar e,
logo, sujeitos ativos no processo da traducdo dos curriculos, das politicas.

Embora seja fruto das discussdes empreendidas pelos diferentes docentes,
localizados e atuantes nas escolas das mais diversas comunidades no municipio, o dialogo
empreendido teve contribuicdo no tratamento da educacdo do campo como principio,
embora que, ainda em seus objetivos enfatizem a importancia de “trazer transparéncia e
universalizagdo a toda populacao do municipio do Brejo da Madre de Deus” (PME, 2014,
p. 7), ndo se distanciando muito do que ressalta as politicas de curriculo nacional, a base
comum.

Desse modo, o documento do PME foi elaborado tendo como eixo alguns

principios como enfatiza o proprio documento, entre eles:

Educacdo do Campo de qualidade, considerando as peculiaridades das
escolas do campo para o delineamento de politicas publicas, que
garantam o desenvolvimento do potencial que o campo apresenta,
possibilitando a permanéncia digna de seus habitantes; (PME, 2014, p.
11, grifos nossos).

Escola como espaco coletivo de comunica¢do, construcdo e
reconstru¢cdo do conhecimento a partir de uma relacdo democrética
alicercada no diélogo, na justica e na igualdade; (PME, 2014, p. 11).

A disputa pela significacao de/por um nome “Educacao do campo” entra em cena
nas discussdes empreendidas no PME, principalmente por estar fortemente sendo
vivenciado um processo de formacgdo continuada para os professores que lecionam nas

escolas do campo, através do Programa Escola da Terra ofertado pela UFPE® ¢, logo,

37 Programa sujo publico alvo sdo os docentes dos municipios geograficamente localizados no agreste de
Pernambuco. Os municipios participantes foram aqueles que realizaram a adesdo ao Programa Escola da
Terra do Nucleo de Pesquisa, Extensdo e Formacdo em Educacdo do Campo da Universidade Federal de
Pernambuco (NUPEFEC/UFPE). A adesdo ¢ feita através de convites a Secretaria de Educacdo do
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entra em cena na constituicdo do texto do PME do municipio de Brejo da Madre de Deus-
PE.

Demandas voltadas para a peculiaridade dos povos e da escola do campo,
constituicdo de politicas publicas para as escolas do campo, bem como o desenvolvimento
do potencial que o campo apresenta, além da garantia de uma oferta e permanéncia digna
para os habitantes do campo e para os que frequentam essas escolas sdo disputadas no
PME.

Mais tarde, algumas dessas demandas tornam-se hegemonicas e passam de um
desejo veiculado e articulado nos embates politicos, para agendas e a¢@es priorizadas na
politica do PME, demandas que se constituiram hegeménicas num dado momento,
representando contextualmente e contingencialmente a formacéo discursiva Educacgéo do
Campo no PME.

Sobre isso, cabe ressaltar que para Laclau (2015, p. 178) uma formagéo discursiva
“ndo ¢ unificada pela coeréncia logica de seus elementos, nem por um sujeito
transcendental aprioristico [...] ou pela unidade de uma experiéncia”, neste sentido, o
interesse de Laclau se volta a perspectiva da “regularidade em dispersdo” por ser pensada
“como um conjunto de posicdes diferenciais” (Laclau, 2015, p. 179). E mais, Laclau
(2011, p. 9) aprofunda sua perspectiva de formagdo discursiva ao enfatiza que “é um
conjunto de discursos articulados por meio de diferentes praticas hegemonicas” e, por
isso, “entender uma formagao discursiva significa entender um processo hegemonico:
como sdo definidos os termos de um debate politico, quais agendas e ac¢les sdo
priorizadas, que institui¢des, diretrizes, regras e normas sao criadas” (idem, p. 9 ¢ 10).

Esse movimento no campo do curriculo e nas politicas curriculares se desenvolve
no ambito de um movimento mais amplo, em um contexto de producéo de sentidos. Por
mais que haja a pretensdo estruturalista em algumas politicas de identificar estruturas
universais que em seu entendimento seriam comuns a todas as culturas, esse movimento
é sendo fadado ao fracasso. Isso pois, 0 movimento de producdo de sentidos esta
intrinsecamente ligado a “compreensao da cultura como processo de significagdo e da
politica como as disputas contingentes pelo poder de hegemonizar determinadas
significagdes” (Laclau, 2011, p. 10).

Este pensamento €, sem davidas, uma forma de tornar politica e cultura como

imbricadas, uma regularidade sempre dispersa, na impossibilidade de formar uma

municipio enviados e assinatura de termo de compromisso com a UFPE, no qual o municipio demonstra
seu interesse em fomentar uma série de formagdes para os docentes de cada municipio.
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estrutura fixa. Dito de outro modo, “assim como nds sujeitos ndo estamos prontos e
identificados em uma estrutura, 0s contextos nao estdo prontos na realidade para que
facamos apenas uma descri¢ao deles” (Ramos, 2017, p. 58), havendo sempre um
movimento de reformulacdo, de atribuigdo de sentidos, de novas articulagOes entre os
discursos presentes nos mais diversos contextos. Portanto, o contexto ndo é lido ou
representavel, mas sobretudo, constituido atraves de diferentes possibilidades de
significacdo, por meio de decisdes, definidas no contexto, mas que sdo criadoras de outros

contextos como nos aponta Lopes (2015).

5.2.2 A producéo de sentidos no Curriculo do Estado de Pernambuco

A proposicdo de uma base em 2018, foi hegemonizada a partir de demandas de
atores externos a escola que disputaram a concepcdo de curriculo e 0s principios
educativos da Educacdo Basica que vem a justificar e ampliar a ideia de crise educacional.
O discurso de crise aparece a partir de criticas aos demais documentos curriculares
existentes para referendar a necessidade de elaboracdo de Curriculos Estaduais e
Curriculos Municipais, que deveriam ser construidos com base na Base Nacional Comum
Curricular.

Embora essa disputa nao tenha iniciado desde 2015 quando iniciou 0 movimento
de elaboracdo da base comum, o discurso de que as politicas curriculares anteriores
(muitas em vigor ainda hoje) eram genéricas e ndo garantiam o sucesso da educacgao
defendia sobretudo a ideia de Base Nacional Comum como produtora da qualidade de
educacdo, avancando na clareza em tratar os conhecimentos a serem ensinados durante o

percurso escolar, tratado neste texto, especificamente, na Educacéo Basica.

O MPBNC [Movimento pela Base Nacional Comum] defendia que
Base Nacional Comum avangaria ao ser mais explicita sobre aquilo que
deveria ser aprendido na escola. O debate sobre as politicas curriculares
na historia recente do Brasil mostra, no entanto, que o que era chamado
de “genérico” escondia uma caracteristica intencional, estabelecida pela
necessidade de que houvessem espacos de autonomia para 0s contextos
locais determinarem agdes educativas de acordo com suas realidades
(Cruz; Silva, 2022, p. 05).

O debate sobre as politicas curriculares na historia recente do Brasil mostra que,
embora as orienta¢Ges, Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN, recebessem o nome de
“genéricas”, operavam a partir de uma caracteristica intencional, estabelecida pela

necessidade de que houvesse espagos de autonomia para 0s contextos locais
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determinarem a¢Ges educativas de acordo com suas realidades. Essa abertura ou espaco
para a autonomia pode ser entendida como o espaco para a significacao, se consideramos
que a educacdo é subjetiva.

Ao contrario do que foi declarado pela proposta do Movimento pela Base
Nacional Comum (MPBNC), os entendimentos desses documentos curriculares
anteriores a base pautavam-se em uma concepcdo complexa de curriculo. Assim, era
defendida a construcéo do conhecimento como fruto de uma série de condi¢cBes materiais
e culturais especificas. Por isso, nessa perspectiva, “ndo seria desejavel, e nem possivel,
que o poder administrativo definisse exatamente o que ¢ feito nas escolas” (Cruz; Silva,
2022, p. 05).

As disputas pelos sentidos de educar, de conhecimentos, de curriculo, vao sendo
discutidas e a base foi elaborada e homologada enquanto curriculo nacional, orientando
que curriculos estaduais e municipais fossem construidos para nortearem a educagdo
nacional. Diante dessas disputas, alguns fatores séo importantes para acompreensao
dos rumos que o texto da BNCC tomou a partir de entdo, bem como o quanto que 0s
Curriculos locais foram tomando forma e ampliando o seu alcance a partir da BNCC.

A opcdo de construcdo da BNCC adotou uma metodologia verticalizada, embora
denominada na midia como participativa, foi promulgada uma terceira versdo que pouco
se mostrava condizente com o que foi discutido, mesmo ndo havendo de forma efetiva
um alcance das comunidades epistémicas que se posicionaram contra a BNCC. Tal
justificativa recai sob a consideracgéo de que o documento apresentado pelo MEC, no qual
foi escolhido um grupo de profissionais para realizar a apresentacdo, era destituido de um
marco de referéncia que desse unidade ao trabalho, que pudesse dialogar e que
“represente — provisoriamente — as concepcdes, utopias, 0s sonhos, 0s principios
educacionais desejados e definidos coletivamente. Mais do que nimeros, é fundamental
uma interpretagdo qualificada” (Aguiar, 2018, p. 14).

As concepcdes a respeito das questdes educacionais a serem amplamente
debatidas, se articulam a sonhos e afetam diretamente a formacdo, e mais ainda, a vida
dos sujeitos. Por isso, € relevante considerar propostas abertas ao pluralismo de ideias, de
vidas, de contextos, de diferencas, estas que fazem parte do grande potencial de nossas

comunidades educacionais e escolares.

N&o é incomum a adog¢do de medidas imediatistas, desvinculadas de um
planejamento pautado em marcos de referéncia e nos diagnosticos,
como é o caso da BNCC, que desde o seu inicio privilegia um conjunto
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de contelidos e objetivos sem o fundamental suporte de uma referéncia
que deixe claro o projeto de nacédo e educagdo desejadas (Aguiar, 2018,
p. 14).

Embora ndo haja uma escritura que ressalte ou explicite de forma clara o projeto
de nacdo que pretende com a BNCC, nos mostra que os curriculos e as propostas
educativas de cunho normativo nacionalmente, tem conduzido a ideia de constituir guias,
cartilhas e receitas para alcangar a “boa educagdo” ou educagdo de qualidade, a serem
reproduzidas na escola, “serdo remédio” infalivel para os “males” da educagao” (Aguiar,
2018, p.10). A partir disso, surgem propostas e curriculos que desconsideram o grande
potencial de comunidades educacionais e escolares, como por exemplo o Curriculo de
Pernambuco que, alicercado na normatividade nacional, na BNCC, vem a regulamentar
a elaboracéo de uma politica curricular estadual.

Tais politicas estaduais, chegam nos municipios ainda com mais forca, sob
programas (& guisa de exemplo o Programa Crianca Alfabetizada®) que cada vez mais,
pautam-se no controle dos curriculos e da formacgdo. Constituidas a partir de um discurso
fantasioso, tais politicas tentam forjar uma identidade plena para os sujeitos, ditar um
futuro para os Outros da e na politica e, sobretudo, insistir em tentar controlar os rumos
da educacdo. Em consonancia com o que aponta Macedo (2018, p. 30) sobre as politicas
curriculares atuais, observa-se que “Ha um discurso pedagdgico prescritivo que, com
boas intengdes, pretende ditar o que o Outro deve ser”.

A autora tem se debrugado a compreender o quanto os curriculos nacionais
atrelados as testagens de larga escala legitimam saberes e ampliam a seletividade da
educacdo, prejudicando ou excluindo grupos sociais menos favorecidos. Também tem
destacado em seus escritos 0s interesses comerciais € mercadologicos muito fortes,
criando um “mercado homogéneo para livros didaticos, ambientes instrucionais
informatizados, cursos para capacitacdo de professores, operado por empresas nacionais,

mas também por conglomerados internacionais” (Macedo, 2018, p. 31).

% Os municipios do Estado de Pernambuco foram convidados a participar do Programa Crianga
Alfabetizada (PCA) Instituido pela lei n® 16.617, de 15 de julho de 2019, apresentando-se como o0 programa
que através de acompanhamento pedagogico, oferta de material didatico para criangas, monitoramento,
formagBes para os docentes e bonificacdo visa melhorar os indices nas avaliagbes externas e,
respectivamente, de criancas alfabetizadas na idade certa. O municipio de Brejo da Madre de Deus- PE foi
um dos 163 municipios que aderiram ao programa no ano de 2019, mantendo-se com essa parceria até 0s
dias atuais. Em 2021, o PCA contou com 1854 municipios pactuados com o programa (100% de ades&o),
tendo em vista que ha 184 municipios no estado.
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Esta realidade de controle da formacédo e interesse mercadolégico, também invade
os discursos que embasam o Curriculo do Estado de Pernambuco em questéo,
principalmente a partir da instituicdo de Programas Educacionais que visam o controle
do conhecimento, da formacdo, da avaliagdo, a exemplo, o Programa Crianca
Alfabetizada (PCA) — que vem a substituir programas como o Alfabetizar com Sucesso e
Acelera, programas em parceria com 0 grupo da Fundacdo Lemann, Instituto Natura,
Instituto Ayrton Senna.

O PCA foi instituido pos BNCC e pds Curriculo de Pernambuco e tem por objetivo
“fortalecer o regime de colaboragcdo com os municipios do Estado de Pernambuco para
garantia de alfabetizacao de criangas até os 7 (sete) anos de idade” como cita o Projeto de
Lei Ordinaria 323/2019 que o institui.

Desde a introducgdo do documento do PCA, se salienta que j& existiam documentos
orientadores que sinalizavam a construgdo do curriculo no estado. O proprio documento
ja cita diretrizes, propostas e bases que integravam as politicas estaduais antes da base
comum, mas é com a homologacdo da BNCC, que foi mobilizada a participacdo e
orientagdo dos professores para atuarem no processo de elaboragdo desse documento
curricular, o curriculo estadual.

Sobre isso, € relevante destacar que o fato de o curriculo de Pernambuco ter sido
elaborado com a participacdo de representantes dos municipios, do estado e até mesmo
da universidade (ter sido “aberto ao debate” como consta na introdu¢do do documento)
ndo garante que esse documento seja democrético.

Esses elementos nos permitem inferir os sentidos expressos na producdo de um
curriculo, de normatividades que limitem as possibilidades de existéncias, de ser e
inclusive de viver, em vez de garantir a abertura aos contextos, ampliando as
possibilidades em direcdo a uma educacdo comprometida com as pluralidades e
diferencas de cada municipio.

Outro fator que aparece de forma intrigante €, como e de que forma um curriculo
construido a partir de uma base universalizante vai promover a igualdade contribuindo e
agregando “‘as caracteristicas regionais e locais, da sociedade, da cultura, da economia €
da comunidade escolar na perspectiva de garantir a contextualizacdo, ampliagdo ou
aprofundamento das habilidades ja previstas na BNCC” (Pernambuco, 2019, p. 19). E
mais, de forma a garantir a constru¢do de um documento curricular “que contemplasse a

identidade cultural, politica, economica, politica, economica e social do Estado” (ibdem).
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Ao analisar esse trecho do Curriculo de Pernambuco, compreendemos a partir da
abordagem discursiva, a qual nos inscrevemos nessa tese, sobre a impossibilidade de
acesso aquilo que é constituido por processos de subjetivac@es, discordando em relagdo
a consolidagdo de um curriculo que garanta a “igualdade” na medida em que “agrega” ou
“real¢a” caracteristicas regionais, saberes, identidades, culturas, incorporando-os a
conhecimentos comuns tratados num curriculo estadual.

Esses contextos ndo sdo representaveis como um conjunto de conhecimentos
diferenciais, capazes de considerar as identificagcdes dos sujeitos e 0s diversos processos
de diferir. 1sso porque, ndo temos municipios com povos homogéneos, com cultura,
identidade, costumes, saberes possiveis de ser representados e que garantam a
aprendizagem de criancas de 184 municipios®®. Tal justificativa se reforca ainda mais
quando consideramos que mesmo em um Unico municipio, ainda aparecem processos
diferenciais que sdo proprios das diferentes formas de viver e contextos; sejam em
comunidades rurais ou urbanas. Se rurais, cada qual tem suas especificidades, se urbanas,
também exercem suas singularidades em relacdo aos diversos municipios que aderiram
ao programa estadual.

Os municipios que aderiram ao Programa Crianga Alfabetizada de acordo com o
documento supracitado®®, “terdo acesso ao compartilhamento de recursos, estratégias e
metodologias educacionais para execu¢dao dos objetivos do programa” (Pernambuco,
2019, p. 1).

Como o proprio documento enfatiza, os recursos vao desde material para os alunos
(Almanaques para as criancas do 1° e 2° anos) até recursos financeiros destinados as
escolas — o0 Prémio Escola Destaque — para as escolas que atingiram niveis elevados em
rankings no estado que sao “medidos” a partir dos resultados da avaliagdo do Sistema de
Avaliacdo do Estado de Pernambuco (SAEPE).

Cabe situar que embora, os almanaques sejam organizados pelo Centro de Estudos
em Educacdo e Linguagem (CEEL) (UFPE), e algumas formacdes proferidas por

formadores, alguns professores da UFPE, defendendo uma outra forma de aprendizagem

39 Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pe/panorama.

40 Projeto de Lei Ordinaria 323/ 2019 que institui o Programa Crianga Alfabetizada que de acordo com o
documento “tem por objetivo fortalecer o regime de colaboragdo com os municipios do Estado de
Pernambuco para a garantia da alfabetizacéo de criancas até os 7 (sete) anos de idade” (Pernambuco, 2019,
p. 1). Esse projeto de Lei foi enviado a Assembleia Legislativa do Estado de Pernambuco (ALEPE) que
tinha na presidéncia da ALEPE, o deputado José Eriberto Medeiros de Oliveira, na gestdo do Governador
do Estado de Pernambuco Paulo Henrique Saraiva Camara. Este projeto de lei foi aprovado e entrou em
vigor a partir de 11 de junho de 2019.
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e relacdo com o aprender, a partir de uma orientacdo que priorize o processo de construcéo

das aprendizagens, da melhoria da educacéo basica, prezando pelo respeito aos percursos

individuais e coletivos de aprendizagens, destacando a heterogeneidade que € inerente

aos processos de formagéo, mensalmente sao “cobrados” dados dos docentes da rede, que

devem ser organizados em tabelas classificando os estudantes em niveis, considerados

pelo documento como “resultados da alfabetizacao” que ao ser atingidas tais metas, essas

seriam as escolas premiadas seguindo determinados critérios.

Art. 10. Relativamente aos resultados de alfabetizacdo, a cada ano,
serdo premiadas até 50 (cinquenta) escolas, dentre as que atendam
cumulativamente as seguintes condigdes:
| - ter, no momento da avaliacdo de alfabetizacdo do Sistema de
Avaliagdo Educacional de Pernambuco - SAEPE, pelo menos 20
(vinte) alunos matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental regular;
Il - ter obtido média, na escala decimal do SAEPE, situada no
intervalo entre 8,5 (oito e meio) e 10,0 (dez), inclusive; e
Il - ter no minimo 90% (noventa por cento) de alunos matriculados
no 2° ano do Ensino Fundamental, avaliados pelo Sistema de
Avaliacdo Educacional de Pernambuco - SAEPE.
8 1° Em caso de empate, tera precedéncia a escola que atender aos
critérios abaixo relacionados, na seguinte ordem:
| - ter o maior percentual de alunos no nivel “desejavel”, de acordo
com a escala de alfabetizacdo SAEPE;
Il - ter o menor percentual de alunos no nivel “Elementar I”’, de acordo
com a escala de alfabetizagdo SAEPE;
Il - ter o menor percentual de alunos no nivel “Elementar 11, de
acordo com a escala de alfabetizagdo SAEPE; e
IV - ter o maior percentual de alunos avaliados no 2° ano do Ensino
Fundamental (Pernambuco, 2019, online [Portaria de criagdo do
PCA)).

O Centro de Estudos em Educacédo e Linguagem (CEEL), criado em 2004, para

integrar uma rede de formacao continuada de professores tem se caracterizado por ser um

nacleo de pesquisa e extensdo da UFPE, vinculado ao Centro de Educagdo (CE),

desenvolvendo em suas a¢0es, atividades para a melhoria da Educagéo Basica.

Diante das constantes mudancas nas concepgdes de linguagem,
aprendizagem e ensino nas Ultimas décadas e tomando por base uma
linha socio-interacionista de trabalho, o CFP [Centro de Formacdo de
Professores] oferece cursos presenciais e semipresenciais visando
atender & demanda das secretarias de educacdo por formagédo
continuada de seus profissionais (Portal CEEL, 2013, onling, np).

O CEEL tem proposto assessorias a secretarias de educacédo e outras instituicoes

educativas, atendendo a demandas relacionadas a elaboracdo de propostas curriculares

para o ensino de lingua portuguesa em diferentes modalidades de ensino, a avalia¢éo e
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acompanhamento da aprendizagem dos alunos, elaboracéo e desenvolvimento de projetos
de formacdo continuada de professores e outros profissionais da educacdo, além de
elaboracdo e acompanhamento de projetos federais, em parcerias com as secretarias de

educacéo.

Art. 20 - Compete ao Centro de Estudos em Educacéo e Linguagem:

I. desenvolver pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem da Lingua
Portuguesa;

Il. firmar convénios e parcerias visando & formagdo continuada de
professores da Educacgdo Baésica;

Paragrafo Unico: Deve-se priorizar a participacdo em programas e a¢des
fomentadas nas diferentes esferas governamentais;

I1l. atuar na formacdo de professores de Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Educacao de Jovens e Adultos;

IV. realizar atividades de avaliacdo e producdo de material didatico;
V. prestar assessoria a secretarias de educacdo, em agoes de elaboracéo
de propostas curriculares, avalia¢do diagnostica e atividades afins;

VI. divulgar os trabalhos realizados pelo CEEL, por meio de
publicacbes em livros, revistas, boletins e outras midias e pela
promogdo e participagdo em seminérios, conferéncias e outros eventos;
VII. promover e integrar intercdmbio com outras institui¢des, no Pais e
no exterior;

VIII. integrar equipes compostas por profissionais de diferentes areas
de conhecimento para desenvolvimento de ac¢Oes articuladas voltadas
para a melhoria da Educacéo Bésica;

IX. contribuir para a formagao de alunos de graduacéo e pds-graduacéo,
por meio de sua insercdo em projetos desenvolvidos pelo CEEL.
(Regimento do CEEL, 2013, p. 1, online)*

Além disso, esse centro tem como finalidade contribuir para a avaliacdo de
material didatico, jogos educativos, tendo produzido e disponibilizados materiais para as
Secretarias Municipais de Educacdo (SME). Atendendo a demandas das SME, o CEEL
tem se articulado ao Nucleo de Avaliacdo e Pesquisa Educacional (NAPE) da UFPE,
desenvolvendo cursos de especializagdo e de extensdo na area de avaliagdo, buscando
“contribuir para a construcdo da autonomia municipal no campo da avaliacdo
educacional, quer seja na consolidacao de nucleos de avaliacdo, quer na formacéo de
educadores” (Portal CEEL, 2023, online, n.p., grifos nossos).

Cabe ressaltar, que embora, a Secretaria de Educacéo do estado de Pernambuco
tenha a assessoria do CEEL no ambito da formacdo e na elaboracdo dos almanaques
(material didatico disponibilizado para os estudantes do 1° e 2° ano com atividades de

linguagens), ndo tem realizado parceria no &mbito da formagdo sobre a avaliag&o.

41 InformagGes disponiveis no Portal do CEEL UFPE (online): <http://www.portalceel.com.br/atuacao/>.
Acesso em: 28/01/2024.
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Podemos com isso inferir, que quando a SEE/PE decide por estabelecer apoio e parceria
com outra instituicdo de avaliacdo - o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da
Educacdo — CAEd da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) -, demonstra
divergéncia nos interesses diante das finalidades avaliativas construidas no ambito do
CEEL.

Ao invés de buscar a construgdo de uma autonomia municipal, no campo da
avaliacdo educacional e dos nucleos de avaliagdo no municipio, tal como se propbe o
CEEL, tem decidido que outra instituicdo (inclusive, de outro estado) seja responsavel
pelas avaliacdes, cuja contribuicdo tem sido restrita, tendo contribuido com projetos e
programas que utilizam-se de rankings para classificar através de premiacgdes,
fortalecendo interesses econdmicos e mercadoldgicos na educacdo como citado por
Macedo (2018).

Parece-nos que, embora existam os momentos de formacdo, 0 interesse que
sobressai no Programa Crianca Alfabetizada € o foco nos curriculos e nas avaliacbes
externas e no desenvolvimento dos estudantes reproduzidos a partir do preenchimento de
tabelas quantitativas a serem preenchidas pelos docentes mensalmente e monitoradas pela
Geréncia Regional de Educacdo (GRE) Agreste Centro Norte (ACN), no caso especifico
do municipio em questao.

Os discursos sobre o curriculo, a importancia de utilizar no planejamento o
curriculo do estado de Pernambuco como garantia dos direitos de aprendizagens,
concepgdo de curriculo, testes de desempenho em lingua portuguesa e matemaética,
fluéncia leitora, a heterogeneidade, sdo situados nas formacGes. O discurso de
desempenho em lingua portuguesa e matematica e sobre a fluéncia leitora, a nosso ver,
aparece principalmente nas formacdes como interesse exclusivo das avaliacdes estaduais
que atualmente sdo 0 SAEPE* e a Avaliaco de fluéncia leitora, organizadas pelo Centro
de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd) da Universidade Federal de Juiz

de Fora (UFJF), bem como nas avaliagfes nacionais, como o SAEB.

42 O Sistema de Avaliagdo Educacional de Pernambuco (SAEPE) foi criado, em 2000, com o objetivo de
aferir o desempenho dos alunos da rede publica e fomentar mudangas na educagdo oferecida pelo estado.
Desde 2008, o programa passou por reestruturagfes, com avaliagdes em Lingua Portuguesa e Matematica
ocorrendo anualmente. Os dados, referentes ao desempenho dos estudantes dos Ensinos Fundamental e
Médio, sdo disponibilizados em uma Plataforma criada em parceria com o CAEd/UFJF. Para dar suporte a
aplicagdo das avaliacdes e a interpretacdo e ao uso dos seus resultados, o CAEd desenvolveu a Plataforma
do SAEPE. Essas informagdes foram descritas do site do CAEd/UFJF. Disponivel em:<
https://institucional.caeddigital.net/projetos/saepepe.html#:~:text=0%20Sistema%20de%20Avalia%C3%
A7%C3%A30%20Educacional,na%20educa%C3%A7%C3%A30%200ferecida%20pelo%20estado.>
Acesso em: 19/09/2023.
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Assim, o interesse elucidado nas avaliacBes ndo demonstra estar associado a
assegurar uma inclusdo dos diferentes contextos e realidades dos estudantes. Tal
avaliacdo, como desenvolvida tem estado a servico de um nivelamento nacional e
ranqueamento, tendo em vista a proposta de bonificacdo a que o PCA tem ofertado,
desconsiderando a heterogeneidade presente e que pode ser contemplada em um estado
téo diverso.

O discurso da heterogeneidade foi abordado na formacéo do PCA de forma restrita
e simplista a nosso ver. Essa tematica embora tenha sido alvo de um momento formativo,
quando abordado esse tema nas formagGes do programa, aparece sempre relacionado aos
niveis de escrita implicados nas praticas de ensino do Sistema de Escrita Alfabética
(SEA). Isto &, a heterogeneidade no PCA implica especificamente na apreensdo de que as
criancgas constroem, aprendem e dominam o sistema de escrita alfabética de forma distinta
e em tempos distintos, por isso, trata da heterogeneidade articulada a necessidade de
atividades que sejam diferentes e condizentes com o0s niveis de escrita alfabética de cada
crianca. Dessa forma, a heterogeneidade quando apresentada no PCA, ndo apresenta
equivaléncias as questdes contextuais, relativas a diferenca ou ao que discutimos como
alteridade movimentando-se em direcéo de outras ldgicas.

Os discursos que ndo ganham visibilidade .nas formagdes, como por exemplo, a
importancia de elaborar curriculos mais condizentes com 0s contextos das escolas no
municipio, valorizacdo das experiéncias das escolas do campo, a0 mesmo tempo que 0s
sentidos de heterogeneidade estdo articulados ainda com niveis de conhecimento no
contexto da seriacdo/ano (mesmo havendo o sistema de ciclos), distanciando-se, por
exemplo, dos sentidos que assombram os contextos, como a diferenca que rompe e
interrompe o fluxo do comum, a homogeneizacdo dos conhecimentos, sendo apenas
tratada como heterogeneidade em relacdo aos niveis de ensino/conhecimento.

Julgamos que a retomada desses textos, explicita um dos sentidos hegeménicos
nessas politicas que operam hoje nas escolas, inclusive nas escolas do campo. O discurso
do universalismo como direito, veio tornando-se hegemoénico, com mais forca ainda a
partir dos curriculos nacional e estadual, e a ideia do comum passa a representar e
apresentar os sentidos de igualdade. Esse discurso do comum estd presente nos
documentos e politicas nacionais e estaduais e acabam por impedir o lidar com a
heterogeneidade que assombra a realidade local, e mostra-se, nas rasuras e nos rasgos de

um curriculo que impele, expulsa e tenta constranger a diferenca.
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Derrida, em seu livro Torres de Babel, aponta para a desconstrucdo de um modelo
representacional da linguagem, a partir da desconstrucdo de um modelo representado de
uma vez por todas, ou de traducdo da linguagem como uma divida impagavel. E nessa
perspectiva, que temos pensado essas politicas curriculares.

Consideramos que ndo é possivel representar de uma vez por todas uma
identidade, forjando um estado pleno, rigido em um texto politico. Por exemplo, assim
como a traducdo a que o texto sempre estarad sujeito, essa politica ndo pode ser clara,
estruturada, plena a ponto de elaborar uma representacdo plena de um sujeito a ser
educado/formado na e pela escola. Isso, porque tanto as possibilidades da politica, assim
como as da tradugdo sdo multiplas e infinitas, restando sempre algo a-traduzir numa
experiéncia de estar em relagdo, pois, “a traducgdo ¢ a experiéncia; o que se traduz ou se
experimenta, também; a experiéncia ¢ tradugdo” (Derrida, 2006, p. 69).

Com Derrida, temos operado a tradu¢do como necessaria e impossivel ja que a
linguagem ndo ¢ transparente, isso, pois, “a lingua como sendo transparente e encerrada
num sistema e numa estrutura fechada. O rompimento com o universalismo linguistico
traz a tona a traducdo ¢ a impossibilidade de univocidade do nome” (Ferreira, 2009, p.
230).

Em Torres de Babel, Derrida (2006) afirma um “nome proprio” Babel, mas nos
provoca a refletir sobre o que nomeamos ao tentar traduzir a multiplicidade das linguas.
Com isso, Derrida nos implica a pensar a necessidade de figuracdo, da traducéo
inadequada e necessaria a linguagem e ao sentido “para suprir aquilo que a multiplicidade
nos interdiz” (Derrida, 2006, p. 11).

Consideramos, pois, a “Torre de Babel” como as politicas curriculares, as quais
ndo configuram uma multiplicidade irredutivel, mas exibem em si “um nao-acabamento,
a impossibilidade de completar, de totalizar, de saturar, de acabar qualquer coisa que seria
da ordem da edificacdo, da construgdo arquitetural, do sistema” (Derrida, 2006, p. 11-12).

Diante do exposto, a politica tem sido analisada por nds, como um texto aberto a
significacdo, distante de ser transparente e adequado, embora seja da ordem estrutural ou
fruto de articulagdes discursivas, ndo consegue dar conta das demandas diferenciais, ndo
tem em si uma coeréncia do constructum ou uma possibilidade de representacdo
universal.

Na politica, exige-se que traduzamos algo, ao traduzir damos um “nome”, este
nome sempre esta aberto a diferencia, ao singular, ao contextual, ao heterogéneo. Esta

seria a necessidade da propria democracia nas politicas de curriculo: a traducdo de um
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sistema ou texto/discurso (considerada a ordem discursiva de toda politica) sempre em
desconstrucao.

O gesto da nomeagdo, o “dar” um “nome” implica a lingua, a tradugdo ¢ a
desconstrucdo. Nesses termos, diremos que a traducdo, assim como a desconstrugao é o
lugar por exceléncia das linguas e da proliferacdo de sentidos; é o lugar da différance.
Ampliando essa formulacéo e ja impetrando a nossa compreensdo acerca das politicas
curriculares, o texto da politica curricular, pode ser lido como uma tentativa de criar
“estruturas” que delimitem ou embasem o ensinar e o aprender, porém ndo o consegue
controlar de uma vez por todas por mais que haja tal tentativa.

Este jogo politico da articulacdo e producéo de sentidos do que deve ser ensinado
e aprendido nas escolas, implica a nomeacédo (de elementos, conhecimentos, demandas
do campo educacional) exigindo que nomes sejam dados ou representados por meio da
linguagem, a0 mesmo tempo em que sdo coagidos outros elementos, conhecimentos,
demandas, contextos) que ndo podem ser representados e acabam por ser coagidos e
arremessados desses curriculos.

Mesmo sendo arremessado para fora desse curriculo, essa diferenca continua
habitando a partir do exterior que o constitui, o diferir que habita continuamente e instiga
a criacdo de novas articulac@es, abertas a um traduzir.

O gesto da nomeagdo implica a lingua, provoca a tentativa de representagao “o
dar um nome” (a representacdo de um texto curricular), porém nessa tentativa de nomear
é implicada a traducéo e a desconstru¢do como processos articulados, constrangendo sua
possibilidade de plenitude.

A traducdo opera no sentido de, por mais que as diferencas sejam expulsas desse
curriculo, os processos de diferir atuam incansavelmente na tradugdo. Pois, assim como
a desconstru¢do ¢ na traducdo que “a constituigdo da significagdo encontra-se,
continuamente, numa rede diferencial, diferente e diferida” (Ferreira, 2009, p. 230).

Por isso, mesmo que a diferenca seja constrangida nos curriculos estaduais, a
traducdo, por sua natureza desconstrutiva, opera provocando a proliferacdo de sentidos,
inclusive do que outrora tenha ficado de fora da cadeia de equivaléncias, as diferencas. E
na traducdo que a diferenca se mostra, € provocada e provoca toda e qualquer ideia de
base, constrangendo sua tentativa de controle.

A traducdo por ser um processo inventivo, politico, um ato de criacdo, uma
atitude; a tradugéo é um apelo infinito a inveng&o e reinvencdo que pode ser lida como a

propria desconstrucdo derridiana.
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Diante dessa perspectiva, quando consideramos que 0s curriculos assim como as
politicas de curriculo sdo significados na multiplicidade de sentidos produzidos na
traducdo, logo evidencia-se a impossibilidade de um curriculo ou de qualquer base que
produza expressdo transparente e adequada a todos os contextos. Ndo se pode falar em
traducdo numa lingua universal, da mesma forma em que néo se pode falar de curriculo
como produtor de uma representacdo universal ou unicidade plena que dé conta da
heterogeneidade que assombra e produz diferimento.

E neste entendimento, por sua vez, que inscrita em um campo proficuo de
investigacdes empreendidas no campo das politicas curriculares, & luz do pensamento da
desconstrucdo e da traducdo, comprometemo-nos em refletir sobre a producdo dos
sentidos da educacdo do campo nas politicas curriculares em Brejo da Madre de Deus-
PE. Interessando-nos aqui, pensar de que forma os sentidos sdo produzidos diante e
atravessados pelos discursos oficiais, fazendo a traducao e a desconstrugéo sobreviverem
nesse campo ameacado pela tentativa de centralizacao curricular, possibilitando que algo

novo chegue para se pensar 0s possiveis contextos, cujas bordas sdo indeterminaveis.

5.3. Os sentidos produzidos nas politicas curriculares diante/atravessados dos/ pelos
discursos oficiais e normatividades: Interpelagdes a politica curricular em Brejo da
Madre de Deus-PE

A questdo do conhecimento sempre assombrou as discussdes em torno dos
curriculos e das politicas curriculares. Discursos que envolvem um suposto conhecimento
mais complexo e adequado a formacdo de todos, que se constituiram enquanto
hegemonicos. Estes discursos na defesa de um curriculo universal, muitas vezes tornou-
se o foco dos discursos oficiais e das normatividades, se confrontando com visdes mais
contextuais, principalmente por aqueles que discutem o curriculo e as politicas
curriculares como producéo cultural (Lopes, 2004) e, por isso, sua natureza inventiva
dispensa superestruturas ou defini¢cdes objetivas que buscam responder de uma vez por
todas as demandas constituidas no tecido do social.

Essas demandas privilegiam em certos momentos a agéncia dos sujeitos que se
posicionam na defesa ou ndo de determinadas lutas. Ao privilegiarem certos significantes
dessas demandas, as politicas por muitas vezes, sdo vistas como incontestaveis, porém,

antes de resolver as demandas sociais, tais politicas, “antes responde[m] a ilusdo de lidar
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com uma positividade (e assim calcular/controlar)” (Cunha, 2015, p. 156, [grifos da
autoral).

Neste sentido, temos pensado a partir dos estudos de Cunha (2015) que com
Derrida, tem visto o trabalho da politica como um impulso, sempre disparado e disposto
a conter a angustia e resolver os problemas sociais e ao que sup8e ser um trauma, julgando
poder fazé-lo. Tal pensamento opera acerca da racionalidade a que se dispde operando o
texto politico, como sendo uma dimensao estavel, possivel de ser calculado e apagando a
dimensdo de fracasso que é inerente a todo texto politico, pela sua estabilizacdo
impossivel e pela traducéo.

A traducdo pode ser lida como um movimento inventivo e da ordem do
acontecimento, na qual ndo é possivel conté-la, prevé-la ou controla-la e, dessa forma,

toda traducéo exige uma deciséo.

[...] adecisdo é na precipitagdo e envolve a urgéncia na indecidibilidade,
enquanto que na politica o calculo é edificado como a esfera do ja
sabido (a técnica) e se apresenta como que estofando, embasando a
decisdo, como se assim impedisse o fracasso de uma ordenagdo néo ser
realizada tal qual a racionalidade prevé (Cunha, 2015, p. 154).

Tais politicas, por mais que desejem imprimir uma racionalidade, mostram o seu
fracasso na medida em que ha uma falibilidade naquilo que se projeta nos textos politicos
até a pratica, movida ou produzida pelas decisbes nos processos de tradugdes que
produzem sentidos e significacOes, a partir da posicdo que 0s sujeitos ocupam ou agem,
dos contextos e dos inumeros aspectos e articulacdes que estao envolvidos nas politicas.

Como ja apontamos, certas demandas configuram a politica singularmente, nas
quais determinadas énfases sdo feitas a partir de grupos locais ou de necessidades locais.
Da mesma forma em que “certos sentidos tendem a ser destacados como condigdo ou
justificativa as racionaliza¢Ges pelas quais o discurso de mudanca educativa é julgado
como estabelecido” (Cunha, 2015, p. 156).

Destacamos, pois, que estas énfases, ndo constituem constatagcbes sobre uma
realidade transparente, porém compde 0s modos de interpretar as mudancas no social que
ndo deixam cessar e ndo deixam de comparecer, possibilitando que novas hegemonias
sejam engendradas.

Nao ha como ocorrer uma simplificagao no social, ““a homogeneidade do “social™”
(Laclau, 2000, p. 14), requerida em certos discursos que partem de uma tendéncia

historica “objetiva” e que desconsidera as disjungdes sociais.
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levando ao surgimento do ‘“social” como sujeito homogéneo que
coincidiria com a universalidade vazia do oposto do “individuo”, caso
em que toda a gestdo “social” sera realizada por atores sociais
historicamente limitados. Como consequéncia, a radicalidade de uma
politica ndo sera o resultado da emergéncia de um sujeito que pode
incorporar o universal, mas da expansdo e multiplicacdo de sujeitos
fragmentérios, parciais e limitados que entram no processo coletivo de
tomada de decisdo (Laclau, 2000, p. 14 [traducao livre]).

Neste sentido, julgamos que as tomadas de decisdo ou as énfases que se
hegemonizaram nas politicas e nos curriculos para as escolas do campo locais, embora
sejam modificadas pelo discurso de mudanca educativa e nas formas de conhecer movidas
pelos discursos oficiais, imperativos, ndo constituem constatacfes sobre uma realidade
transparente, mas comp&em os modos de significar e interpretar os textos politicos. Mais
ainda, os movimentos que levam a instituicdo de uma politica e que se dao para além do
texto politico sdo disparados por “interpelagdes a incompletude social (da identidade),
numa relacdo que é sempre caracterizada como faltosa” (Cunha, 2015, p. 156).

Interpelacdo, numa abordagem discursiva, esté relacionada com a identificagéo ou
com os deslocamentos produzidos na direcdo de novos processos de identificagéo e, por
isso, é/ser4 sempre movimento, curso, uma falta de a ser preenchida huma permanente
tensdo, que nunca chegara a uma plenitude do ser/vir a ser.

Essa permanente tensdo, ndo impede nenhum dizer e nem tampouco se faz
desnecessaria, por isso, buscamos neste capitulo tencionar a l6gica que pde a politica em
curso, explicitando como certos significantes permitem a instituicdo provisoria e precéria
e de que forma importam determinados sentidos para a educacdo em um determinado
momento e ndo em outros.

Laclau (2000, p. 190) enfatiza que ““interpelagdo” implica o fendmeno de
identificacdo” e “pressupde a centralidade da categoria “falta™”. Neste sentido, a falta ¢ o
que impede a constituicdo plena de uma identidade, o problema (a falta de) é importante
ao mesmo tempo em que a busca pelo preenchimento de tal falta, provoca a reconstituicdo
de novas identidades politicas, deslocadas através de novas formas de identificacdo. A
experiéncia do exterior constitutivo € o que impede todo e qualquer fechamento, essa falta
e luta pelo preenchimento de um vazio, constituem-se em limites do social.

Nas palavras do autor, “os limites do simbodlico sdo, consequentemente, as
limitacGes que o social encontra ao constituir-se como tal” (Laclau, 2000, 190). A nogdo
de interpelacéo, neste sentido, estd diretamente relacionada com a ideia de posi¢Oes de

sujeito, sendo a posigéo de sujeito uma das formas pelas quais reconhecemos a nossa
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“posi¢do como agentes (interessados) do processo social, em que vivenciamos nossa
dedicacdo a uma determinada causa ideologica” (Laclau, 2000, p. 259).

Ao relacionar a experiéncia da interpelacdo com e na escola, observa-se o quanto
o conhecimento marcado por uma falta caracteriza o modo pelo qual as politicas
curriculares tém operado, emergindo num cenario de sedimentacBes sociais a partir de
outras interpelacdes especificas ao campo educacional, mas que, de algum modo, marca
0 curso/o percurso das politicas educacionais e dos curriculos. A guisa de exemplo,
podemos situar a avaliagdo e a formacao que tem operado fortemente nas tentativas de
reformulac@es curriculares, inclusive, chegando até a direcionar o ensino nas escolas do
campo no municipio, campo desse estudo.

Neste caso, como fruto de uma objetivacdo da sociedade baseada principalmente
na questdo do conhecimento, é cogitado como problema as escolas do campo pela sua
abordagem ao conhecimento, seja pela multisseriacido®® ou pela seriagdo existente nestas
escolas (projetada muitas vezes como o que causa a falta de conhecimento), sdo utilizadas
como forma de questionar a validade ou qualidade dos conhecimentos construidos nestas
escolas, manejado por um discurso que questiona tanto as abordagens metodoldgicas a
elas vinculadas percebidas como inadequadas, assim como sdo traduzidas “em
descompasso as préaticas avaliativas, as relacdes entre professores, alunos, e gestores, e a
propria formagdo do professor” (Cunha, 2015, p. 152).

Essa falta de conhecimento a que se pretende preencher, tem mobilizado as
reformulac@es curriculares locais e disparado a constituicdo de politicas regulatorias, na
busca de combater isso o que impede a realizacdo de um ensino mais democrético, de
qualidade, impedida por essa forma “flexivel” de escolarizagdo acessada. Nas escolas do
campo essa forma “flexivel” podem ser contempladas, por exemplo, com a multisseriagao
que faz parte de alguns contextos de algumas escolas, mas pode ainda ser entendida como
a forma de “abrir” o curriculo a diferenga, as necessidades contextuais do lugar.

As politicas e reformulagbes sdo oportunizadas por um rebaixamento ou
questionamento envolvendo a qualidade do ensino e da escolarizagdo nestas escolas do
campo, sendo tais discursos 0s mobilizadores das vias de normatizacdo que abarquem e

normatizem as escolas do campo do municipio, mesmo que seja por politicas curriculares

43 As classes multisseriadas sdo salas com alunos de diferentes idades e niveis educacionais nas quais estdo
cerca de 60% dos estudantes do campo. Disponivel
em:https://todospelaeducacao.org.br/noticias/perguntas-e-respostas-0-gue-sao-as-classes
multisseriadas/#:~:text=As%20classes%20multisseriadas%20s% C3%A30%20salas,60%25%20dos%20es
tudantes%20do%20campo.
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estaduais, com o nome de curriculo de Pernambuco, que tem se distanciado das realidades
e do contexto do municipio.

A qualidade, dessa forma, aparece na textualizagcdo atrelada a busca por uma
forma mais resistente de escolarizacdo, a perspectiva de controle na constru¢do do
conhecimento por alunos e professores, numa concepcdo que enxerga ser possivel
preencher essa falta. Esse preenchimento aparece como a construcdo de uma sociedade
mais solidaria e democratica.

A tentativa de preencher uma falta desencadeia ou constréi um processo politico,
o0 qual favorece mudancas em curso, entendidas como necessarias, apresentando logicas
racionalmente projetadas como capazes de solucionar ou resolver problemas sociais.

Dessa forma, credencia-se e reduz-se os acontecimentos do social como um
horizonte e sistema balizado por fundamento que ordene e ponha em curso formas
melhores, mais avancgadas e eficientes de se empreender as relagdes sociais e logo, de se
fazer educacéo.

Por essa via de compreensdo, no¢des como igualdade, justica social, cidadania,
conhecimento, “sdo manobradas em jogos de linguagem que nio se fazem valer sem que
haja excluséo. Mas essa exclusdo tende a ser ocultada ante a cristalizagdo mesma da ideia
de educagido como salvagdo, de igualdade como eliminagao de toda divergéncia” (Cunha,
2015, p. 160) onde o acesso a cultura e ao conhecimento poderia garantir um certo
conflito. Por isso mesmo, a decisdo de homogeneizar nas politicas curriculares, para (a
partir do discurso de igualdade) regular e ‘garantir’ a qualidade que se almeja (o
conhecimento faltoso).

E nesta via de pensamento que uma concepGdo estitica e transparente de
conhecimento, acentua uma lacuna cultural nas politicas educativas. Isso pois, ndo é
possivel de ser vista ou atendida em uma perspectiva de certeza numa relacdo de garantia
de um conhecimento como coisa, conhecimentos como béasicos e necessarios a um
modelo de formacdo que exija comportamentos e formacdo especificos, homogéneos
como garantidores da boa escola, formagcdo e educacdo (como um produto a ser
adquirido).

A tentativa de homogeneizagdo (sempre frustrada devido sua impossibilidade)
operaria como uma forma de garantir o progresso do conhecimento (uma coisa) €, logo,
garantir a qualidade do ensino, da formacéo e da educacdo como sendo figuras de uma

realidade objetivada, na qual para que haja uma educacdo bésica para todos, faz-se
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necessario uma cultura “comum”, garantida pela proposi¢do de conhecimentos comuns,
instituidos de forma imperativa em um curriculo nacional/estadual.

A concepcéo de cultura nestas politicas curriculares, sdo assinaladas, ocultadas e
disputadas por exclusdes de diferentes ordens na medida em que se decide por um
conhecimento valido, privilegiado, poderoso, contrapondo-se, inclusive, aos movimentos
de contextualizacdo da politica, ndo havendo relagao possivel “entre conhecimento e uma
identidade (cidadd) forjada previamente por se julgar poder controlar os efeitos de um
sobre o outro” (Cunha, 2015, p. 165).

As exclusdes aparecem como marcas da decisdo, sendo, portanto, necessario
reconhecer a natureza constitutiva que permite por vezes uma lacuna ou que em alguns
momentos se institucionaliza politicamente, sendo esta possibilidade incontrolavel, o
ponto de partida de toda democracia. Assim, como a sociedade muda ao longo do tempo,
ISSO porque,

esse processo de identificacdo sera sempre precario e reversivel; e,
como a identificacdo deixou de ser automatica, diferentes projetos ou
vontades competirdo para hegemonizar os significantes vazios da
comunidade ausente (Laclau, 2011, p. 80).

Vérias forgas politicas podem competir esforcos nos processos de producdo de
sentidos nas politicas curriculares. Muitos desses sentidos sdo esfor¢os apresentados
pelos sujeitos tendo em vista 0s seus objetivos particulares que sdo usados sob o discurso
que sdo eles que realizam um preenchimento dessa falta que se supde ter.

As politicas curriculares e os curriculos da rede publica de Brejo da Madre de
Deus-PE, séo significados atravessados dos/ pelos discursos oficiais e normatividades que
sdo circuladas no campo nacional, como a BNCC em 2015 com as discussdes e a partir
de 2017 com sua implementacdo e no campo estadual, com o curriculo estadual, o
curriculo de Pernambuco em 2019 que € acolhido/escolhido no municipio em 2021 como
curriculo norteador**, documento que atua na (re)organizago curricular do municipio.

As demandas operadas nestas normatividades sdo hegemonizadas e, embora

instaveis e penetradas por uma ambiguidade constitutiva que assombra toda e qualquer

40O termo “norteador” estd sendo usado para além da abrangéncia que uma politica nacional ou estadual
teria no ambito municipal. Esse termo aqui, esta sendo usado a partir da representagdo “de um caminho
certo a seguir” ou uma “orientacdo” capaz de resolver todo o problema da educacéo, tal como aponta as
politicas curriculares nacionais e estaduais. Cabe ressaltar, que o municipio poderia ter elaborado um
curriculo municipal, embora tenha tido algumas tentativas, resolveu-se aderir o Curriculo Estadual como
curriculo base no municipio a ser seguido em todas as escolas, sejam rurais ou urbanas.



217

hegemonia, tenta preencher a lacuna por meio de um significante vazio, que opera como
o significante dessa auséncia.

Nesse interim, a demanda por um curriculo Unico é hegemonizada no municipio
de Brejo da Madre de Deus -PE. Como extensdo de um alargamento da hegemonizagéo
de politicas curriculares de cunho centralizadoras no ambito nacional e estadual, esse
curriculo chega até as escolas municipais, inclusive as escolas do campo, como sendo a
resposta ou a “solug¢do” de problemas educacionais mencionados como demandas de
formagao nas escolas do campo.

As demandas que insurgem neste contexto de produgdo de sentidos s&o
atravessadas pelo discurso de qualidade e interpelados por uma tradi¢ao curricular que
articula a tradicéo disciplinar e coloca o sistema de seria¢cdo como produtor de qualidade.

Em decorréncia desse movimento € na busca de um “controle”, associa-se as
escolas do campo (principalmente as escolas que funcionavam com turmas
multisseriadas) ao lugar do atraso, hegemonizando determinadas significacfes associadas
a perspectivas mais criticas do curriculo e a comunidades disciplinares.

Dessa forma, a significacdo da seriacdo aparece associada com a compreensao do
que é moderno, eficiente, sendo recebido mais tarde, como um projeto que garantira a
qualidade do ensino e também da educacao.

A partir disso, apresentamos o quadro a seguir que denota alguns discursos (lidos
na tabela enquanto termos) que s&o fruto de amplo debate no ambito das reformas
curriculares e na constituicdo das politicas para as escolas do campo, discursos que se
tornaram hegemonicos na constituicdo dos textos politicos e sua frequéncia de

enunciacao.
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Quadro 01 — Frequéncia de termos enunciados nos documentos e mobilizados
posteriormente na significacdo da Educacéo do Campo no municipio.

TERMOS

QUANTIDADE DE ENUNCIACOES NOS DOCUMENTOS

DIRETRIZ DIRETRIZ PME/BMD CURRICULO DE
(2002) (2008) (2015) PERNAMBUCO
(2019)
Educacéo do campo 4* 10 1 --
Escolas do campo 4 2 21 --
Campo 11 22 17 21
Rural -- 3 3 4
Politica 3 1 22 39
Curriculo 8* -- 8 100
Qualidade 3 5 30 18
Diferenca 7* 1 7 56
Diversidade 2 1 2 24
Formacéo 7 3 41 74
Avaliacéo 2 -- 4 32
Identidade 4* -- 3 46
Sujeito 2* 1 3 1
Democratica (cia) 3 -- 6 11/4
Alteridade -- -- -- 4

*Citado apenas no relatorio e ndo na Resolugéo.

-- Nao citado.

Elaborado pela autora: 2024.

Tendo feito o levantamento dos termos (discursos) que foram enunciados e sua

frequéncia de enunciacdo nos documentos, elaboramos um quadro interpretativo o qual

nos possibilitou fazer uma nova leitura e ter acesso as significacdes da educacao do campo

nos documentos oficiais que constituem as politicas e os curriculos para as escolas do

campo em Brejo da Madre de Deus - PE.

De antemdo, sobre 0s nimeros de enuncia¢Bes expressos na tabela supracitada

queremos enfatizar que, as Diretrizes Operacionais para a educacao basica nas escolas do

campo (Resolucdo CNE/CEB 1, de 3 de abril de 2002) e as Diretrizes complementares,

normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da

educacao basica do campo (Resolugdo n° 2 de 28 de abril de 2008) sdo normatizacdes

especificas para as escolas do campo, inclusive, ainda estdo em vigéncia atualmente.
No Plano Municipal de Educacdo de Brejo da Madre de Deus (PME/BMD),

observamos que os discursos e demandas hegemonizadas e que constituem mais tarde o

texto da politica municipal tem sido equivalentes a demandas expressas nas diretrizes

(2002, 2008).
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E relevante destacar que essa articulacéo foi construida tendo em vista que este é
um municipio com elevado ndmero de escolas localizadas no campo, e ainda com a
participacao desses profissionais da educacao (que atuam no campo) no amplo debate na
construcdo do PME, da influéncia dos vérios profissionais envolvidos e comprometidos
com um investimento politico nessa modalidade de ensino e ainda com as parcerias que
0 municipio havia com a UFPE no que concerne a formacao dos professores das escolas
multisseriadas e seriadas do campo através do Programa Escola da Terra.

Os discursos de formacao, qualidade, politica e educacdo do campo se sobressaem
nas enunciagdes do documento (do PME), nos possibilitando ver a preocupacdo em
relagdo a um olhar diferenciado ou na constituicdo de “um projeto” para as escolas do
campo.

No que concerne ao Curriculo de Pernambuco, embora, ndo seja um documento
ou normatividade especifica para as escolas do campo, tem sido utilizado como curriculo
base para todas as escolas do municipio atraves do Programa Crianca Alfabetizada que
foi aderido pelo municipio e abrange as escolas urbanas e do campo.

No Curriculo de Pernambuco é possivel ver um nimero de enunciagdes bem
elevado em relacdo aos termos curriculo, formacdo, diferenca e identidade. H4 uma
promessa da “boa educa¢do” a partir de uma formac¢do amparada nos principios da
“igualdade” (de acesso e de conhecimento) e em resposta a isso, a criacdo de um curriculo

estadual. Como enfatizado no documento cujo

Os principios norteadores do Curriculo de Pernambuco estdo
fundamentados na promocdo da equidade e exceléncia das
aprendizagens, na valorizacdo das diferencas, do respeito a dignidade
da pessoa humana, na perspectiva de uma escola plural, inclusiva,
comprometida com a formacdo integral e cidadd dos individuos.
(Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 13)

Uma nova leitura ao quadro interpretativo e aos documentos foi necessaria.
Contudo, vimos que muito do que é enunciado no Curriculo de Pernambuco em relacfes
aos termos (discursos) citados do quadro acima, ndo esta relacionado as escolas do campo
e nem a educacdo do campo.

As transformagOes na educacdo sdo anunciadas e repensadas no Estado de
Pernambuco a partir do curriculo, da formacéo, da diferenca (no sentido de inclusdo) e da
promessa da constituicdo de uma identidade plena. Estes sdo alguns dos discursos que,

mais tarde, sdo apresentados no Programa Crianca Alfabetizada e diferente (das outras
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muitas tentativas de programas que nao conseguiram chegar as escolas do campo)
conseguem chegar as escolas do campo.

A partir da nova leitura do quadro interpretativo realizada, buscamos elucidar os
discursos que, de algum modo, estdo relacionados e articulam sentidos na significagdo da
Educacao do Campo, seja por ser comprometidos com as normatividades especificas para
as escolas do campo, seja por silencia-los. 1sso porque, o siléncio também € uma forma

de discurso e ele ndo esta somente entre as palavras, mas as atravessa.

[...] o siléncio n&o é interpretavel, mas compreensivel. Compreender o siléncio
é compreender 0 modo pelo qual ele significa. Compreender o siléncio ndo &,
pois, atribuir-lhe um sentido metaforico em sua relagdo com o dizer (“traduzir”
o siléncio em palavras), mas conhecer os processos de significacdo que ele pbe
em jogo. Conhecer os seus modos de significar (Orlandi, 2007, p. 50).

Dito isso, nos propomos a compreender como a educacdo do campo € significada
nesses documentos. Buscamos compreender os discursos em sua significacdo (nao
somente palavras, mas na sua agdo e também no siléncio), pois, significar com palavras
é diferente de significar com siléncio. Neste sentido, o siléncio pode ser compreendido
como a respiracdo do sentido, mesmo em siléncio podemos estar significando. Muitas
vezes vocé fala certas coisas para que os sentidos outros ndo aparecam e, iSso € 0 que
chamamos de silenciamento.

Esse siléncio nos documentos analisados, podem operar como deciséo politica (e
opera) produzindo sentidos (e significacdes) nas politicas curriculares para a educacéo e
ainda para a educacdo do campo. E esse olhar atento e rigoroso que nos levam a realizar
a leitura desses documentos. Portanto, especificamente nas proximas se¢des, com uma
leitura analitica e compreensiva, retomamos o trabalho de analise dos sentidos produzidos

em torno da significacdo da Educacdo do Campo.

5.4.A producdo de sentidos e a significacdo da educacdo do campo nas politicas
curriculares e nos curriculos para as escolas do campo em Brejo da Madre de Deus-
PE

Nesta secdo, apresentamos uma analise dos documentos considerados por nés
como textos politicos expressos na legislacdo que rege a educacdo brasileira,
especificamente, as escolas do campo nos Ultimos anos, sem com isso, pretender ser

exaustiva.
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Seguimos fazendo uma analise a partir de uma perspectiva discursiva, na tentativa
de compreender de que forma a educacdo do campo vem sendo significada no PME/BMD
e nos demais documentos nacionais e estadual que se constituem hoje como politicas
curriculares na rede municipal de ensino, fazendo-se necessario entender quais discursos
foram mobilizados e quais os sentidos de educacdo do campo sdo enunciados nestas
politicas curriculares.

E relevante destacar (apesar de ja termos visto nas secdes anteriores deste
capitulo) que tais politicas sdo inscritas em contextos distintos, foram produzidas em
razdo de demandas que sé existem na contingéncia e em razdo disto ou de outros
acontecimentos, por isso, ndo conseguem atingir um sentido original, definitivo.

O debate em torno das politicas curriculares que culminou com as reformas
curriculares atuais, com as elaboracdes de curriculos bases e dos curriculos estaduais e/ou
municipais (estes que tem tomado as escolas do pais nas mais diversas regides e,
inclusive, tem chegado nas escolas do campo), mobilizam sempre demandas diferenciais
que deslocadas nos processos de equivaléncias tentam hegemonizar-se, isso pois,
“deslocam-se no espago e no tempo como resposta a uma outra sorte de demandas”
(Macedo, 2017, p. 542). Esse deslocamento tem produzido novas articulagbes que
conferem sentidos, inconstantes e incontrolaveis, podendo ser entendidos até como
“incompreensiveis em seus contextos de producao” (idem).

E este deslocamento que ora enuncia e hegemoniza certos sentidos, ora numa
cadeia de equivaléncia expulsa certas demandas (a diferenca) integrando uma cadeia
diferencial, na qual em outros momentos, articulam-se e movem-se diante de tal demanda
diferencial.

Nos interessa pensar esse processo fluido, deslocado, ténue que envolve a
negociacdo de sentidos para a Educacdo do Campo enunciado nos documentos
curriculares, entendidos por politicas curriculares adotadas na rede municipal de ensino
de Brejo da Madre de Deus - PE, a que esta tese propde analisar (como abordado no
capitulo 4). E na relagdo e no movimento enunciativo que sio negociados os sentidos
possiveis que constituem a producao de sentidos para a Educagdo do campo.

Portanto, a partir de uma leitura discursiva é que realizamos esse investimento (ou
analise do corpora), entendendo que este movimento interpretativo pode ser também

compreendido como um movimento de traducéo.
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Este movimento enunciativo, como toda traducédo, € marcado pelos processos de
subjetivacdo que colocam em cena a realidade do limite da linguagem enquanto escritura,
que transcende os textos politicos.

O movimento interpretativo ou a propria traducao, “¢ a abertura de um outro lugar
cultural e politico de enfrentamento” (Bhabha, 2019, p. 62) carrega em si as negociagdes
que ocorrem e sao enunciadas no espago politico, trazendo a tona o “entre-lugar” como
um espaco da criacdo. Nesse contexto, é que realizamos uma analise sobre a educacao do
campo como um fio de promessa, sempre adiada, assustada por esse movimento criativo

que é a traducéo.

5.4.1. Um fio de promessa: Os sentidos da Educagdo do Campo nos discursos oficiais
e nas normatividades

Temos assistido, nos Gltimos anos, uma diversificacdo de tematicas e enfoques
nos estudos/ nas pesquisas* que tomam a discussio sobre Educagdo do Campo. O campo
de discussdes amplia-se e as areas de investigacdo sobre Educacdo do Campo sdo
diversas, porém, um determinante relevante tem mudado os rumos das politicas
curriculares. Esse determinante tem sido as reformas curriculares que ocorreram a partir
de 2015 (com a BNCC) e vem se movimentando, ampliando-se ao ser implantadas e
discutidas amplamente nos municipios, a partir de programas e curriculos estaduais
(como o PCA e o Curriculo de Pernambuco), no caso especifico do municipio de Brejo
da Madre de Deus- PE.

Dessa forma, a normatizagdo, os conteudos e a implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular se articulam com os curriculos produzidos em ambito estadual, que
sob o discurso oficial de garantia de direitos de aprendizagens, chegam as escolas do
municipio, ocupando o lugar da obrigatoriedade de “implementagdo”, inclusive, esse é

um movimento a partir de programas que tem chegado até mesmo nas escolas do campo.

45 Fazemos referéncia aos trabalhos de pesquisa no ambito do Estado da Arte desenvolvidos por Ramos
(2017) sobre o objeto Educacdo do Campo e Politicas Curriculares, na medida em que séo suficientes para
a argumentacdo aqui desenvolvida (Ver Capitulo 1 da Dissertacdo de Mestrado). Mas ndo podemos deixar
de registrar que outros pesquisadores desenvolvem trabalhos/pesquisas no &mbito das produgdes sobre
Educacdo do Campo em diversas instituicdes de propagacao de pesquisas, tais como: periddicos especificos
da area da educacéo; anais de eventos cientificos reconhecidos na area; repositorio de teses e dissertacdes
de outras universidades, entre outros.
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Nessa direcdo, tanto nas discussdes, quanto nas normatividades que expressam a
necessidade de uma base nacional comum (tal como a LDB) ja se defende que esta devera
ser complementadas. Nesse sentido, o que excede o0 comum no curriculo da BNCC, deve
ser amparado em “[...] uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos’’ (Brasil, 1996).

Para tanto, a concepcdo de contingéncia é cara para pensar as concepgoes
curriculares ampliadas com as novas politicas curriculares e curriculos. Por isso,
recorremos a partir de uma analise discursiva, a qual tem nos possibilitado entender que
toda politica € uma producdo contextual, cultural e discursiva, marcada por decisdes

sempre contingentes. Isso implica considerar que toda e qualquer significacédo se

[...] articula e manifesta em arranjos contingenciais no terreno da
cultura, como decisdes pedagdgicas-curriculares sem fundamento
altimo, mas que como préticas politico-discursivas, se ddo no embate
de forgas politicas, negociacdes e articulagdes de diferentes demandas
em torno da significacdo, o que é impossivel se dar de forma preditiva
(Frangella, Dias, 2018, p.9).

A compreensdo de politica enquanto discurso possibilita o entendimento da
negociacdo de sentidos em busca de uma hegemonia — que € provisoria e contingente —
tecida nas articulacbes de demandas diferentes que negociam, enfrentam-se disputando
sentidos ¢ “aglutinam-se buscando encadeamentos possiveis para disputar e hegemonizar
alguns sentidos que se sobreporéo a outros” (Frangella, Dias, 2018, p.9).

Apoiando-nos nessa concepcdo para discutir as politicas curriculares para a
educacdo do campo, defendemos que tais politicas estdo sendo negociadas nas
“articulagcdes contingentes que demandam, num jogo de diferengas, o alinhamento de
diferencas em torno de uma particularidade que assume a funcao de universal possivel,
mas ndo definitivo, na constituicdo de sentidos hegemodnicos” (Frangella, Dias, 2018,
p.9). A hegemonia, dessa forma, nem suplanta e tampouco paralisa 0s movimentos
politicos que ocorreram ou combateram sua constituicéo.

Os sentidos de Educacdo do Campo, nessa perspectiva, mostraram-se
contingentes e dependentes das articulagbes e dos sistemas de relagbes que estdo
inseridos. Isso implica dizer que esta leitura esta inscrita a partir do entendimento que a
nomeacao de um termo ou nome serd sempre um processo de traducédo, constituido num
terreno indecidivel, “a partir de sentidos ndo definitivos, mas inscritos na instabilidade e

na significacao produzida cultural e socialmente” (Melo, Almeida e Leite, 2022, p. 04).
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Nesse contexto, um dos sentidos expressos na base comum sobre a Educacédo do
Campo, em decorréncia das demandas diferenciais colocadas em evidéncia por nao caber
em um curriculo unificado e universal que tem operado como comum, tem relacéo direta
com “o que pode ocupar um lugar”, o lugar “da diversidade”.

Sobre a diversidade, € relevante destacar o quanto ao incluir conhecimentos
diferenciais em “uma parte diversa”, o sentido de universalidade abriga a ideia de
diferenca como um conjunto de contetidos étnicos, regionais que podem ser assumidos
nacionalmente e ser representados, de uma vez por todas, as diferengas.

Bhabha (2013) ja fazia uma critica a respeito da projecdo de uma imagem do outro,
no sentido de conceber a diversidade como representacdo da subjetividade como inscri¢ao
de “uma luta de identificagdes”. Por isso, ¢ problematico pensar nessas identificacdes
enquanto produtos de uma imagem, um desejo coletivo, conhecimentos reconheciveis em
uma coletividade capaz de ser nomeada.

Essa perspectiva, implica um repensar como a exigéncia culturalista de “um
modelo” pode, em um sistema estdvel de referéncias, atuar na negacdo de novas
articulagdes por enunciar a diferenga cultural como uma “representagdo cultural”, sendo
enunciado como o diverso ou a diversidade.

O fato é que a alteridade desaparece progressivamente ou comeca a faltar com a
enunciacao e representacdo de um outro como diverso ou diversidade, sendo necessario
produzir o outro como diferenca, como aquele que falta e assombra um projeto universal

de educacéo.

O outro da educacao sempre foi um outro que devia ser anulado, apagado.
Mas as atuais reformas pedagodgicas parecem ja ndo mais suportar o
abandono, a distancia, o descontrole. E se dirigem a captura macica do
outro para que a escola fique ainda mais satisfeita com a sua missdo de
possuir dentro de seu préprio ventre (Skliar, 2003, p. 27).

Neste sentido, na projecdo de satisfazer a misséo da escola o outro precisa ser
capturado. O discurso de igualdade e justica social tem sido apresentado de forma que o
outro ndo fique de fora dessa promessa da boa educacdo. 1sso porque se demarcou a
diferenca enquanto diversidade, como algo programavel e representavel, o outro estaria
“satisfeito” a participar desse meio, a aten¢do a diferenca estaria vinculada ao
atendimento a diversidade numa perspectiva multicultural, em uma escola da diversidade.

Sob o discurso de inclusdo se faz possivel alicercar movimentos de regulacéo e

controle na formagao do outro, do diferente na tentativa de “formar” para um futuro (e
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uma sociedade) calculavel, na expressao de Frangella (2020, p. 01) formar “muitos como
um” ao parafrasear Bhabha (2013).

Essas possibilidades de diferenciacdo sdo constituidas e estagnadas nas politicas
curriculares nacionais e nos curriculos estaduais tomando a equidade e justica social como
categorias empiricas e descritivas, passiveis de homogeneizacdo. Na tentativa de
producdo de um outro, as politicas e os curriculos “expulsam de suas formulacdes a
“diferenca”; a tomada da equidade como igualdade esvazia as lutas politicas pela
significagdo, na refutagdo de multiplas e diferentes perspectivas” (Frangella, 2020, p. 03).

Skliar (2003, p. 27) ainda nos atenta sobre a expressdo atencdo a diversidade ou
diversidade ao enfatizar que esta expressdo apresenta “‘uma sorte de misturas de soniferos
que iam distanciando ou ralentando ou demorando a relacdo e o conflito final com o
outro”.

A Educacéo do Campo, neste sentido, passa a incorporar o diverso e a diferenca a
ser contemplada na base comum, e ainda no curriculo de Pernambuco, sendo produzida
no texto da politica curricular como um algo representavel, apalpavel, possivel de ser
contemplado a nivel nacional.

No Plano Municipal de Educacdo os sentidos da educacdo do campo aparecem
atrelados a promessa de uma educacdo de qualidade, ou seja, vincula-se a uma natureza
paralela asseverando que para se ter uma escolarizacdo de qualidade (no contexto da
educacdo do campo) esta precisa estar comprometida com as peculiaridades (contexto) e
com a identidade (uma identidade plena) de um povo (nomeado como o povo do campo).

Além disso, precisaria ser contemplada nas politicas publicas e nos discursos
oficiais para potencializar o desenvolvimento do lugar, enxergando o campo como
potente e, por isso, a permanéncia “no lugar”, “no campo”, “no territério campesino”,
deveria ocupar um lugar (uma presenca) nas normatividades, oferecendo subsidios para
uma permanéncia digna.

As especificidades “necessarias” para uma Educagdo do Campo estdo sendo
produzidas como “significacdes efetivas que dao sentido (literalmente) a uma politica da
luta como luta de identificacdes e a guerra de posigdes” (Bhabha, 2019, p. 62). Mas as
especificidades (que podem ser entendidas como demandas equivalentes) ndo encerram
a guerra de posic¢0es articuladas e negociadas nas politicas curriculares.

No Curriculo de Pernambuco, o termo “Educag¢ao do Campo™ nao € enunciado em
seu texto. Porém, observa-se o quanto ¢ discutido “o curriculo” enquanto “uma

construcdo coletiva” que pode “sintetizar” diferencas, sujeitos e finalidades da educacao
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através da producdo de um curriculo diverso, prometendo ainda que essa coletividade
(essas relagdes) apareca enquanto fio produtor de “uma formag¢do humana” por traduzir
0s interesses da escola.

O curriculo é aqui compreendido como fruto de uma construcdo
coletiva que envolve diversas etapas, instancias, sujeitos, intencdes e
finalidades. Pode-se assim dizer que ele traduz a escola, norteia as
relacGes que sdo estabelecidas dentro e fora dela e se constitui como um
dos elementos responsaveis pela formacdo humana na instituicdo
escolar (Pernambuco, 2019, p.17)

Embora ndo faga mengdo ao termo “Educacido do Campo”, esse apagamento com
0 ndo dito, acaba por ndo considerar 0s processos de subjetivacdo a que os interesses da
escola séo negociados e produzidos. A hegemonia, fruto das negociacdes, de acordo com
o0 Curriculo de Pernambuco, responderia a uma forma fixa de identificacdo, na qual seria
possivel pensar e representar a partir de uma vontade coletiva instituida enquanto texto
da politica curricular municipal.

Contudo, é importante pensar esse movimento de nomeacdo, cuja luta pela
identificagdo é resumida ou materializada numa identidade fruto de uma vontade coletiva
a partir da luta de identificacOes e guerra de posi¢des como enfatiza Bhabha (2019). Isso
porque, ndo existe uma identidade relacional, uma vontade que possa ecoar de forma clara
uma representacdo ou identidade plena, fixando uma imagem de um outro e logo de um
projeto de formacao pensado para formar esse sujeito. E neste sentido, que questionamos
com Bhabha (2019, p. 62) “como poderia uma vontade coletiva estabilizar e unificar sua
interpelacdo como agéncia de representacdo, como representante de um povo?”.

Parece-nos que o0 espaco das discussdes nestas politicas curriculares,
especificamente a partir da BNCC, acaba por ser reproduzido no Curriculo do Estado de
Pernambuco, referindo-se aos povos do campo (embora ndo os cite muitas vezes) como
se fosse um grupo homogéneo de sujeitos representados por uma coletividade, “um grupo
diferencial” (ou talvez como um grupo que luta por um interesse coletivo fixo “luta de
classe”) subtraindo as diferencas existentes nesses antagonismos, possiveis de serem
contemplados no curriculo apenas como contetdo.

No Curriculo de Pernambuco é possivel observar como a Educacdo do Campo é
significada cerceada pelos discursos que seguem em um movimento de acomodagéo e
incorporacdo do diverso.

Tentando controlar os fantasmas produzidos pelas politicas inclusivas (tal como

nomeada), esse discurso remonta “semelhancas” agrupando-os ‘“muitos-cOmo-um”
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(Frangella, 2020) sustentando que é possivel reunir reivindicacdes tidas como
“universais” mobilizando-0s para se falar de um curriculo mais justo e de qualidade
porque inclusivo, reunindo diferencas ou especificidades como um conjunto de
conhecimentos (ou contetidos) étnicos reunidos ou lidos como diversidade.

A inclusdo neste contexto, aparece na significacdo da educacdo do campo nas
politicas curriculares e no Curriculo de Pernambuco, como oferta de uma escolarizacao
pautada na formacéo integral, uma educacao de qualidade para os povos do campo (um
incluir a diferenca nas politicas nacionais como meio para garantir a boa e universal
educacdo). Por isso, sempre quando € enunciada no texto, aparece relacionada aos
discursos de justica e equidade como promessa de uma educacdo ou formacdo para o

desenvolvimento em sua integralidade.

Ao reconhecer a educagdo como um direito humano, o Curriculo de
Pernambuco define como eixo norteador o fortalecimento de uma
sociedade democratica, igualitaria e socialmente justa. Para tanto,
adota como principios orientadores: equidade e exceléncia, formagéo
integral, educagdo em direitos humanos e inclusdo (Pernambuco,
2019, p.18 [grifos nossos]).

As significacOes de  justica e equidade, tomadas como
igualdade/universalidade/homogeneidade, tal como nos curriculos da BNCC e ainda no
Curriculo de Pernambuco, funcionam como tentativas de regulacéo e controle, e assim
expulsam de suas formulagdes a “diferenca”; a tomada da equidade como igualdade
esvazia as lutas politicas pela significacdo, na refutagdo de mudltiplas e diferentes
perspectivas.

No curriculo de Pernambuco é evidenciada uma promessa de formacao integral, e
embora cite que busca fortalecer uma sociedade através de principios democraticos e
justos, tem invisibilizado a luta dos povos do campo, retornando com um discurso
amplamente debatido e questionado de “universal” como “conteudos Unicos”, € com
politicas e curriculos centralizados nacionalmente. Assim, vincula-se a “diferenga” no
curriculo como conteudos a serem ensinados e aprendidos (embora em seu texto seja
enunciado) e distanciando da ideia de curriculo enquanto uma producdo cultural e

coletiva, fruto de amplo debate e articulagdo discursiva.

O curriculo ndo é meramente uma prescri¢cdo, mas, acima de tudo, um
campo de lutas e tensbes que traduz a escola e a sociedade que se pretende
construir (SILVA, 2002). Compreendido como fruto de uma construgdo
coletiva e democrética, ele ndo visa aqui apenas definir os conhecimentos
a serem aprendidos e ensinados, mas permitir praticas educativas criticas,



228

reflexivas e contextualizadas, que estejam pautadas na dialogicidade
como ato primordial na busca do conhecimento daqueles que fazem o
processo educativo no seu dia a dia (FREIRE, 1987) (Pernambuco, 2019,
p. 18).

No curriculo de Pernambuco, é enunciado no texto o reconhecimento do contexto
como sendo relevante para os processos de aprendizagens na escola, ressaltando a
importancia das aprendizagens e a necessidade de ser orientadas, desenvolvidas avaliadas
a partir de contextos, interesses e saberes construidos em diferentes tempos e em

diferentes formas.

[...] um curriculo pautado na formacéo integral considera o estudante
como centro do processo pedagdégico e compreende que todas as acdes
voltadas para as aprendizagens devem ser construidas, avaliadas e
reorientadas a partir dos contextos, interesses e necessidades dos
estudantes, proporcionando, portanto, o desenvolvimento integral e
entendendo que todos sdo capazes de aprender, ainda que em tempos e
formas diferentes (Pernambuco, 2019, p.19).

Embora seja enfatizado no curriculo estadual, lemos o enunciado enquanto uma
controvérsia, descontinuidade ou até mesmo como apontando para mudancas de rumo do
pensamento curricular ora apresentado. Isso porque, embora o texto trate enfaticamente
da construcdo do curriculo e das aprendizagens orientadas e reorientadas a partir de
contextos, interesses e necessidades, diferem da organizagdo e da proposta formativa ou
simplesmente da forma que o programa Crian¢a Alfabetizada, programa veiculado pelo
Curriculo de Pernambuco, direciona as discussdes do curriculo e o proprio ensino nas
escolas.

Nas escolas do campo, principalmente, o que tem ficado em evidéncia € uma
organizagao curricular mais centralizada, apartada das demandas curriculares tratadas nas
diretrizes para as escolas do campo, curriculos que pensam a diferenca (ou as inscrevem
nesse terreno) da “unificacao”, da “seriagdo” e da “homogeneizagdo” desconsiderando os
tempos, contextos, saberes e diferencas presentes nos territorios, nas comunidades.

Esses curriculos nacionais, embora o digam diferente e de forma controvérsia, tém
aparecido de forma imperativa, principalmente no caso especifico das escolas do campo.
Enquanto referéncia nacional, estadual e local, tais curriculos tém se afirmado como
democréticos, porém o que ocorre € que tém se apresentado como antagbnicos aos
documentos normativos que, antes do PME, direcionavam a educacdo nestas escolas do

campo como as diretrizes curriculares para as escolas do campo.
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Com a promessa de um curriculo Unico como o garantidor de uma formacao
integral do ser, da boa educacao, os contextos, saberes, cultura e a diferenga que emergem
na propria dindmica da existéncia do ser e dos contextos e territdrios campesinos séo
desconsiderados, feridos por um fio de promessa, o qual atravessado pela tentativa de
controle exacerbada da formacdo através dos curriculos e das avaliacoes.

Neste contexto, principalmente quando estamos analisando a educacdo do campo
em tempos de centralizacdo curricular, observamos a norma em seu carater
homogeneizador, intentando sobre o controle do diferir e a simplificacdo deste processo,
domesticando as diferengas e tornando-as “habilidades” relacionadas diretamente aos
“objetos de conhecimento”, em outras palavras, minimizando-as a “contetidos”.

Em relacdo a visao objetivista no curriculo, pautada de conhecimentos comuns e
basicos, lidos e considerados fundamentais, os quais precisam ser “apropriados” pelos
atores e pelos agentes envolvidos nas politicas enquanto uma forma de inclusdo, de
cidadania e até mesmo de se garantir a justica social, ndo € um discurso novo que se
constitui enquanto novidade na historia do curriculo (Costa, Rodrigues e Stribel, 2019).

A visdo objetivista no curriculo (tal como apontada na BNCC e no curriculo de
Pernambuco) antes de ser um discurso novo, aparece como um movimento contra 0s
diferentes movimentos que constituem as discussdes sobre curriculo. A guisa de exemplo,
as perspectivas criticas, que em resposta, apresentam a formulacdo de conhecimentos
basicos e comuns (colocando o curriculo como sinénimo de ensino), formulando
conhecimentos Unicos, ditos como “oficiais”, pelos quais se intenta o controle a partir de
prescricbes mensuraveis e quantificaveis, com principios e ldgicas rigidas para regular a
pratica docente/discente a partir de avaliagdes numa perspectiva excludente de testagem,
visando o controle ndo apenas do conhecimento, mas ainda o seu fim.

Para Costa, Rodrigues e Stribel (2019) o curriculo ndo é sinénimo de ensino
embora esteja entrelacado nas discussdes e problematicas sobre o mesmo. Por isso,
fazendo uma critica a essa cultura de testagem que minimiza o curriculo ao ensino e
apresentando contribuicdes do pensamento de Miller (2004) para o debate sobre o
conhecimento e a testagem padronizada comum nos curriculos objetivistas, os autores

estabelecem uma critica enfatizando que

A relagdo curriculo-ensino, na perspectiva da autora, tem sido
restringida a uma visao de ensino baseada na testagem padronizada, na
reducéo do conhecimento a uma propriedade a ser transmitida e aferida
ao fim que é compreendido como seu processo de construgdo. Para ela,
0 conhecimento, bem como a experiéncia curricular, como uma
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conversa constituida por muitos sentidos, pode ser potencializado
através da experiéncia autobiografica de estudantes e professores, como
também defende Pinar et al. (2007). (Costa, Rodrigues, Stribel, 2019,
p. 89).

Neste cenario, a Educacdo do Campo vem sendo vista e significada no Curriculo
de Pernambuco de forma simplificada. Ao desconsiderar as articulagdes que envolvem a
politica e que deslocam a fronteira do préprio conhecimento, o Curriculo de Pernambuco,
tem invizibilizado a Educacdo do Campo nas negociac@es politicas que rasuram qualquer
projeto de simplificacdo da vida e do imponderavel em um texto curricular, resumindo-a
a um contetdo.

Essa forma de objetificacdo e tentativa de controlar o diverso ou representa-lo
através do conteudo, tem nos permitido perceber que é impossivel controlar a diferenca,
a hegemonia (que envolve toda e qualquer luta politica, inclusive a luta pelo diferimento),
inclusive é ela mesma (a hegemonia), um processo de iteracdo e a0 mesmo tempo de
diferenciacéo.

As formas de organizacdo das escolas do campo, tanto no que concerne a
organizagdo do tempo e espaco como no que diz respeito a organizacdo do ensino, como
o dialogo com os saberes e conhecimentos sdo questionadas em nome de uma equidade e
justica. Estes discursos aparecem fortemente na significacdo da educacdo do campo como
uma falta ou “um algo” que precisa ser reparado ou controlado, para que se consiga atingir
a qualidade almejada, mobilizando as mudancas e reformas curriculares mais atuais.

Além disso, este discurso vem justificar a necessidade de uma base para o controle
da formagdo e, por isso, em nome de uma escola “democratica” e “inclusiva” o
conhecimento aparece como promessa, sendo significado como um conteddo a ser
mensurado pelas avaliacdes. Muitas vezes (quase sempre), essas avaliacdes sdo externas
ao sistema de ensino ou a propria rede que em pouco ou quase nada reflete a realidade

dos sujeitos, dos contextos e da formagao.

Significa questionar o pensamento que reduz a falta a metas
objetivaveis ao reduzir as mudancas ao conhecimento e ao significar o
conhecimento como algo mensuravel, uma “coisa” que reiteradamente
se apresenta na substituicdo significante (contetdo, saber, competéncia,
habilidade, descritores, saber ser, saber agir, saber sentir, saber
conviver), como antecipacdo, medida & formacdo, a educagéo, sindbnimo
de uma escola democrética (inclusiva, justa etc.) (Cunha, 2015, p. 153).
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Hegemonicamente, a educacdo de qualidade pretendida como sintoma de uma
escola democratica, tem sido significada nas politicas curriculares como aquela que
consegue através de curriculos, praticas pedagdgicas fixadas, dar conta de produzir
identidades formativas “ideais” as demandas assumidas socialmente.

Essas demandas seriam mensuradas a partir de avaliacdes padronizadas ou testes
em larga escala, promovendo assim um ranqueamento da educacéo. O Programa Crianca
Alfabetizada, assim como explicito na portaria de criacdo, tem se apropriado a partir de
uma ideia de crise de representatividade e de falta, tem promovido e se alicergado a partir
de uma ldgica neoliberal no campo da educacdo, valorizando a responsabilizacdo e
produtivismo.

Na Educacdo do Campo, esses discursos ndo séo distantes, permeando o discurso
de qualidade como o garantidor da igualdade, equidade e justica social, como resposta as
desigualdades de acesso, infraestrutura e precariedade na oferta do ensino a que a grande
maioria das escolas do territorio campesino sempre fora relegada. E ainda, realgado um
fio de promessa: o conhecimento como resposta curricular e como garantidor da boa
educacéo, de uma educacao de qualidade.

Na tentativa de controlar o que é faltoso e incontrolavel, sdo forjados
conhecimentos comuns e diferenciais minimizados a contetdos, a fim de controlar o
imponderavel no curriculo, a diferenca. A prescri¢do, neste contexto, aparece como um
guia da préatica pedagogica, apresentando ilusoriamente a certeza de que “seria possivel
mensurar a aplicabilidade daquilo que se oferece como educacéo, garantindo a fixagéo da
ideacdo de qualidade da educacdo que se assume” (Ferreira, Frangella, 2023, p. 03) ou
que se busca com as politicas curriculares e curriculos, principalmente, no cenério atual
de fortalecimento da centralizagdo curricular e com os discursos mais atuais
conservadores que atravessam as discussdes e as negociacdes em torno das politicas
curriculares.

A preocupacdo em torno do objetivismo nas politicas curriculares ndo é nova.
Entretanto, tem despertado fantasmas que na historia da Educacdo do Campo no Brasil,
principalmente, na forma de homogeneizacdo relegada as escolas do campo por
apresentar-se como horizonte para se atingir a qualidade da educacéo idealizada.

Mais ainda, pretende-se com elas “anular” (ou apenas tencionar, produzindo novas
articulac@es politicas) as lutas historicas, principios, politicas, normatizacdes (inclusive

vigentes nos dias atuais como é o caso das diretrizes para as escolas do campo) na defesa
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de uma educacéo do e no campo ao defender um alinhamento das diferencas a partir de
um curriculo unico.

Com a tentativa de definicdo de uma base comum e a partir de um curriculo
estadual desdobrado pela prépria definicdo da BNCC e permeado pela ideia de um
comum, um sentido de curriculo ¢ produzido como “um, Unico, possivel dadas as
definicOes e assertivas que permitem determinar o que € curriculo”, figurando como uma
“estratégia de dar uma resposta definitiva as desigualdades no campo educacional e isso

se da via o estabelecimento dos conhecimentos essenciais” (Frangella; Dias, 2018, p. 10).
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6. DESLOCAMENTOS, DIFERENCAS E TRADUCOES NA TEXTUALIZACAO
DAS POLITICAS CURRICULARES: INTERPELACOES E PRODUCAO DE
SENTIDOS PARA A EDUCACAO DO CAMPO EM BREJO DA MADRE DE
DEUS - PE

E por causa desse transbordamento do performativo, por causa desse
adiamento sempre excessivo da interpretacdo, por causa dessa urgéncia
e dessa precipitagdo estrutural da justica que esta ndo tem horizonte de
expectativa [...], Mas por isso mesmo, ela talvez tenha um futuro,
justamente um por-vir que precisamos distinguir rigorosamente do
futuro. Este perde a abertura, a vinda do outro (que vem) sem o qual
nado ha justica (Derrida, 2018, p.54).

Neste capitulo, em continuidade as discussdes empreendidas no capitulo anterior,
aprofundamos a analise da textualizacdo das politicas curriculares a partir de uma analise
discursiva, destacando como os documentos oficiais (as politicas curriculares nacionais e
locais), como a BNCC e o curriculo de Pernambuco, dialogam e significam a Educacéo
do Campo em Brejo da Madre de Deus -PE. Inicialmente, discutimos o discurso
fantasioso e normativo presente na producdo e textualizacdo curricular, que ao mesmo
tempo em que promete uma “qualidade”, ignoram, excluem e minimizam as diferengas
culturais, sociais e territoriais.

Por conseguinte, exploramos a falta articulada como mecanismos para se projetar
um futuro controlado e homogéneo, tencionando assim, a relacdo entre promessa da boa
educacdo e justica social, no entanto, a partir do discurso de crise e da promessa
empreendida, questionamos os limites impostos por um curriculo centralizado. Também
situamos como a traducdo, a partir de uma perspectiva discursiva, contribui para a
abertura e adiamento do porvir, no qual as articula¢fes politicas e os sentidos da educagéo
do campo sdo sempre deslocados e (re)criados no movimento constante do a-traduzir.

No entanto, ainda buscamos tensionar as decisdes curriculares e articulagdes
discursivas que envolve o movimento de producdo de politicas curriculares para a
educacao do campo e de que forma essas politicas locais revelam um campo de disputas
em permanente tensao, em que o “Outro” — representados pelos sujeitos do campo — € ora
incluido como parte de uma diversidade controlada, ora apagado pela homogeneizacao
das praticas curriculares. Essas dindmicas evidenciam o carater contingente e politico do
curriculo e da educacdo do campo e apontando para os desafios e potencialidades de uma

politica curricular comprometida com a alteridade e com o reconhecimento das
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singularidades locais, colocadas em discussdo nas politicas atuais pela nocao e pela defesa

de um curriculo e de conhecimentos “comuns” ou essenciais.

6.1. A Textualizacdo das Politicas Curriculares: analise dos documentos e
interpelagdes para a Educacéo do Campo em Brejo da Madre de Deus- PE

Ao falar e tratar sobre o comum, é indispensavel que facamos uma breve incursao
sobre a trajetoria historica da educacdo do campo no Brasil. A ideia inicial de uma
escolarizagdo para os povos do campo, denominada como Educagdo Rural, configurou-
se como tentativa de oferta de uma educacdo voltada especificamente para as
comunidades urbanas, gerando e produzindo sob o discurso de “garantia de oferta” um
territério campesino excluido/ ndo desenvolvido e com uma educacdo com valores e
interesses especificos da cidade que em pouco ou em nada contemplasse 0s
valores/contextos/interesses do territorio campesino.

Inclusive, cabe situar que, em uma visao tradicional do meio rural que legitima a
exploracgdo do trabalho, do territério e dos povos do campo, o rural é visto como o espago
do atraso e a auséncia de futuro e de viséo de progresso (Ramos, 2017), e ainda reforca
“a ideia de desenvolvimento ligada a imagem do progresso rural apenas pela questdo
agraria e principalmente pela via do agronegécio” (Ramos, 2017, p. 101)%.

O discurso de falta desde os anos 1910/20 esteve presente nessa trajetoria
ocupando o lugar das preocupacgdes que envolve os debates sobre a fungdo da escola
instaurando uma ideia de crise, esta seria “uma crise de pratica, de um campo que nao
conseguiu responder as demandas dos professores e das escolas” (Macedo, 2015, p. 901).
Essa ideia de crise ou de falta € apresentada nas discussfes atuais, no qual o bindbmio
objetivos-contetdos apresentado na BNCC e no Curriculo de Pernambuco buscam
responder e controlar.

Esse binébmio vai assumindo um lugar no documento, abandonando
gradativamente a ideia de direitos de aprendizagem para um lugar distante como aponta
Macedo (2015) e enfatiza um enfoque curricular baseado no conhecimento, no qual é

apresentado como forma de controlar e garantir a formagéo, a performance de alunos e

46 O agronegdcio inicialmente foi uma das principais demandas dos movimentos sociais do campo
no Brasil, uma bandeira de luta e enfrentamento, sendo necessario compreender a questao agraria
no Brasil, entendendo que o agronegécio consolidou-se enquanto articulagdo entre as empresas
transnacionais e os grandes proprietarios de terra.
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ainda de professores. Isso pois, “a marca da exterioridade comodifica tanto o
comportamento quanto o conteldo e aponta para o compromisso do curriculo com a
performance do aluno, seja imediata e concreta, seja adiada ¢ abstrata” (Macedo, 2015,
p. 901).

A tentativa de garantir a formacdo através de um enfoque curricular e de propostas
pedagdgicas que universalizem o acesso e garanta uma formacdo de qualidade social,
embora a partir de uma perspectiva diferente, é apresentada ainda como uma promessa
até mesmo das politicas curriculares para as escolas do campo.

A qualidade da educagéo estaria voltada a perspectiva de incluséo a partir da
adequacao a vida no campo. As demandas dos povos do campo, o respeito as diferencas
e uma politica de igualdade iriam produzir uma formagédo mais justa e de qualidade social.
Nesse sentido, passamos a questionar se as desigualdades vivenciadas nestas escolas,
estruturais, fisicas e historicas, seriam contempladas ou superadas numa perspectiva de
solidariedade e através do didlogo com a universalizacdo do acesso.

Os preceitos defendidos na diretriz, tal como foi enunciado, responderia ao anseio
e ao horizonte de uma cidadania plena, tendo em vista que, muitas vezes a escola é a Unica
instituicdo publica localizada na comunidade, no territério campesino.

Cabe situar que esse discurso explicito no documento é destoante da realidade e
dos contextos da oferta de escolarizacdo nestas escolas. A exemplo disso, citamos o
municipio em questdo, tendo em vista que na maioria das escolas da rede municipal de
ensino, essa oferta de escolariza¢do nas escolas do campo ocorre até 0s anos iniciais do
ensino fundamental (da educacéo infantil/ do 1° ao 5° ano). Esse fato, diverge com o
instituido na diretriz em seu artigo 6°, ao referir-se a responsabilidade de oferta e do

atendimento escolar nas comunidades rurais.

Art. 6° O Poder Publico, no cumprimento das suas responsabilidades
com o atendimento escolar e a luz da diretriz legal do regime de
colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e o0s
Municipios, proporcionard Educacéao Infantil e Ensino Fundamental
nas comunidades rurais, inclusive para aqueles que ndo o
concluiram na idade prevista, cabendo em especial aos Estados
garantir as condigcdes necessarias para 0 acesso ao Ensino Médio e a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico (Brasil, Diretriz, 2002, p. 1-2,
grifos nossos).

O entendimento acerca dos sentidos de Educagdo do Campo nas Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo exige um didlogo e uma

anélise bem atenta. 1sso porque, enquanto diretriz e tendo por base a legislacdo nacional,
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vem a constituir principios e procedimentos que buscam “adequar o projeto institucional
das escolas do campo” as normatizagdes nacionais, tais como, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil, para o Ensino Fundamental e Médio, para a
Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial, a Educacéo Indigena, a Educacao
Profissional de Nivel Técnico e a Formacdo de Professores em Nivel Médio na
modalidade Normal e, mais recentemente, a BNCC.

Os sentidos da educacgdo do campo nesta politica curricular, inicialmente aparece
relacionado a oferta de escolarizagdo para os povos do campo, ancoradas no discurso de
uma educacdo para o exercicio da cidadania plena e universalizacdo do acesso (a
escolarizacdo). O documento faz referéncia direta enunciando a defesa de uma politica

de escolarizacdo que possa

garantir a justica social, solidariedade e didlogo entre todos,
independente de sua inser¢do em areas urbanas ou rurais, devera
garantir a universalizacdo do acesso da populacdo do campo a
Educacdo Bésica e a Educacgdo Profissional de Nivel Técnico (Brasil,
Diretriz Operacional, 2001, p. 22, grifos nossos).

A defesa por um projeto de escolarizacdo para a cidadania plena e
desenvolvimento do pais, justificaria a necessidade de uma oferta de escolarizacéo
comprometida com a universalizagcdo da educacdo escolar com qualidade social, para
isso, “constituir-se-4 num espaco publico de investigacdo e articulacdo de experiéncias e
estudos direcionados para 0 mundo do trabalho, bem como para o desenvolvimento
social, economicamente justo e ecologicamente sustentdvel” (Brasil, Diretrizes
Operacionais, 2001, p. 23).

Além disso, a referida diretriz tem por finalidade adequar as propostas
pedagdgicas das escolas do campo a identidade da escola do campo, contemplando as
questBes da realidade, temporalidade e saberes préprios dos estudantes que deverdo, de
acordo com o Art. 5° ser elaboradas no &mbito da autonomia dessas instituicdes,
contemplando a diversidade do campo em seus variados aspectos e respeitando as
diferencas.

Art.5° As propostas pedagogicas das escolas do campo, respeitadas as
diferencas e o direito a igualdade e cumprindo imediata e
plenamente o estabelecido nos artigos 23, 26 e 28 da Lei 9394/96,
contemplardo a diversidade do campo em todos 0s seus aspectos:
sociais, culturais, politicos, econdémicos, de género, geragéo e etnia
(Brasil, Diretrizes Operacionais, 2001, p, 24, grifos nossos).
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Analisando essas questfes a luz do pos-estruturalismo, observamos que embora
exista uma estrutura normativa (uma diretriz) que se prope estruturar, organizar, adequar
propostas pedagdgicas e conhecimentos com a identidade da escola do campo € relevante
destacar que ndo ha uma estrutura que possa fixar o que é vivo, o0 que se move, pois, 0
curriculo é ele mesmo um campo de possibilidades para a significacéo.

Toda pratica de significacdo produz efeitos performativos e, neste sentido, o
curriculo é um espacgo de criacdo e assim como a cultura é pratica de significacdo,
produzindo sempre um novo sentido e estando a adiar sempre 0s sentidos previstos. Dessa
forma, tal como é enunciada no documento que presume um sentido fixo para a educagéo
do campo (considerado como constituidor da identidade da escola do campo), ndo se pode
dizer que uma diretriz possa “cumprir imediata ¢ plenamente” em nome de uma
“igualdade” por contemplar “a diversidade do campo em todos os seus aspectos” e ainda
garantir uma “qualidade” e uma formagdo para uma “cidadania plena” como ressalta o
documento.

Entendemos que os sentidos de qualidade voltada a formacdo discursiva
“Educacdo do Campo”, tal como apontada nas diretrizes, com o intuito de representar no
texto politico “uma educagdo do campo de qualidade”, tem seus sentidos sempre
deslocados e adiados.

A partir de uma analise das diretrizes, é possivel observar o quanto esse
significante “qualidade” flutua na medida em que novas demandas sdo hegemonizadas.
Em alguns momentos o discurso “qualidade” aparece no sentido de uma igualdade de
acesso para constituir uma formacao (dos povos do campo) para uma cidadania plena,
esse seria “o padrao” de qualidade evidenciado nas diretrizes operacionais para as escolas
do campo em 2001.

Na diretriz operacional para a escola do campo em 2002, o sentido de qualidade
se amplia, aparecendo de forma vinculada a aspectos que vao desde a formacdo de
professores a questdes fisicas, materiais didaticos e do trabalho pedagdgico realizado
nestas escolas.

8§ 2° As escolas multisseriadas, para atingirem o padrdo de qualidade
definido em nivel nacional, necessitam de professores com formacao
pedagdgica, inicial e continuada, instalacdes fisicas e equipamentos
adequados, materiais didaticos apropriados e supervisédo
pedagdgica permanente (Brasil, Diretriz, 2008, p. 03, grifos nossos).

A qualidade, neste sentido, por mais que esteja sendo representada e enunciada de

forma divergente em ambos os documentos, observamos que os sentidos que expressam
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sua significacdo estdo sempre deslocados e articulados com as demandas dos sujeitos,
isso caminha na direcdo de que ndo se pode afirmar uma identidade moldada de sujeito,
tampouco, um modelo de formacéo ou a presungdo de uma formacéo para estes, que seja
de qualidade, ja que este € um sentido contingente.

Pensar no curriculo como prética de significacdo é entender que, assim como toda
pratica discursiva, a sua constituicdo nao esta destituida do politico, da decisdo e do
contexto. Por mais que a escolarizagdo tenha como objeto o préprio humano e a educagédo
pretendam formar o humano, se faz necessario pensar a formacéao a partir da diferenca,
da singularidade dos individuos, deslocando a ideia que os humanos sdo dotados de
elementos préprios, separados da realidade e entendendo-os como existentes nas relacdes
produzindo-se em sua completude.

N&o se trata de pensar a educacdo em uma relacdo de solidariedade e dialogo
apenas. E urgente pensar e tentar recuperar nas relagdes educacionais, 0 compromisso
politico com a alteridade, na existéncia e na decisdo gue nos torna sujeitos, mas que nos
faz responsabilizarmo-nos pelo e com o outro.

Ha uma heranca naquilo que chamamos de mudancas ou de reforma na educacéo,
ou ainda, chamamos de curriculo nacional. Uma heranca que insiste e obstina-se pela
necessidade de estabilizar as transformacdes e capturar aquilo que pensamos que é a
educacdo, proibindo qualquer abertura da espacialidade e da temporalidade.

Hé& a defesa ou anincio de uma promessa, de um acolhimento, sob 0 nome de
solidariedade, de didlogo, de atendimento a diferenca, a uma diversidade que atende ao
outro, de forma indiferente como “todos como um”.

Essa promessa que parte do curriculo nacional e é reproduzido no curriculo
estadual — aceito e usado como curriculo no municipio — tolhe o acontecer a partir da
proposicdo de mudancas na educacdo e na medida em que apresenta um projeto de

espacialidade em uma Unica temporalidade homogénea.

[...] aaparente magia de alguma palavra que se instala pela enésima vez,
ainda que ndo nos diga nada; a pedagogia das supostas diferencas em
meio a um terrorismo indiferente; chamar ao outro para uma relacdo
escolar sem considerar as relagdes do outro com outros; e a producéo
de uma diversidade e aula alteridade que é pura exterioridade de nés
mesmos; uma diversidade que apenas se nota, apenas se entende,
apenas se sente (Skliar, 2003, p. 39).

A diversidade no curriculo de Pernambuco, no que concerne as escolas do campo

ou “povos do campo”, tal como é enunciada no documento, aparece apenas no curriculo
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do ensino fundamental, iniciando no 1° ano (primeiro ano) ao 5° ano (quinto ano),

apresentando-se como “contetidos”. Essas informagdes podem ser acessadas a partir da

organizacéo disposta no quadro abaixo.

Quadro 02 — Recorte do organizador curricular para os anos iniciais do ensino
fundamental do 1° ao 5° ano — Geografia

UNIDADES OBJETOS DE OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM Pagina
TEMATICAS CONHECIMENTO/ HABILIDADES PE
CONTEUDO
Osujeitoeoseu | O modo de vida das | (EFOLGEOIPE) Descrever, por meio das | (p.484)
lugar no mundo | criancas em diferentes | possiveis formas (imagens, linguagem oral,
lugares entre outros), caracteristicas observadas de
seus lugares de vivéncia na zona rural
(campo) e zona urbana (cidade) (moradia,
escola, comunidade, etc.), relacionando-os com
0 seu cotidiano: vida, familia, rua, bairro,
espaco urbano e rural, etc. e identificando
semelhancas e diferencas entre esses lugares.
Natureza, Os usos dos recursos | (EFO2GE11PE) Reconhecer a importanciado | (p.488)
ambientes e | naturais: solo e agua no | solo e da agua para a vida sustentavel no
qualidade de | campo e na cidade processo interativo entre natureza e sociedade,
vida identificando seus diferentes usos (plantacéo e
extracdo de  materiais, entre  outras
possibilidades) e os impactos desses usos no
cotidiano da cidade e do campo.
O Sujeito e seu | A cidade e o campo: (EFO3GEO1PE) Identificar e comparar | (p.488)
lugar no mundo | aproximacGes e | aspectos culturais dos grupos sociais, como:
diferencgas povos indigenas, quilombolas, ribeirinhos,
extrativistas, ciganos, etc., de seus lugares de
vivéncia (moradia, escola, comunidade/bairro,
etc.), seja na cidade ou no campo.
Conexdes e | Relacdo campo-cidade (EFO4GEO4PE) Reconhecer especificidades e | (p.490)
escalas analisar a interdependéncia do campo e da
cidade, considerando fluxos econ6émicos, de
informacdes, de ideias e de pessoas, partindo
das informagdes na familia e no local de
origem.
Mundo do | Trabalho no campo e na | (EFO4GEQ7PE) Identificar e comparar as | (p.491)
trabalho cidade caracteristicas e o desenvolvimento do
trabalho no campo e na cidade,
contemplando especificidades de trabalho nas
suas diversas formas.
Conexdes e | Territorio, redes e | (EFOSGEO4PE) Reconhecer as| (p.492)
escalas urbanizacdo caracteristicas da cidade e analisar as

interacOes entre a cidade e o campo e entre
cidades na rede urbana, com destaque para o
seu tracado, através do estimulo ao desenho e a
representacdo do crescimento das cidades e
das redes a partir da producéo, comércio e
circulacao.

Elaborado pela autora: Fonte: Secretaria de Educacéo de Pernambuco, 2019.
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O nome “campo” embora seja mencionado no curriculo do ensino fundamental
por 388 vezes, em sua maioria estd voltado ao nome “drea” de disciplina ou “campo
tematico”, estando relacionado aos “povos do campo’ ou o “campo” enquanto “territorio”
apenas 13 vezes no organizador curricular do 1° ao 5° ano, especificamente como objetos
de conhecimento (contetdos) nas disciplinas de geografia e histéria.

Cabe ressaltar que quando ¢ enunciado o termo “campo’ relacionado ao territorio
ou espago do “rural” , quase a totalidade das vezes, ¢ apontado em uma relacao binaria e
comparativa com a cidade, embora enuncie a cidade como espaco de interdependéncia,
enfatiza a cidade (principalmente nas unidades tematicas conexdes e escalas e mundo
do trabalho) os quais fazem questdao de destacar “os fluxos economicos, de informacdes,
de ideias e de pessoas” e ainda, ao ressaltar “o crescimento das cidades e das redes a partir
da produgdo, comércio e circulagdo”.

A relacdo de “dualidade” ou “comparativa” desaparece quando se trata de olhar o
sujeito “no lugar”, no seu “modo de vida” e na sua relacdo com ““a natureza”. Na medida
em que se cita como objetivo “reconhecer [...]”, “relacionar [...]”, “descrever”, os verbos
sinalizam “timidamente” um sentido de resgate, de visibilidade a vivéncia, aos modos de
vida, as formas de se relacionar com a natureza, mas ndo chama atencdo a vida dos
proprios sujeitos, a seus processos de identificacfes, da sua constituicdo, as suas lutas
politicas, enquanto sujeitos de direitos, na sua relacdo com o outro.

Mais adiante, os verbos tomam outra roupagem onde as questdes econdmicas e 0
mundo do trabalho (nas cidades) a nosso ver, sdo usados como uma forma de seduzir o
outro a ideia de que na cidade ¢ o lugar “do fluxo econdmico” (p.490), do
“desenvolvimento do trabalho” (p.491), do progresso a partir do “crescimento das cidades
e das redes a partir da produgdo, comércio e circulacdo” (p.492), além de “identificar e
comparar as caracteristicas e o desenvolvimento do trabalho no campo e na cidade”,
sendo a cidade utilizada como o lugar do “desenvolvimento” (p. 491).

De certo, que estas comparacdes tém servido a um “enquadramento académico-
disciplinar do curriculo” como aponta Macedo (2017, p. 544). Na tentativa de regular e
controlar a formacao, a pergunta pelo qual conhecimento é mais importante que os alunos
devem adquirir na escola é utilizado como forma de violéncia simbdlica aos povos do
campo.

A definicdo de contetdos disciplinares tem sido substituida como habilidades de
pensar e aprender a aprender. Sob uma logica de justica educacional distributiva, estes

curriculos (nacional e estadual) tem defendido e normatizado um conhecimento
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especializado, valioso (independente de contexto) que tenta (con)formar o sujeito a um
padrao de resposta esperado. Neste sentido, estes curriculos t€ém “sancionado um sentido
para a educacdo que envolve a conformacdo da subjetividade a um projeto de
reconhecimento” (Macedo, 2017, p. 545).

Trazendo para o debate e discussdo sobre os curriculos para as escolas do campo,
observamos a todo tempo um jogo estruturante, um jogo do controle que tenta suplantar
a diferenca e reduzir o social a binarismos.

O conhecimento especializado seria representado por uma escola progressista da
“diversidade”, a0 mesmo tempo em que cerceiam a diferenca através de uma gramatica
ou linguagem agressiva a alteridade. Ao anunciar fracGes silenciosas do que seria uma
representacdo da diferenca, denota uma expectativa de controle nestes curriculos,
supondo o que € bom, o que é o melhor para outro e que Ihe asseguraria um futuro seguro
ou uma formagéo segura.

O discurso de boa educacao num projeto de reconhecimento de um sujeito (incluso
como conteudo), tal como apontado nestes curriculos, tem veiculado o discurso de
reconhecimento a

[...] uma experiéncia de uma violéncia ético-politica com efeitos
perversos sob a diferenca. Isso ndo implica, no entanto, a insanidade de
tornar a experiéncia de reconhecimento como algo que se pode ou se
deve evitar, mas apenas que esta inevitabilidade ndo torna legitimos
projetos de reconhecimento, “onde o Unico sujeito que pode ser
reconhecido é aquele que é sempre-ja proprio de esquemas de
cognoscibilidade existente” (Bhandar, 2011, p. 241) (Macedo, 2017, p.
546).

A experiéncia do reconhecimento, de acordo com Macedo (2017) se refere ao
reconhecimento de identidades minoritarias constituidas na luta social por representacao.
No campo do curriculo e da educacdo, este se constitui enquanto discurso normativo que
ajuda, muitas vezes, a estabelecer e definir identidades dignas de serem reconhecidas,
assim, como conhecimentos validos e dignos para fazer parte de tal projeto de educacao.
Um exemplo significativo disso, € como no discurso educacional, a tentativa de sancionar

identidades via educacgéo se faga com e a partir da ideia de cidad&o e cidadania.

Ela se apresenta como passaporte para toda e qualquer intervencgdo
educativa, de perspectivas criticas — cidaddo emancipado - a
instrumentais em que a cidadania é sindbnimo de empregabilidade e
capacidade de consumo. No momento em que as demandas da diferenca
conquistam espaco social, tal cidadania se apresenta como totalmente
inclusiva. (Macedo, 2017, p. 546).
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Este discurso (artificio) tem mascarado o fato de que a representacdo nunca € total.
Da mesma forma em que o reconhecimento sempre gerara o ndo-reconhecimento, dado a
impossibilidade de constituicdo plena de uma identidade, implicando que o0 néo
reconhecivel sempre estard assombrando como o exterior que o estabiliza ao mesmo
tempo em que provoca suturas em uma identidade sempre deslocada.

O discurso de “cidadania” tem feito parte do projeto normativo que visa produzir
o0 reconhecimento do sujeito como cidadao no curriculo nacional e ainda no curriculo de
Pernambuco. O curriculo é também (e primordialmente) parte da pratica de ordenar e
regular os sujeitos de acordo com normas pré-estabelecidas tal como aponta Macedo
(2017).

O curriculo de Pernambuco inscreve e afirma garantir o “reconhecimento das
diferengas” pelo dominio privado do conhecimento como contetido. Com essa reducao
ou simplificagdo da diferenca a conteudo, “a educa¢do pde em operagdo a norma
neoliberal e, nas palavras de Bhandar, “proprietariza” a formagao do sujeito” (Macedo,
2017, p. 547).

Nessa perspectiva “a propriedade da cultura, é considerado como objeto
epistemologico externo ao sujeito” (Macedo, 2017, p. 547) e esse contato de apropriacéo
com a diferenca (aquilo que € do outro e exterior a mim) produziria o seu reconhecimento
pelo acesso ao conhecimento (como conteido). Nesse sentido, esse acesso (ou a luta, ou
a conquista, ou busca pelo direito a [...]) garantiria ou seria uma resposta ao exercicio da
cidadania.

Parafraseando Macedo (2017):

Se este ser cidaddo se converte, como nos discursos curriculares, em
um projeto de reconhecimento sustentado pela norma, a ideia de que o
préprio sentido de cidaddo se constitui na relagdo com o outro — ou é
debatido na propria contingéncia — é solapada. Nao ha espago para a
tematizacdo dos termos em que o reconhecimento se da (Macedo, 2017,
546-547).

Ao que nos parece uma cidadania estavel, tal como é colocada no curriculo de
Pernambuco, a situa como linha de chegada e acessivel por via de “dominio” de contetido
em um curriculo. E possivel ver como o discurso da cidadania esta relacionado as
conquistas dos grupos e movimentos sociais e 0 quanto seu direito ou a sua conquista (da
cidadania) aparece como resposta “as lutas de multiplos e diversos sujeitos historicos”

(Pernambuco, 2019, p. 533).
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O termo “cidadania” aparece 43 vezes no curriculo de Pernambuco do Ensino

Fundamental, sendo 16 menc¢des no organizador curricular, sendo 5 vezes,
especificamente apresentados como objeto de conhecimento e objetivos de aprendizagem

do 1° ao 5° ano.

Quadro 03: Recorte do organizador curricular para os anos iniciais do ensino

fundamental do 1° ao 5° ano — Historia

UNIDADES OBJETOS DE OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM Pagina
TEMATICAS | CONHECIMENTO/ HABILIDADES PE
CONTEUDO
As pessoas e 0s | O “Eu”, o “Outro” e os | (EFO3HIO5PE) Caracterizar o modo de vida (p.528)
grupos que | diferentes grupos | de povos do campo (quilombolas, ribeirinhos,
compdem a | sociais e étnicos que | indigenas, ciganos, assentados, acampados e
cidade e o] compdem a cidade e os | demais povos) que vivem ou viveram na
municipio municipios: os desafios | localidade, distinguindo seus desafios sociais,
sociais, culturais e | seus diferentes modos de se relacionar com a
ambientais do lugar | natureza, com o lugar em que vivem e com o
onde vive mundo urbano.
O lugar em que | A producdo dos marcos | (EFO3HIO8PE) Identificar os registros de (p.528)
vive da memoria: os lugares | memoria na cidade e no campo (nomes de
de memdria (ruas, | ruas e comunidades, monumentos, edificios
pracas, escolas, | etc.), discutindo e problematizando os critérios
monumentos, museus | que explicam a escolha desses nomes, bem
etc.) como da sua preservacdo ou mudanca.
A producéo dos marcos | (EFO3HI11PE) Identificar modos de vida na (p.529).
da memdria: a cidade e | cidade e no campo, comparando-0s ho
0 campo, aproximacdes | presente com o0s do passado, procurando
e diferencas destacar a presenca de populagbes e
comunidades  tradicionais no  campo,
notadamente oS indigenas, ciganos,
quilombolas, ribeirinhos, entre outros povos, e
0s grupos e coletivos minoritarios e de etnias
diversas no espago urbano.
A nogdo de] A cidade e suas ] (EFO3HIL5PE) Identificar diferengas entre (p.529)
espaco publico e | atividades:  trabalho, | formas de trabalho realizadas na cidade e no
privado cultura e lazer campo, considerando também o uso da
tecnologia nesses diferentes  contextos,
reconhecendo o trabalho como responsavel
pelas transformagdes tecnoldgicas e pelas
modificacbes que elas geram no modo de vida
das populaces e nas relagdes de produgéo.
(EFO3HIL17PE) Identificar nos movimentos (p.530)
sociais do campo e da cidade, assim como nos
sindicatos, associac@es de bairros e congéneres,
espacos e instituicbes importantes para a
construgdo da cidadania e da luta por direitos
sociais, em especial para os trabalhadores e
para a formacdo do mundo do trabalho em uma
dada cidade, regido e sociedade.
TransformacBes | A circulacdo de pessoas | (EFO4HIO6PE) Relacionar os processos de (p.531).
e permanéncias ] e as transformagbes no § ocupagdo do campo e as intervengbes na
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nas trajetorias
dos grupos
humanos

meio natural

natureza, avaliando os resultados dessas
intervencgdes para o convivio social e a fixa¢do
das diversas sociedades, ao longo do tempo, em
um dado espago e sua transformacdo em um
lugar habitéavel.

Povos e culturas:
meu lugar no
mundo e meu
grupo social

Cidadania, diversidade
cultural e respeito as
diferencas sociais,
culturais e historicas

(EFO5HIO5PE)  Associar o conceito de
cidadania a conquista de direitos dos povos
e das sociedades, compreendendo-o como
conquista historica resultante das lutas de
multiplos e diversos sujeitos histdricos, de
movimentos sociais do campo e da cidade,
movimentos sindicais, de movimentos como o
feminista, negro, LGBTQ+ e outros.

(p.533).

Elaborado pela autora: Fonte: Secretaria de Educacéo de Pernambuco, 2019.

As enunciagdes que envolvem o nome “campo” e que tenha relacdo com a

educacdo do campo, a escola do campo ou 0s povos do campo, podem ser vistas apenas

nas habilidades (objetivos) e objetos do conhecimento (contetdos) dispostos no

organizador curricular do curriculo de Pernambuco, do 1° ao 5° ano do ensino

fundamental sendo mencionado 6 vezes, e nenhuma no curriculo de educacéo infantil.

Ap0s analisadas as habilidades, destacamos os sentidos que foram enunciados para o

significante “campo”, tratando especificamente das seguintes tematicas:

A. Modos de vida dos povos do campo e sua relagdo com a natureza

B. Memoria de vida na cidade e no campo, a histéria da nomeacgédo de ruas,
comunidades e monumentos.

C. Comparacéo dos modos de vida no campo e na cidade, entre o presente e 0
passado.

D. Movimentos sociais do campo e da cidade, os sindicatos e institui¢cdes na
construcdo da cidadania.

E. Ocupagéo do campo e intervencdes na natureza.

F. Associacdo do conceito de cidadania & conquista de direitos dos povos e das
sociedades.

A educacdo do campo, nestes documentos, é vista associada a inclusdo do diverso

e 0 seu entendimento esta sempre associada ao atendimento a diversidade. Tal como ja

apontamos, a visdo de diversidade reduz as discussdes acerca da diferenca e possibilita

que conjuntos de conteldos sejam apontados como resposta a esse atendimento

“inclusivo” (tal como afirmado no documento).

Ao abordarmos a diversidade cultural, bioldgica, étnico-racial,
devemos considerar a construcdo das identidades, o contexto das
desigualdades e dos conflitos sociais. Este tema aborda a construcdo
historica, social, politica e cultural das diferencas que estéo ligadas as
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relacbes de poder, aos processos de colonizacdo e dominacgdo
(Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 37).

E relevante observar que quando no curriculo trata-se sobre a diversidade cultural
em sua parte introdutdria, ndo visa uma abordagem a respeito das diferengas de
identidades, pertencimento ou até mesmo do territério como lugar de pertencimento e
desenvolvimento.

Quando no curriculo de Pernambuco sdo apontadas questbes voltadas a
diversidade cultural nas acGes préaticas educativas, observa-se a necessidade de tratar a
tematica em relagdo aos binarismos existentes “os conflitos sociais existentes”,
“processos de dominagdo”, “combate ao preconceito e discriminagao”. Embora, se
reconheca “a identidade de cada povo e de cada comunidade” ainda assim, se inscreve na
tentativa de criar “contetidos” em resposta a uma inclusdo e no intuito de promover
“atitudes de respeito as diferencas” celebradas a partir da “interagdo” entre diferentes
pOVOS.

Sobre o atendimento as diferencas ou diversidade cultural, o curriculo de

Pernambuco tem enunciado que

Este curriculo propde acdes e praticas educativas que contemplem
essa tematica na sala de aula e em toda comunidade escolar para que
se promova o combate ao preconceito e a discriminagdo. E
importante, no contexto escolar, possibilitar a compreensao de que
a sociedade humana, sobretudo a brasileira, ¢ composta por varios
elementos que formam a diversidade cultural e a identidade de
cada povo e de cada comunidade. A partir dessa perspectiva,
devem ser desenvolvidas atitudes de respeito as diferencas,
considerando que a completude humana é construida na interacdo
entre as diferentes identidades (Curriculo de Pernambuco, 2019. P.
37, grifos nossos).

Bhabha (2013) tem contribuido de forma critica ao debate a respeito da diferenca
cultural em detrimento do discurso de diversidade cultural. 1sso porque os termos
carregam implicacdes discursivas no @mbito de sua significacao.

Ao chamar a atencdo da necessidade de realocar exigéncias de uma nova leitura
acerca das teorias criticas observando “o momento da "emergéncia do signo”, "a questéo
do sujeito” ou a "construcdo discursiva da realidade social" para citar uns poucos topicos
em voga na teoria contemporanea” (Bhabha, 2013, p. 66), sendo relevante entender a

diferenca enquanto diferenca cultural e ndo como diversidade cultural.
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A diversidade cultural é um objeto epistemolégico - a cultura como
objeto do conhecimento empirico — enquanto a diferenga cultural é o
processo da enunciacdo da cultura como "conhecivel”, legitimo,
adequado a construcdo de sistemas de identificacdo cultural. Se a
diversidade é uma categoria da ética, estética ou etnologia
comparativas, a diferenca cultural é um processo de significacdo através
do qual afirmagbes da cultura ou sobre a cultura diferenciam,
discriminam e autorizam a producgdo de campos de forca, referéncia,
aplicabilidade e capacidade (Bhabha, 2013, p.69).

Em sua critica, Bhabha (2013) aponta que a diversidade cultural remonta a ideia
de um objeto (empirico), representavel e que tem “reconhecido’ a cultura como contetdo.
A nosso ver, as politicas e os curriculos atuais analisados, tem produzido essa imagem do
outro representdvel num processo de “conteudizagdo” das diferengas culturais,
relativizando a enunciagdo e os processos de significagdo das diferencas culturais e

afirmando a possibilidade de uma identidade coletiva, Unica.

A diversidade cultural e o reconhecimento de contelidos e costumes
culturais pré-dados; mantida em um enquadramento temporal
relativista, ela d& origem a nogdes liberais de multiculturalismo, de
intercAmbio cultural ou da cultura da humanidade. A diversidade
cultural e também a representacdo de uma retorica radical da separacéo
de culturas totalizadas que existem intocadas pela intertextualidade de
seus locais historicos, protegidas na utopia de uma memoria mitica de
uma identidade coletiva Unica. A diversidade cultural pode inclusive
emergir como um sistema de articulacdo e intercambio de signos
culturais em certos relatos antropoldgicos do inicio do estruturalismo
(Bhabha, 2013, p.69).

A BNCC neste sentido, assim como o Curriculo de Pernambuco enquanto aditivo
a BNCC, podem ser lidos como memoria mitica utépica de uma identidade coletiva na
medida em que se divide em “a parte comum” e a “parte diversa”, tratando a cultura como
problema ou problematica que pode ser “resolvida” com o discurso de inclusédo (de
contetidos) no curriculo.

Antes de nos perguntarmos o que tratam esses “contetidos” e de que forma esses
diferentes povos ou a diferenca é/sdo significada/as nesta politica curricular e neste
curriculo, é relevante destacar que a pergunta pelo outro a quem se deseja responder ou
atender a partir de conteidos, é um outro representavel e reduzido a diferencas possiveis
de serem atendidas num curriculo, num conteudo.

Se assim nos perguntarmos, uma resposta sugestiva sera o entendimento de que
as diferencas, numa perspectiva de homogeneizacao, estardo vinculadas a solidariedade

de compreender o outro “diferente” como um contetdo étnico, cultural, identitario,
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encapsulando a existéncia desses sujeitos e observando-os em um processo de
exterioridade.

Nessa perspectiva o outro, os povos do campo, sdo “atendidos” por “conteudos”
que de forma simplificada acaba por abordar as questdes relacionadas ao campo, aos
modos de vida, as comparagdes entre a vida no campo e cidade (binarismo sempre
instaurado na histdrica educacdo do campo) e suas intervencdes na natureza associando
ao conceito de cidadania e a conquista de direitos.

Os contetdos sdo inscritos na politica curricular e no curriculo local, como
resposta a garantia de uma formacéao para a cidadania plena (pretendida nos curriculos),
relacionando as lutas a conquista dos direitos, conquistados pelos grupos sociais,
inclusive dos movimentos sociais do campo (ou novas identidades politicas como aponta
Laclau).

Ao mesmo tempo, ndo menciona que a proposi¢do de um curriculo Unico apenas
nota, entende, pronuncia 0 outro ao mesmo tempo em que nega sua existéncia, o que
constrange o direito e a luta, inclusive por uma educacgéo do e no campo tal como apontada
nas diretrizes.

O que hé, evidentemente, é uma reforma do mesmo, destinada a reducdo e ao
esquecimento da historia do outro, um outro que € distante, que ameaca e torna-se
incompreensivel e problematico por colocar em risco o universalismo e evidenciar as
lacunas que um curriculo ou politica que pretende homogeneizar apresenta.

Um outro que pode fazer (e faz) acordar a diferenga pelo (com e através do) seu
esquecimento, escapar as tentativas de sua fabricacdo a que as escolas tém tentado
“capturar” esse outro diferente e respondendo a sua missao (da modernidade) formar um
sujeito, uma identidade plena.

A “diferenga” ¢é, no curriculo estadual, estagnada e apalpavel, alguma coisa
parecida com “uma atengdo a diversidade” onde a diversidade ¢ produzida como um
problema que se da na existéncia do outro, na heterogeneidade indesejavel cuja Unica
resposta possivel seja a tolerancia, a aceitagdo, a solidariedade de “atender um outro
projetado como contetido”, para que se torne um outro domesticado, capturado pela falta,
previsivel e maleével, para que se pense as reformas e transformacdes na educagdo como

um grande projeto da modernidade: a “producao do Outro” (Skliar, 2003),

O outro tem deixado de ser objeto de paixdo para se converter num
objeto de producdo. Poderia ser que o outro, na sua alteridade radical
ou na sua singularidade irredutivel, haja se tornado perigoso ou
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insuportavel e, por isso, seja necessario exorcizar a sedugdo? (Skliar,
2003, p. 41).

H& entdo um outro que € pensado nas politicas e nos curriculos atuais. Um outro
que ndo esta enunciado ali, que é apagado, anulado, um outro da educagdo que sempre
assombrou um projeto de educacéo de qualidade e que € produzido no silenciamento.

Embora, ja ndo suportem mais o abandono ou percebam que esse descontrole pode
ser problematico, tentam capturar uma imagem, a identidade do outro ofertando o
atendimento a diferenca como atendimento a diversidade, talvez incorporando a diferenca
como a imagem de um outro multicultural tal como visto nas tendéncias criticas ou teorias
criticas do curriculo.

Um outro multicultural que ocupa uma espacialidade de certo modo
ancorada na politica da mesmice — de pertencimento a uma comunidade
que deve estar sempre bem ordenada e solidificada —, talvez identitéria,
ainda que submetida a uma Unica esséncia, a um Gnico modus vivendi
— e, quem sabe, cultural — mas sempre de equivaléncia (Skliar, 2003, p.
43).

Pensar um outro diferente como um outro multicultural ¢ “naufraga[r] como
imagem entre o ser-diverso e o ser-diferente” (Skliar, 2003, p. 43). Afirma-se, contudo,
ao enunciar a diversidade e ocultar a diferenca como diferimento nesses curriculos e
nessas politicas curriculares, um projeto de escola capaz de controlar o futuro, o fluxo das
diferencas, revelando uma formacéo para a qualidade da educacdo que se compromete
com a finitude do ser, com o controle do outro e do porvir.

E nesse sentido, que temos desconfiado de solugdes aditivas em que a escola se
apresente ou de curriculos e normas que apresentem a escola, como garantidora da
“participacao nas comunidades de reconhecimentos quanto o aparecimento do sujeito que
ainda ndo foi inventado” (Macedo, 2017, p. 550).

Os sentidos expressos nos curriculos e nas politicas curriculares buscam reduzir
as discussoes acerca da diferenca, associando-a a uma identidade fixada ou um projeto de
sujeito inventado a partir de um projeto ou modelo de formacao que se destine a fabricar
um sujeito ideal, capaz de atingir a cidadania plena.

A educacéo, a que as transformacdes nas politicas curriculares e nos curriculos
visam capturar em sua historia, tem sido movida por mudancgas e por uma insisténcia
obstinada na ilusdo de futuro controlado por uma formac¢do homogénea. Esta formacédo
precisaria expulsar tudo o que impeca um projeto homogéneo, ou seja, a diferenca que é

0 que ameaca a plenitude do ser.



249

Para Skliar (2003, p. 40), no campo da educacdo, “as mudancas tém sido, entdo
quase sempre, a burocratizacdo do outro, sua inclusdo curricular e, assim, a sua
banalizagdo, seu unico dia no calendario, seu folclore, seu detalhado exotismo”. Isto
porque,

se, em algum momento da nossa pergunta sobre educacdo, tinhamos
nos esquecido do outro, agora detestamos sua lembranga, maldizemos
a hora de sua existéncia e da sua experiéncia, corremos desesperados a
aumentar o nimero de alunos e de cadeiras nas aulas, mudamos as capas
dos livros que ja publicamos h&a muito tempo, re-uniformizamos o outro
sob a sombra de novas terminologias. Terminologias, sem sujeitos.
(Skliar, 2003, p. 40).

Nesse contexto, 0 outro € chamado para uma relacao escolar, na qual em nome de
uma diversidade e alteridade, produzida numa relacao de exterioridade (Skliar, 2003) sem
nunca compreender esse outro. Este nome seria registro e marca violenta — as diferencas
e aos sujeitos — da utdpica educacao, a que se busca com tantas mudangas, transformacdes
e reformas, a educacdo de “qualidade” a que os curriculos nacionais e estaduais visam
atingir.

Em se tratando de mudancas compreendemos, pois, que tudo pode acontecer.
Embora nos apresente tragcos de memorias discursivas recentes, apostamos que esses
debates ndo podem aparecer de forma retrodata como um momento cristalizado que
retorna a discussao, mas como “acontecimentos da subjetivacao, um agir do movimento
pro-hegemonico. Mas os acontecimentos nao podem ser pensados como respostas ou
causas. Nas palavras de Derrida (2012, p. 231) “convém lembrar que um acontecimento
supOe a surpresa, a exposi¢do, o inantecipavel”.

O acontecimento supde ainda a imprevisibilidade, mas ainda, aquilo que ocorre
de forma “singular”, ndo sendo possivel antevé-lo ou predizé-lo. Assim, o acontecimento
é 0 que pode ser dito, mas nunca predito. Nas palavras de Derrida (2012, p. 232), “se ha
acontecimento, € necessario que ndo seja nunca predito, programado, nem mesmo
decidido” (p. 232).

Na perspectiva derridiana, o acontecimento ¢ “sempre excepcional, sem regra”,
pressupde uma renlncia a saber e dizer, provoca um pensamento do “talvez” e essa
“aporia prometedora toma a forma do possivel-impossivel” ((Derrida, 2012, p. 247),
advindo de onde e como néo se espera. Derrida (2012) ainda enfatiza que o acontecimento
é da ordem do

im-possivel que ndo é somente impossivel, que ndo é somente o
contrario do possivel, que é também a condigdo ou a chance do possivel.
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Um im-possivel que é a propria experiéncia do possivel (Derrida, 2012,
p. 244).

Dito de outro modo, o acontecimento vem de onde néo se espera, caindo no colo
de quem o recebe, pode vir a qualquer momento. Assim, ha acontecimento quando ha
imprevisibilidade e, por isso, ha a impossibilidade inevitavel de errar, de mudar de rota,
do nédo programado e do contrario a l6gica de uma metafisica da presenca.

O acontecimento se da no inesperado. Ao acontecer, sempre surpreende, mas antes
de acontecer suspende toda compreensdo e controle. Assim sendo, “sujeitamo-nos a
transformar a transformacéo esquecendo — ou melhor, negando — todo ponto de partida,
adorando o turbilhdo de mudanca que faca da educacéo algo parecido com um paraiso téo
improvavel quanto impossivel” (Skliar, 2023, p. 39).

Dessa forma, cabe situar que pensar a diferenca enquanto diferir (uma diferenca
como acdo sempre adiada), mesmo em politicas, curriculos e até mesmo conhecimentos
vinculados a um projeto de homogeneizacéo, por mais que expulse dali, sempre atuara na
constituicdo de novas hegemonias, de outros discursos politicos fabricados pelo exterior
constitutivo, isso porque ao ser expulsos dali, rompem a norma pelo seu diferimento,
causando uma fissura em qualquer que seja a estrutura.

Pensar a educacdo do campo, para além da ideia de diversidade atingivel ou
possivel de ser contemplada enquanto conteddo, tal como nos aponta a BNCC e o
curriculo de Pernambuco, nos permite defender a contingéncia na significacdo dos
curriculos. A contingéncia é elemento das articulacdes na formacgdo de hegemonias,
produzida pela propria politica, na atuagdo do politico.

Nas tradi¢des disciplinares, sempre vai haver uma normatividade e ndo queremos
nos contrapor a essa existéncia. Estamos aqui a questionar o seu valor enquanto regra,
enquanto espaco para a reproducdo, simplificagdo do social, dos contextos e das
possibilidades e subjetividades. A contingéncia é a abertura para a significacdo, por isso,
defendemos a abertura para a significacdo e criticamos toda e qualquer norma que queira
ou pretenda controlar o curriculo ou reduzir a diferenca em nome de uma diversidade que
possa ser representada a partir de um conhecimento ou contetdo.

Para isso, é relevante destacar o compromisso politico que assegure e aponte para
a necessidade das aberturas e das frechas nas politicas, nas diretrizes, nos curriculos,
entender que por mais que haja um desejo normativo pelo controle do que deve ser
ensinado ou aprendido, essas escolhas acerca do conhecimento e dos caminhos, estaréo

sempre provocando um adiamento.
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Por mais que se busque suturar as frechas, formular estruturas para uma politica,
um curriculo, uma formacéo, sempre estardo produzindo deslocamentos que ampliam as
possibilidades de significacéo e proliferacdo de sentidos. Sejam estes projetos articulados
a uma légica que se inclinem na direcdo de demandas neoliberais ou até mesmo projetos
que se inscrevem na dire¢cdo de uma escola progressista da diversidade, ambos se
projetam na visdo de controle da educacdo, na pretensdo de controlar e cercear as
diferencas na diversidade ou em uma perspectiva critica.

Tais lGgicas sdo estruturantes, mas ndo determina o futuro ou pode controlar o que
é sempre adiado. Sempre ha um vazamento de sentido, isso porque a différance atropela
0 horizonte sem concessdo, fazendo aquilo que foi pensado ser outra coisa
“inimaginavel”, tendo em vista que o contexto ¢ incontroldvel e produzindo
subjetividades nos seus deslocamentos.

As subjetividades sdo constituidas nessas estruturas (sempre deslocadas), na qual
a agéncia (dos sujeitos), sdo mobilizadas a partir do compromisso politico, na defesa ou
ndo de demandas contextuais que produzem deslocamentos e abre o espaco da
significacdo para outros sentidos, atuando como um adiamento do futuro. Por ser
incontrolavel, os contextos sempre produzem deslocamentos, estes que impedem o
controle da diferenca e que é parte da democracia radical.

Diferentemente da forma que se apresenta nestas politicas e nos curriculos
analisados, que “empurra” os sujeitos a chegar nos horizontes, traduzidos e enunciados
nestas politicas, enquanto linha de chegada, como um fio de uma promessa alcangavel.

Embora, entendamos as diferentes demandas que mobilizaram a luta e a defesa
dos movimentos sociais por uma educacdo do e no campo, algumas delas consolidadas e
constituintes das politicas especificas para as escolas do campo a saber, as diretrizes
operacionais atuam contribuindo para a producdo de um curriculo, talvez que possa ser
lido pelo nome curriculo da “diversidade” ou da “diferenga”.

Reconhecemos o espac¢o de discussdo e luta dos movimentos sociais do campo,
enguanto poténcia dos e nos processos de hegemonias e para a democracia nas politicas
de curriculo, mas ndo estamos advogando em favor de um modelo de educagdo, um
curriculo, ou um “projeto institucional das escolas do campo” (Brasil, Diretrizes, 2002,
p. 01) ou “projeto da diversidade” capaz de dar conta de uma formag¢ao em sua plenitude.

Um projeto de formagdo, mesmo que especifico para o campo ou para a escola do
campo, ndo consegue garantir “o exercicio da cidadania plena” nem tampouco garantir o

desenvolvimento de um pais ou de garantir a qualidade da educacdo de um pais mesmo



252

que seu(s) “paradigmal[s] tenha como referéncias a justica social, a solidariedade e o
didlogo entre todos, independente de sua inser¢do em areas urbanas ou rurais” (Brasil,
Diretrizes, 2002, p. 01).

Um “projeto institucional das escolas do campo” tal como enunciado nas
Diretrizes para as escolas do campo em seu Art. 10, ndo pode e ndo consegue, assim como
um curriculo Gnico nacional ou estadual numa perspectiva centralizadora e a partir de
demandas conservadoras — por mais demandas equivalentes que sejam articuladas —
controlar o fluxo de diferencgas, controlando as significagdes e o exterior constitutivo
dessas equivaléncias.

O movimento de articulacdo é sempre imprevisivel e improvavel. A tentativa de
controle da norma sempre esta fadada ao fracasso, isso pois, por ser performativa, a norma
ao mesmo tempo em que tenta controlar a significacdo, produz diferencas. Nas palavras
de Macedo (2027, p. 519):

A imprevisibilidade que ele se movimenta para controlar, mas que esta
sempre 14, como o expulso que o constitui. Essa impossibilidade de
saturagdo, no entanto, ndo torna a agdo politica desnecessaria; ao
contrério, torna-a incessante. A mesma acao performativa da norma que
produz diferenca produz também o controle das significacGes — alids,
essa é a sua funcdo primeira, se assim se pode falar. A luta politica
diuturna é por eshuracar esse controle, deixando emergir os sentidos
que ele quer excluir (Macedo, 2017, p. 519).

A luta politica nunca cessa e isso se da pela propria acdo performativa da norma
que tanto pode ocasionar rasuras ou buscar controlar. Dessa forma, ndo nos inscrevemos
na tentativa de dar resposta ao incontrolavel e, por isso, fixar diferencas minimizando os
processos de diferir em nome de um diverso e de direitos de aprendizagens a serem
reduzidos a conhecimentos ou conteldos a serem vivenciados como resposta para a boa
educacédo no e do campo.

Essa forma de lidar com a diferenca enquanto representacdo de uma diversidade
seria uma forma de cristalizar os curriculos e tentar controlar o fluxo das diferencas
através de uma norma. Por isso com Lopes (2015), pensamos 0 vazio normativo como
potente para entender a impossibilidade de uma plenitude, do fluxo das diferencas que
possibilitam as articulacGes e as hegemonias em defesa ou ndo de uma politica curricular.

Mas o que a nosso Ver, é entendido por vazio normativo? Amparados nos estudos
de Lopes (2015) o vazio normativo é constituido ndo pela simples auséncia, mas pela
impossibilidade de plenitude, de fundamento, frequentemente caracterizado no curriculo

por um sentido de conteldo comum e de formagao de uma comunidade em torno desse



253

sentido comum.

Esta impossibilidade remete a possibilidade de disputa na tentativa de alcancar a
“plenitude ausente” (Lopes, 2015, p. 8). Dito de outro modo € a tentativa de alcancar a
plenitude (sempre ausente e adiada) de uma Educagdo do e no Campo que confrontos e
mobilizagdes sdo articulados pelos atores sociais, confrontos “realizados por meio da
defesa de um investimento radical no curriculo, simultaneamente teoérico e politico”
(Lopes, 2016, p. 9).

Um vazio que possibilite entender as tensfes que envolvem os sentidos que séo
produzidos nas negociacdes, nos acontecimentos (Lopes, 2017). Parece-nos que € sobre
a negociacao de um lugar para a Educacdo do e no Campo que somos movidos a iniciar
0 debate. Mas néo é qualquer lugar a que nos referimos, é sobre o lugar das alternativas
que nos dispomos a falar, sobre os discursos que ganham representacao nas articulagdes
politicas e que passam a ser hegemonicos, um lugar que ndo é fixo.

Porém, se faz necessario destacar a impossibilidade de estabelecer um fundamento
ultimo a concepcéo de politica, de curriculo, especificamente para a Educacdo do Campo,
e essa impossibilidade decorre da contingéncia e da precariedade de todo fundamento e
de toda estrutura.

Mesmo sendo impossivel, essa promessa reverbera um discurso fantasioso (uma
ficcdo) que promete um curriculo constituido do “melhor conhecimento” a quem vai
responder as demandas da educagao escolar e gerar a “boa educagdo”. Esse discurso, tem
assombrado a decisdo curricular e tentado controlar a formagéo, o curriculo por meio de
avaliacdes, os quais tem trabalhado em favor do controle da formacéo, do curriculo, do
conhecimento e até mesmo do diferir. E sobre como e de que forma esse discurso
fantasioso tem constituido os sentidos da decisao curricular para a educacdo do campo

que nos dispomos a discutir na proxima se¢éo.

6.2. Um discurso fantasioso: Os sentidos constituintes da decisdo curricular

As politicas curriculares e curriculos atuais tem sido fruto de um discurso
fantasioso que assombra as decisfes curriculares e a contingéncia que envolve esse
processo. Justificamos essa compreensdo, nao somente por dizerem (o Curriculo de
Pernambuco e BNCC) o que ensinar e a quem ensinar, mas ainda por eleger experiéncias

e conhecimentos considerados legitimos em detrimento de outras possibilidades
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decorrentes de contextos, permeadas por diferentes culturas e identidades para compor
uma projecao de formacédo para uma educacao de qualidade.

Esse projeto tem disputado lugar nas agendas politicas, tendo hegemonizado um
discurso de homogeneizagdo nos ultimos anos, no qual a tentativa de centralizagdo
curricular tem ganhado destaque e tem sido contemplada nos curriculos nacional (BNCC)
e local (Curriculo de Pernambuco) tolhendo (ou tentando ja que é da ordem do impossivel
o0 controle de uma vez por todas), assim, 0s processos de significacdo e as subjetividades
que envolvem a politica, sendo esta considerada por nds, como pratica cultural.

As subjetividades contribuem para a abertura dos sentidos sobre curriculo, escola,
politica e ainda, educacdo do campo, provocando teorizacdes e decisdes a partir de outras
maneiras de pensar, fazer e disputar a educacéao escolar e o lugar da escola nos diferentes
territorios.

A relacdo da subjetividade dos atores da e na politica com as fantasias e 0s desejos
de curriculo da e na escola, tem mobilizado discussoes, (des)acordos articulando decisdes
que vao, mais tarde, constituir a decisdo curricular.

O curriculo, neste contexto, é visto e considerado como pratica discursiva e
cultural (Lopes, Macedo, 2011), por isso, embora seja permeado pelo discurso politico,
ndo sdo necessariamente orientados por uma estrutura pré-existente. Dito de outro modo,
se ha traducéo, deslocamento, hierarquias identitarias colocadas em jogo, estamos sempre
na iminéncia do indecidivel em termos do espaco politico.

A politica torna-se terreno de diélogo e de disputa que envolve a experiéncia do
impossivel e do necessario (Lopes, Siscar, 2018, p. 08) e, por isso, o curriculo neste
sentido, torna-se um terreno de disputas sobre a acdo de educar.

Nas escolas do campo, essas disputas tém sido articuladas em diferentes
momentos na historia da educacdo do campo no Brasil. Porém, nos Gltimos anos, a partir
do discurso de inclusdo e equidade tem sido discutido a politica, o curriculo, o
conhecimento, a diferenca, a escola, o processo educativo, o ensino e a aprendizagem
para todos, sem disting¢ao, € sob o nome (discurso) de “justica social” a diferenca, as lutas,
as especificidades dos povos do campo, mas ainda de outros diferentes povos, estdo sendo
resumidos a “diversidade cultural” no respeito “a (s) diversidade(s)”.

No que tange ao respeito a diversidade na formacdo como temas transversais

citados no Curriculo de Pernambuco, temos
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Os temas transversais e integradores, 0s quais consolidam a concep¢éo
de uma educacdo de qualidade social, fundamentada nos direitos
humanos, no respeito a diversidade, a pluralidade de ideias, voltada para
a formagcdo cidada (Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 11).

Embora o curriculo cite como elemento importante para a formacgéo integral o
dialogo sobre os diversos conhecimentos curriculares e a realidade dos estudantes tem
sido considerado como integrantes do discurso de inclusdo nesse documento. No entanto,
reconhece-se a necessidade e endossa tal discurso de inclusdo, reduzindo o escopo da
diferenca, apenas nas habilidades, considerando-as como conteudo a ser trabalhado em
sala de aula.

Tal como o documento tem apontado a diferenca, tem minimizado o atendimento
as diferencas a contetidos, quando se afirma que tais diferencas precisam possibilitar o
acolhimento e a aprendizagem de todos no espago plural escolar ja que “todas as pessoas

s80 iguais perante a lei” (p. 19).

Ao se falar de inclusdo propde-se o respeito as diversidades, a
valorizacdo das diferencas e, portanto, a necessidade de se repensar as
praticas pedagdgicas, considerando as especificidades de cada
estudante e seu projeto de vida, possibilitando o acolhimento a
aprendizagem de todos no espaco plural escolar (Curriculo de
Pernambuco, 2019, p. 19).

Essa minimizacdo dos processos de diferir tem colocado a diferengca como um
produto, uma “coisa’ estatica e, por isso, ¢ capaz de ser representada em um modelo de
curriculo base, reconhecivel, comum e nacional que deveria ser “implementado” (como
as proprias reunides mencionavam, havendo formagdes para tal implementag&o) no pais.

A implementagdo de um curriculo de base nacional, de acordo com as discussoes
e com o proprio documento, seria 0 caminho ou a forma para atingir a qualidade
pretendida e idealizada.

Para tentar abarcar os discursos que envolvem os questionamentos na diferencga,
propde-se que seja formulada uma “base diferencial” sob o nome “parte diversificada” ou
um curriculo multicultural, o qual expde a politica curricular como um conjunto de regras
e tenta de algum modo abarcar os discursos proferidos pelas perspectivas criticas.

A0 mesmo tempo, presume-se e projeta-se uma “formagdo inclusiva”, porque
compreende as diferengas enquanto conteido, comprometido com essa “diversidade

cultural”, mas que em pouco ou nada promove uma reflexdo para além dos objetivos e
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habilidades de ensino previstos no texto do curriculo de Pernambuco, especificamente,
em seu organizador curricular (como foi possivel ver na se¢ao anterior).

Entretanto, o curriculo de Pernambuco tal como apresenta a diversidade cultural,
tem projetado um universalismo identitario tanto para o curriculo, quanto para os sujeitos
escolares, mostrando que as identidades que pretendem formar, constituem construtos
acessiveis, na “tela da fantasia da educagao” (Junior, 2020, p. 94).

Um discurso fantasioso é apresentado desde as discussdes até a elaboragdo de um
curriculo nacional, como aditivo a BNCC e, aparece ainda no texto do Curriculo de
Pernambuco. E apresentado uma promessa de uma identidade plenamente unificada,
completa e coerente, no qual coloca a educacdo como forca redentora do espacgo social
pela qual se pode deixar “atingir” a uma cidadania plena e ativa como podemos observar

no excerto:

Assim, mais uma vez, Pernambuco constréi um curriculo que valoriza,
em didlogo com a comunidade educativa e com a sociedade, a
identidade social, cultural, politica e econdmica de seu povo, como
também os principios éticos e humanos, contribuindo, dessa maneira,
para a formacéao de sujeitos autbnomos, criativos e criticos que exercam
plenamente sua cidadania ativa (Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 15).

O curriculo é assumido no curriculo de Pernambuco como promissor de uma
“identidade social, cultural, politica e econémica”, comprometida com principios que
estariam a ser contemplados na formacdo dos sujeitos. Tal como nos apresenta o
documento, o curriculo de acordo com os Parametros Curriculares de Pernambuco e, logo,
com o curriculo estadual, apresentasse “como sendo um conjunto de conhecimentos,
habilidades e competéncias” (Curriculo de Pernambuco, 2019, p.17) o qual incide na
tentativa de captar uma identidade (imagem) dos sujeitos a que o curriculo (entendidos
como os contelidos, habilidades e competéncias que o compde) pretende formar.

E neste contexto que, com o curriculo estadual tem pensado a formagéo de forma
a (pretender) capturar uma imagem dos “diferentes povos” e das “diferencas” e na defesa
de um curriculo Unico e universal tenta criar uma projecdo do que é incontrolavel (um
outro representavel), mas que pudesse ser controlado a partir de um conjunto de
conteudos.

Dessa forma, reconhece-se o diferir e as diferengas como aspectos que assombram
a possibilidade de criacdo e que pode suturar um curriculo Gnico, por isso, o curriculo tem
discutido a “diversidade” como uma diferenga produzida em comum entre outras ou como

“a soma das diferencas”. Assim, o curriculo estadual em seu texto, tem pretendido
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“respeitar” e “acolher” essas diferencas, capturadas como um espectro, como “um
compéndio de diferencas”.

A partir do discurso de justica social, equidade, igualdade, tem prometido a partir
do “acolhimento a diversidade” que um curriculo estadual ¢ capaz de dar conta da
qualidade da educacéo. todo ponto de partida, adorando turbilhdo de mudanca que faca
da educacdo algo parecido com um paraiso tdo improvavel quanto impossivel. Essa
minimizagdo das significacbes no curriculo tem tentado suprimir a possibilidade de
ameaca a estrutura (de um curriculo Unico, por exemplo), embora, ndo consiga conter o
fluxo da diferenca, as possibilidades de significacdo, a diferenca que (diferente da
perspectiva que apresenta o curriculo) ndo depende de um fechamento entre um grupo
identitario.

A diferenca é vista como diferimento, isto €, enquanto um ato constante de diferir
e gue nos mobiliza a agir operando de acordo com as demandas dos sujeitos com e nos
acontecimentos e ndo a partir da fantasia de uma projecdo de uma identidade plena que
possa ser controlada e formada, tal como aponta o curriculo.

Tal fantasia tem mobilizado uma fragil construcdo da nocéo de identidade (como
sindnimo de igualdade), desconsiderando e excluindo as outras formas de ser e existir no
mundo, que acolham o caos, a impossibilidade, os acontecimentos, a incoeréncia e
multiplicidade que deslocam e empurram-nos em diferentes direcdes e tempo, tornando
0s processos de identificacOes, continuadamente deslocados.

Uma identidade de escola também é projetada no uso e no trato da igualdade.
Dessa forma, a escola ¢ lida no curriculo do estado, “como um espago realmente de todos
os estudantes” (Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 20) sendo vista enquanto instituicao
formal, cuja

fungdo da escola enquanto instituicdo formal € buscar adaptar-se aos
novos valores culturais que a sociedade vem experimentando, bem
como aos desafios de um mundo globalizado e conectado com as
diversas formas de producgéo do conhecimento e seus usos nos diversos
espacos e tempos da sociedade (Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 20).

Neste sentido, a escola enquanto “locus privilegiado de formagdo e producdo de
conhecimentos” (Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 28), também ¢ uma instituicao
politica que deve estar comprometida de forma ética com a igualdade.

Aqui ndo estamos defendendo em favor de uma perspectiva de acesso ou
atendimento as individualidades com a prerrogativa de “todos como um” como tem

tratado a BNCC e, como por exemplo, o curriculo estadual. Tampouco estamos realizando
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uma negacao seja da normatividade, da necessidade ou ndo da norma e até mesmo da
importancia do reconhecimento.

Uma norma pautada no discurso de igualdade, justica social, equidade, mas que
enxerga todos como um, enfatizando a diferenca como “um conjunto diverso” ou a
“diversidade cultural” esta violentando as existéncias e os sentidos de ser/existir. A partir

de Macedo (2017, p. 548) entendemos que essa

tarefa relevante da teoria [que] é a criacdo de novas formas de pensa-
los, 0 que precisa ser feito dentro das relacfes de poder em que nos
constituimos, nés todos, como efeitos dessas normas que queremos
desconstruir. Reconhecer a violéncia da norma, ndo para a ela se
contrapor de fora, mas para seguir perguntando sobre as formas de acédo
do poder regulatério (Macedo (2017, p. 548).

Com Laclau tem sido possivel discutir os usos da igualdade. Nem sempre o
discurso de igualdade esta a servico da diferenga enquanto diferimento, podendo atuar
como refor¢o ou debilitagdo desse processo ao tentar “organiza-la”, principalmente,
quando deseja organizar em uma parte do curriculo ou em uma parte diversa. O autor

ressalta que a igualdade pressupde equivaléncia em alguns aspectos, mas ndo em todos.

A igualdade no campo politico é um tipo de discurso que intenta
expressar as diferencas; é, se queres, uma maneira de organiza-las. [...]
Isto significa que, dependendo das circunstancias, a igualdade pode
conduzir ao refor¢co ou debilitacdo das diferengas” (Laclau, Butler,
2008, p. 408, traducao livre).

O autor nos chama a atencao o quanto pode ser problematico no campo politico
a expressao das diferencas como igualdade na medida em que pode debilitar as diferengas.
Frangella (2020) nos auxilia com essa discusséo sobre identidade na compreenséo de que

a busca da igualdade ndo se da ao estabelecer como campo oposto a ela
a diferenca, mas, ao contrério, se da na negocia¢do com a diferenca.
Isso também ndo implica uma postura relativista aditiva que poderia ser
vista como possibilidade de refutacdo de alguma exclusdo (Frangella,

2020, p. 12).
Com isso, € possivel compreender que diante da multiplicidade de lutas politicas
e das possibilidades e de decisdes tomadas num terreno indecidivel, discutir a
sobreposicdo de igualdade e equidade como um lugar a se chegar em detrimento a
igualdade como articulacdo discursiva (na perspectiva de uma democracia radical),
esvazia as lutas politicas pela significacdo (por caminhar na diregdo de impossibilitar ou

interditar o diferimento).
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E nessa perspectiva que Laclau e Butler (2008) j& nos chamavam a atencéo para a
discusséo da igualdade como campo aberto as articulagdes, uma vez que a igualdade
serviria a propositos antidemocraticos se pudéssemos definir a priori quem poderia ou
nédo reclamar igualdade.

Tal como nos € apontado no curriculo estadual analisado, a igualdade e equidade
nos sdo apresentadas como um horizonte possivel de se chegar, a partir de um discurso
que fantasia o desejo normativo por um curriculo que seja capaz de estancar os problemas
e controlar os devaneios daquilo que se deseja controlar.

O que é problematico pensar que se pode controlar aquilo que esta a ser sempre
disputado, articulado nas equivaléncias e diferencas que constituem o campo conflituoso
que sdo as politicas. Talvez essa tentativa sempre frustrada de controle justifique as
reformas fazendo “uma metéstase educativa a cada momento” (Skliar, 2003, p. 198) que
justifica os discursos de mudangas e das tantas reformas curriculares que se auto-
reformam.

Subjuga-nos transformar a transformacdo, esquecendo — ou entdo
negando — todo ponto de partida; e a voragem de uma mudanca que faca
da educacdo algo parecido como um Paraiso tdo improvavel quanto
impossivel (Skliar, 2003, p. 196).

A insisténcia sobre uma Unica espacialidade e Unica temporalidade, mas com
outros nomes tém sido prometida a partir de um discurso da mudanca da educacéo, de
curriculo que abarcam a promessa da boa educacéo, a reconversao de lugares em nao-

lugares para os outros (Skliar, 2003). Nas palavras do autor,

A infinita transposi¢do do outro em temporalidades e espacialidades
egocéntricas; a aparente magia de uma palavra que se instala pela
enésima vez, ainda que ndo (nos) diga nada; a pedagogia das supostas
diferencas em meio a um terrorismo da indiferenca (indiferente); e a
producdo de uma diversidade que quase ndo se atende, quase ndo se
entende, quase nao se sente (Skliar, 2003, p. 196).

Tem nos chamado a atencdo o quanto que um discurso da homogeneidade pode
gerar espacialidades egocéntricas e causar uma violéncia ao outro. De igual modo, o
discurso e a promessa de uma pedagogia da diferenca sob o nome diversidade (ou parte
diversa) pode causar indiferenca e ser indiferente aos processos de subjetivacdo que
constituem os sujeitos. 1sso porque o sujeito da falta ndo pode ser nomeado a priori.

Seria como programar-se para dois lugares e temporalidades que tem seus sentidos
equivalentes no que diz respeito a tentativa de proibicdo da diferenca do outro (enquanto

diferimento). Ambos confirmam a mesma coisa. O primeiro, expressa uma ordem, um
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maior controle, expulsando o outro diferente dali um lugar sem tempo e sem espaco para
os outros. O segundo, abarca a diferenca significada enquanto uma identidade projetavel
do outro, por intermédio do discurso de “inclusdo” e de um lugar estavel no curriculo.
Este seria um curriculo da diversidade, ordenado, linear, para a mesmidade.

Embora inscritos em temporalidades e perspectivas divergentes, ambos produzem
discursos de integralidade, de uma textualidade poderosa, sem fissuras, salvos de toda e
qualquer contaminagéo do outro ou daquilo que pode ameacar os sentidos de educar.

Os sentidos de educar, tal como nos é apontado no Curriculo de Pernambuco
podem apresentar a tentativa de fabricacdo de um outro da mesmidade. Ao considerar o
curriculo estadual como curriculo oficial do municipio, a rede de ensino estudada tem
colocado a tarefa da escola, do curriculo, do conhecimento e da educacdo do campo em
favor de uma pedagogia e escola da diversidade, produzindo seus curriculos como um
lugar sem tempo e sem espaco para os outros significados nas articulagdes discursivas.

Como nos diz Skliar (2003, p. 201) nas experiéncias de “ser-outro, em seu devir,
em suas proprias linguas, em suas proprias temporalidades e espacialidades” no
acontecimento. Neste sentido, o curriculo de Pernambuco anuncia a educac¢do do campo
articulada aos sentidos da diversidade ou de um multiculturalismo.

Os “saberes oficiais” ou os esfor¢os para tornar “saberes essenciais” a formagdo a
partir de um curriculo Unico nacional e estadual, tém estado imbricados no ponto de sua
produgdo de sentido e poder com a fantasia que “dramatiza” ou “materializa” o desejo
impossivel de uma origem pura, ndo-diferenciada porque essas diferencas assombram o
discurso fantasioso de falta.

Esta fantasia se inscreve engquanto espaco de producgédo ou cenario para a produgédo
da expulsdo do outro, para a propagacdo de cenas que tentam controlar a producdo da
subjetivacao.

Sem ser ela mesma o objeto do desejo [a fantasia], mas sim seu cenario,
ndo ser uma atribuicdo de identidades, e sim sua producdo na sintaxe
do panorama do discurso racista, a fantasia colonial exerce um papel
crucial naquelas cenas cotidianas de subjetificagdo em uma sociedade
colonial (Bhabha, 2019, p. 139).

No tocante ao curriculo de Pernambuco, como criacdo ou elaboracdo a partir de
uma BNCC, apresentam- se enquanto fantasias onde as producgdes do “desejo colonial”
(Bhabha, 2019) sob o0 nome “parte diversa” podem ser vistas “materializadas” na tentativa

de tornar a diferenca ou “a diversidade” (em simplesmente conteudo) lido no curriculo de



261

Pernambuco enquanto “estratégia formativa” para garantir a inclusdo e uma formagao
plena.

O discurso de formacdo integral, neste contexto, é abarcado pelo curriculo de
Pernambuco como um discurso que visa preencher a falta “do conhecimento™ para se
chegar a uma qualidade. Para isso, de acordo com o documento supracitado, faz-se
necessario “‘aumentar o tempo e as atividades escolares, [numa perspectiva de formacéo

integral], com isso, aborda que esta formacao pensada pelo curriculo de Pernambuco se

Compromete com o dialogo entre os diversos conhecimentos
curriculares e a realidade dos estudantes, com a transversalidade e a
interdisciplinaridade. A  formagdo dessa natureza defende,
principalmente, que o respeito as diversidades culturais, religiosas,
étnicas, raciais, sexuais e de género ndo seja apenas um principio, mas
também uma estratégia formativa para o desenvolvimento de criangas,
jovens e adultos nas suas multidimensionalidades (Curriculo de
Pernambuco, 2019, p. 21).

Sdo apresentados também o0s temas transversais e integradores, 0s quais
consolidam a concepc¢édo de uma educacao de qualidade social, fundamentada nos direitos
humanos, no respeito a diversidade, a pluralidade de ideias, voltada para a formacao
cidada.

Esse desejo colonial marca um “voltar-se contra si proprio, tornar-se um oposto,
uma projecdo, uma negacao” (Bhabha, 2019, p. 139) provocando uma proliferacao de
“reconhecimento” ou “identificacdo”, que para Macedo e Ranniery (2019, p. 740) essa
“proliferacdo de pontos de identificagdo, ao invés de tornar mais dificil o controle, veio
fortalecé-lo nesse momento de pos-verdade”.

E neste contexto que acreditamos ser problematico o discurso empreendido pela
base e, logo, abarcado pelos curriculos nacional e estadual, como “parte diversa”. Isso,
porque envolve a problematica do ver/ser visto, ora implica a projecdo de um sujeito
conjecturado.

Esse discurso pode conceber o sujeito “o efeito de poder que ¢ produtivo”
(Bhabha, 2019, p. 132), produzindo uma perspectiva disciplinar e “prazerosa”, de
reconhecimento e aceitacdo, Ihe causando a sensa¢do como nos diz Bhabha (2019, p. 133)
“de crenga multipla e contraditdria, reconhece a diferenca e simultaneamente a recusa ou
mascara’.

Na fantasia de reunir a diferenca a partir de conteddos ou habilidades, a base e,

por conseguinte, o Curriculo de Pernambuco, tem anunciado uma generosidade e



262

escondido uma violéncia de ordem e de controle se referindo obstinadamente a um unico
e bem delimitado outro, assim como a uma unica e bem delimitada diferenca a partir de
uma tipologia (ou discurso) da diversidade.

Dessa forma, em contrario dos discursos de inclusao proferidos e explicitados no
documento, o Curriculo de Pernambuco tem se tornando cada vez mais, um curriculo
obsessivo, de um lado pela abertura ao outro e por outro pela sua tentativa de representar
uma identidade, uma formacéao, um futuro.

Inclui-se um outro no curriculo (projetado como conjunto das diferencgas
produzidos na parte diversa) apresentado como ameaca a homogenia e ao controle do
conhecimento e dos curriculos, para poder controlar ou fabricar (tentar) mesmidades,
projetando um outro fabricado na antecedéncia, que seja calculado e que possa ser medido
nos resultados das avaliagdes em larga escala.

Um curriculo que se aborrece com a imagem do outro e que se assusta com a
subjetivacdo (com a imagem sempre deslocada e com as identificacdes do outro). Dito de
outro modo, exige uma incluséo, nega a propria producéo de sua excluséo e sua expulséo,
buscando “nomea-lo, confecciona-lo, dar-lhe um curriculo colorido, oferecer-lhe um
amplo lugar vécuo, escolariz&-lo cada vez mais para que, cada vez mais, possa parecer-
se a0 mesmo e seja 0 mesmo” (Skliar, 2003, p. 202 e 203).

Nesse cenario, o curriculo de Pernambuco apresenta principios de mercado como
a solucdo para os problemas criados ou para as faltas apresentadas através de uma crise,
pela falta de equidade a ser superada pela compreensdo do direito de todos a que o

curriculo estadual apresenta:

Considerar a equidade e a exceléncia como principios norteadores €
compreender que todos tém direito a aprendizagem e que as
necessidades de uns diferem das de outros, cabendo ao sistema
educacional atender a todos, em suas especificidades, com qualidade.
A exceléncia nas aprendizagens s6 faz sentido se acompanhada da
equidade. (Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 20).

E defendido no Curriculo de Pernambuco a importancia de compreender a todos
(um todos como um) representados em um curriculo sob o discurso de qualidade para
uma equidade, como principios garantidores de exceléncia nas aprendizagens. E como
resposta, apresenta o direito e a aprendizagem como elemento essencial para superar essa
crise da educacdo (ou crise do conhecimento, tal como é apresentado no curriculo), com

vista a garantir uma educacao de qualidade comprometida com a formacéo do ser.
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E no bojo da equidade e do direito & aprendizagem, com vistas a uma
educacdo de qualidade e comprometida com a justica e a incluséo, que
se da a formacdo integral do ser. Essa perspectiva de formacao visa ao
desenvolvimento do sujeito em todas as suas dimensdes, pois 0 enxerga
ndo apenas cognitivamente, mas também social, emocional, cultural,
espiritual e fisicamente. (Curriculo de Pernambuco, 2019, p. 20).

Por isso, o curriculo de Pernambuco apresenta uma representacdo (equivocada)
do futuro para atender a todos, determinando conhecimentos e saberes essenciais e
privilegiados, que se apresentam enquanto “uma esséncia” e “completude” na elaboragao
e selecdo de conhecimentos.

Estes conhecimentos sdo reduzidos a conteudos “melhores”, “necessarios” ou
“essenciais” para a formacdo e ao introduzir o discurso de “igualdade” ou “equidade”,
acaba por consolidar uma visdo instrumentalista de poder/saber de que ele parece
necessitar para expulsar a ameaca, a diferenga e (tentar) controlar a dinamica furtiva do
incontrolavel que ameaca a produgdo de “uma forma de educar” projetavel e realizavel
através de um curriculo.

Dessa forma, necessitaria controlar, responsabilizar, homogeneizar para garantir
acesso ou como diz o discurso empreendido no Curriculo de Pernambuco e na BNCC, a
qualidade que se almeja como forma de superar os problemas criados por uma méa gestao.
Para Ball (2012, p. 61) essas politicas “organizadas em torno de um conjunto mutuamente
reconhecivel de conhecimentos, verdades e visdes de mundo que é constantemente

rearticulado”. E mais, um outro argumento que tem ganhado grande destaque tem sido

O discurso de “crise politica do Estado”, do “publico”, e, por extensao,
da “educagdo publica”, que tem contribuido para que o mercado se
aproveite “[...] dos medos e dos desejos do publico”, fazendo uso de
um “[...] discurso salvador que promete salvar escolas, lideres,
professores e alunos do fracasso, dos terrores da incerteza e das
confusdes das politicas e deles mesmos — suas proprias fraquezas (Ball,
2014, p. 853).

Nestas politicas de cunho economicistas, parece nao haver espago para a vida,
para 0 acontecimento, para a diferenca operar borrando a inscricdo ou estrutura que se
pensa ser capaz de controlar. Nas palavras de Macedo e Ranniery (2018, p. 740), pelo
compromisso com a vida se faz necessario um proliferar de inesperados, “resistir a
economizacgdo que exaure a existéncia e contribuir para tornar inteligiveis os fluxos que
constituem a experiéncia social € multiplicam os pontos de identificacao”.

O desejo de controle do outro ndo pode ser lido ou construido em uma politica

publica de educacdo, curriculo ou base, a partir de uma ideia de justica social — “desse
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lugar tedrico em que qualquer unidade € erigida sobre mdaltiplas exclusbes e, portanto,
nao pode ser justa” (Macedo, Ranniery, 2018, p. 741).
Nessa perspectiva, o neoliberalismo tem descaracterizado a propria vida, sendo

cada vez mais importante:

destacar o quanto tais unidades, sustentadas em nome da justica, sdo
necessarias e impossiveis. Seria possivel imagina-las e rasuréa-las ao
mesmo tempo, fazendo emergir a différance, nos termos de Derrida,
que as constitui e que é capturada o tempo todo pela nomeagdo?
(Macedo, Ranniery, 2018, p. 741).

Com o exposto pelos autores, podemos enxergar as reformas curriculares atuais
bem como a elaboracdo de curriculos nacionais e estaduais, ou até mesmo as politicas
especificas para aos povos do campo como € o caso das diretrizes, como tentativa de
nomear o outro ou de traduzir as diferencas em texto, em algo mais concreto e apalpavel.

A diferenca enquanto différance, nos termos de Derrida ndo busca tratar a
diferenca entre dois pontos, dois polos, e por isso, desconsidera totalmente os binarismos.
Nesta perspectiva, 0 que menos interessa € inscrever o outro em um lugar ou campo, por
isso, o lugar da diversidade ou o lugar da diferenca seria uma forma de tentar fixar o
outro.

Com isso, buscamos pensar a diferenca como um espaco de profusdo, da
significacdo, ela ndo depende de uma identidade a priori ou da producdo de uma
identidade ou identificagdes que possa definir a diferenca e que é lida nos curriculos atuais
como diversidade.

Essa producdo de uma identidade criada para determinados grupos como sintese
da diferenca abordada no curriculo de Pernambuco como conteldos esté relacionada a
ideia de diversidade, enquanto sintese de um grupo diferencial. Essa ideia satura a ideia
de diferenca e mascara a diferenca enquanto diferimento.

A diferenca, neste sentido, a partir da desconstrucao esta relacionada a perspectiva
da diferenca em um continuum (sem intervalos ou interrupgdes) que se da nela mesma
como espaco conflituoso, produzida e sempre posta em a¢do. Estamos sempre produzindo
uma nova significacdo e nos produzindo de uma forma diferente, ou seja, a diferenca nos
termos da différance opera no sentido de que ndo ha um fechamento de um grupo
identitario e que a diferenca nao se constitui enquanto uma diferenca em relacdo a um
outro, um externo a mim.

Entender os processos de constitui¢do das subjetivacdes é compreender a relacéo

ao outro como um movimento constitutivo do sujeito, que esta sempre atualizando as



265

identificacBes, nos permitindo sempre ser outra coisa ou um sujeito tomado pelas decisdes
e negociacoes.

Dito de outra forma, hd um movimento de constituicdo de sujeitos e de sentidos
onde a diferenga esta sempre se movimentando, produzindo subjetivacfes que constituem
sujeitos nas articulacdes e nas relagdes de equivaléncias, identificacbes que se produzem
no acontecimento, ndo havendo um sujeito suposto ou encarnado.

Contribuindo ainda com a reflexdo sobre a igualdade, nas Diretrizes Operacionais
para as escolas do campo tem enunciado essa questao, enfatizando-a e relacionando-a a
“diversidade do campo”. Nos parece, que embora ampliem para uma diversidade “do
campo” em Seus varios aspectos, ainda assim, tem incorporado o pensamento do diverso
na tentativa de pensar e formular um ensino para o0s povos do campo, aproximando-se do

discurso enfatizado no texto do curriculo de Pernambuco.

Art. 5° As propostas pedagdgicas das escolas do campo, estudos a
respeito da diversidade e o direito a igualdade e cumprindo imediata
e plenamente o estabelecido nos artigos 23, 26 e 28 da Lei 9.394, de
1996, contemplardo a diversidade do campo em todos 0s seus aspectos:
sociais, culturais, politicos, econdmicos, de género, geracéo e etnia.
(Brasil, 2002, p. 01).

As demandas estdo vinculadas a uma politica de defini¢do do outro ou “dos muitos
como um” a partir do discurso do “direito a igualdade”, mas tem seus sentidos deslocados
em alguns momentos, principalmente quando ressalta estratégias especificas de
atendimento escolar, na organizacdo do calendario e, ainda, quando enfatiza a variedade

de espacos pedagdgicos e os tempos de aprendizagens dos sujeitos.

Art. 7° E de responsabilidade dos respectivos sistemas de ensino,
através de seus &rgdos normativos, regulamentar as estratégias
especificas de atendimento escolar do campo e a flexibilizacdo da
organizagdo do calendério escolar, salvaguardando, nos diversos
espacos pedagdgicos e tempos de aprendizagem, os principios da
politica de igualdade (Brasil, 2002, p. 02).

Com isso, evidencia-se por meio das nossas escolhas tedricas indicativos de que
0s objetivos da diretriz ndo priorizam e nem condizem com a defesa de um modelo de
formacdo especifico pautado em conhecimentos ou contetdos, tal como apresentado no
Curriculo de Pernambuco, mas disputam sentidos a todo tempo com perspectivas em
defesa de uma formacgédo em sua totalidade.

Inscritos na contingéncia que envolve as politicas curriculares e os curriculos,

pensar a formacdo do outro e nos conhecimentos historicamente produzidos é
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problematizar a educacdo como um aspecto mais amplo para além de conteldos, ao
mesmo tempo em que intenta sobre o controle do outro, do imponderavel sob o discurso
de direito a igualdade e, por vezes, justica social.

Sobre a igualdade é relevante que se entenda os movimentos em prol de justica,
mas mais importante que isso, é rever as promessas da modernidade em torno de uma
igualdade tal como o curriculo estadual apresenta.

Essa promessa, a qual nos mobiliza em determinado sentido operando com a ideia
de igualdade de condi¢es, de acesso, tem de algum modo operado no sentido de acalmar
0 outro e ndo de despertar a agéncia mais radical, por meio de uma fantasia, uma
consciéncia e estratégia. Tal modo de operar tende a tolher a agéncia (pelo poder
imobilizador que busca exercer, mesmo ndo sendo possivel de fazé-lo) ao apresentar a
igualdade como um dos caminhos para 0 acesso a qualidade (acesso, por ter um caminho
exato, um espaco, ou lugar), como um horizonte (a se chegar) como promessa, por ser
ilusoria e atuar como uma ficcéo.

Por isso, é relevante entender que esta promessa de uma igualdade, por exemplo,
ndo pode ser cumprida. Operar no entendimento da diferenca como diferir (verbo/agéo) é
entender que h& processos e movimentos que se relacionam, hd movimentos em que
precisamos nos posicionar por igualdade, justica social, ndo como uma ficcdo, mas
entendendo e fazendo-nos entender que as identificacbes sdo produzidas nas
subjetivaces, nas articulagdes e dindmicas furtivas que ndo podem ser definidas a priori,
por serem constituidas no incontrolavel.

E importante pensar os ganhos e a producdo dos movimentos sociais, como uma
producdo do ser e estar sendo, em constante movimento criativo na constituicao das e nas
politicas, como uma alteridade radical enfatizada pelo Derrida. Dessa forma, é relevante
pensar esses movimentos também nos curriculos, ndo como uma identidade a ser acessada
ou formada, mas como processos de identificacdo que tornem visiveis a pluralidade que
estd em jogo nos processos de articulacbes e identificacdo que afasta toda e qualquer
pretensdo de célculo sobre o outro.

Dessa forma, pensar as diferencas que estdo em jogo nesse processo, enxergando
as formas da légica da cultura ocidental (muito forte e presente nas politicas curriculares
atuais, por exemplo) que tem visto e considerado a diferenca como o diverso e na tentativa
de definir um como contraposicdo a um outro, tem realcado a exclusdo através de um

discurso de incluséo, de acolhimento e sob um enderecamento ao outro.



267

Reconhecesse um sujeito da diferenca, ao qual Ihe atribui uma ficcdo, imagem ou
captura capaz de representar um ser/existir. Esse discurso envolve a problematica do
ver/ser visto como ressalta Bhabha (2013), neste cendrio urgindo a necessidade de
questionar principalmente “o modo de representacdo da alteridade” (Bhabha, 2013, p.
120).

Desde que tomou centralidade no campo educacional, o curriculo passou a ser
também um campo de grandes disputas e articulagdes. Esses embates forjaram (e forjam)
um numero variado de sentidos que o curriculo assumiu (e ainda assume), em decorréncia
das muitas articulagbes que se fixava (fixam) em cada momento de precariedade da
histéria e em decorréncia dos embates e identificacdes que interferem nas discussdes e
hegemonias no campo curricular.

Nas politicas de educagdo do campo, assim como nas reformas curriculares e
politicas mais recentes, sdo mobilizados diferentes sentidos nas disputas hegemdnico-
antagonicas pelo curriculo, que vao produzindo sentidos para esse significante “educacao
do Campo™.

Considerando um momento da fixa¢do (como 0 momento e a producéo do texto
politico (das Diretrizes, do PME e Curriculo de Pernambuco por exemplo) é que
apresentamos algumas leituras acerca dos sentidos mobilizados para a hegemonia de
discursos de politica, curriculo, qualidade, diversidade, escola que vao emergindo.

De algum modo, esses sentidos véo se articulando e significando a educagéo do
campo (enquanto modalidade entre as diversas existentes) e, que mais tarde, vao
mobilizar novos sentidos e outros discursos que se constituem de forma imbricada no
processo educativo, no ensino e aprendizagem para a educagdo do campo.

Pensar dessa forma é, sobretudo, partir de uma visdo que rompe com a ideia de
politica como descricdo normativa seguindo uma logica linear & um terreno de
significa¢bes contingentes e precarios, numa disputa constante. Tal discussdo se assenta
na compreensdo da politica como producdo discursiva e, por isso, torna possivel a
problematizacdo da equidade e justica social deslocada para a ideia de um comum. A
rubrica da igualdade € um desses sentidos sob os quais o discurso de equidade tem se
constituido, através de um discurso fantasioso, do qual afirma-se a garantia da qualidade
da educacéo por meio da promocéo da justica e da acdo democratica.

No curriculo de Pernambuco, embora ndo faca mencéo direta sobre a compreenséo

da politica, tem mobilizado a elaboracao do curriculo estadual como um marco historico,
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sendo a justificativa presente no documento, por ser a primeira vez que o estado de
Pernambuco constréi um Curriculo para a Educacéo Infantil.

Neste documento € acentuado a importancia do curriculo estadual por se tratar de
“um marco para as politicas educacionais voltadas para esta etapa da educag@o basica,
assegurando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento de todas as crian¢as na
educacdo infantil” (Pernambuco EF, 2019, p. 13).

O direito de aprendizagem tem sido mobilizado como um sentido para se pensar
a igualdade ou, mais tarde, a equidade. Com isso, entendemos que os sentidos da politica
sdo enunciados, de certa forma, com uma centralidade na ideia de politica. Isso porque, 0
discurso de direitos de aprendizagens como garantia da igualdade tem orientado na
escolha de conteudos/ conhecimentos a serem ensinados e aprendidos de forma a garantir
uma formagcéo universal.

Na defesa de uma formacao integral aos sujeitos no processo educacéo e com vista
a igualdade de direitos, a equidade e exceléncia, nos principios do Curriculo de
Pernambuco, é estabelecido um conhecimento base (uma base comum estadual)

necessario para a formacéo do sujeito em sua integralidade.

esses principios ora citados constituem os fundamentos de todas as
praticas educativas apresentadas no curriculo de Pernambuco e, dessa
forma, indicam para a sociedade o0s sujeitos que se deseja formar:
individuos com valores éticos e humanos, conscientes de suas
responsabilidades e direitos, dispostos a construir uma sociedade mais
justa, democréatica e inclusiva, bem como capazes de intervir na
realidade e contribuir pra o desenvolvimento da humanidade.
(Pernambuco, EF, 2019, p.19).

O discurso sobre politica enunciado neste documento, mobiliza uma leitura do
discurso politico orientado pela nocdo de politica enraizada em uma estrutura pré-
existente da qual ou na qual se possa desenvolver, implementar, guiar um horizonte de
formacéo baseada em conhecimentos para desenvolvimento de competéncias em direcéo
a um futuro “j4 dado”, “pregresso” e possivel de ser controlado via formagdo, via
curriculo. Tal discurso, tem tentado controlar ndo somente a formacéo do sujeito, mas o
futuro do outro (de uma sociedade), tendo em vista o controle do desenvolvimento de
uma humanidade.

Tal leitura a partir da contribuicdo de Derrida, tem nos remetido a questionar o
desejo normativo pelo controle do por vir (da experiéncia do indecidivel) e da tentativa
de estabelecer estruturas pré-existente de conhecimentos que se “destine” a uma formagao

integral e universal, mesmo que essa promessa apareca sob o discurso de igualdade, ja
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que “toda opg¢ao politica ¢ uma op¢ao ndo obrigatdria e ndo necessaria em um conjunto
de possibilidades imprevistas” (Lopes, 2018, p. 85).

Uma leitura derridiana do discurso politico nos mostra que, se ha tradugdo,
deslocamento hierarquias identitarias colocadas em jogo (Lopes, 2018) estamos sempre
na iminéncia do indecidivel em termos do espaco politico. A politica torna-se um terreno
de didlogo, de disputas que envolvem a experiéncia do impossivel e do necessario. Assim,
“a politica ¢ pensada como nao tendo um centro que determine sua dire¢do, ndo havendo
também sujeitos conscientes e identitariamente orientados para uma dada estratégia”
(Lopes, 2018, p. 84).

As nocdes de projeto, estratégia calculada, de um programa que produz um futuro
sdo interpretacdes sedimentadas que, como tais, produzem sentidos nas politicas. Porém,
entendemos a politica curricular como problematizada por Lopes (2018), como “luta pela
significagdo, processo discursivo que simultaneamente produz contextos e sujeitos
politicos” (Lopes, 2018, p. 85). Por mais que haja a tentativa de controle, ndo ha regras
que possam orientar a decis@o politica de uma vez por todas, de orientar sujeitos na
atuacdo politica, ja que a op¢do politica é sempre contextual.

Dessa forma, a decisdo se d& na agéncia, a cada evento, o que nos leva a constante
disputa em torno dessas orientacdes e interpretacdes, ndo sendo possivel pensar em regras
ou definicdes a priori ja que seus significados sdo sempre deslocados nas traducgdes e no
proprio processo de ser posta em acao.

Além disso, o documento ja enuncia que o curriculo estadual tem sido
fundamentado “na promocao da equidade e exceléncia das aprendizagens, na valorizagao
das diferencas, do respeito a dignidade da pessoa humana, na perspectiva de uma escola
plural, inclusiva, comprometida com a formacgdo integral e cidadd dos individuos”
(Pernambuco EF, 2019, p. 13). Enquanto politica curricular, o curriculo estadual retoma
sentidos hegemonizados nas discussdes empreendidas nas politicas, cujas significaces
vao emergindo e, de algum modo, véo constituindo um projeto de educacéo.

Nesse sentido, ao apresentar uma concepcao de curriculo, o documento, tem
ressaltado que a elaboracdo de um curriculo “estd sujeita a uma multiplicidade de
interpretaces, visto que ndo ha um consenso tedrico sobre o que ele vem a ser, bem como
sobre sua finalidade, pois ndo ha uma defini¢cdo que seja neutra” (Pernambuco EF, 2019,
p. 18). Sendo, portanto, uma construcdo social. Por ser uma construcdo social e em
permanente tensdo, “ele [o curriculo] reflete um momento politico, historico, econdmico,

cultural e de projetos da sociedade” (Pernambuco EF, 2019, p. 18), comprometido com
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uma ideia de politica de curriculo alicercada e de forma a consolidar uma concepc¢éo de
“uma educacao de qualidade social, fundamentada nos direitos humanos, no respeito a
diversidade, a pluralidade de ideias, voltada para a formacao cidada” (Pernambuco EF,
2019, p.18).

A defesa de um curriculo ndo € a Unica que se estabelece, mas apresenta-se como
uma demanda particular que, provisoria e contingencialmente, se torna universal no
discurso das politicas curriculares estadual. Assim, o sentido de curriculo é projetado
como o que falta para uma educacao de qualidade, sendo o curriculo estadual apresentado
como resposta a demanda de uma “dimensdo pratica”.

A necessidade de uma prética é articulada e apresentada no documento como uma
projecdo de um discurso universal que pretende estabelecer a qualidade por intermédio
de uma formacgdo na préatica e para a préatica, na qual um curriculo estadual, seria a
normatividade de referéncia, o qual seria capaz de “direcionar as redes de ensino e as
escolas para o desenvolvimento de praticas que conduzam a construcdo de competéncias,
habilidades, atitudes e valores humanos” (Pernambuco EF, 2019, p. 19).

Um curriculo estadual pautado em uma formacao baseada no desenvolvimento de
praticas seria a resposta para a falta de qualidade e, por isso, esse “novo modelo
curricular” com base em um “novo modelo de formagdo” afirma a pritica como a
substituicdo de um modelo anterior, cuja definicdo e funcGes sdo outras.

Dessa forma, o curriculo de Pernambuco, a partir da BNCC, se estabelece como
proposta curricular que aglutina diferentes posi¢Oes de sujeitos e grupos sociais em torno
da mudanca curricular. A partir dos direitos de aprendizagens e objetos do conhecimento
dessa proposta, se consolidaria a boa educagao através da oferta de “uma formacao
integral aos sujeitos do processo educativo, possibilitando a estudantes e professores
compreenderem diferentes dimensdes da vida e do ser social” (Pernambuco EF, 2019, p.
19).

O referido documento assume o lugar de referéncia para elaboracao dos curriculos
municipais, propostas pedagogicas e projeto politico pedagogico das escolas das redes de
ensino ¢ o lugar de “definidor” do que deve ser ensinado e aprendido na escola ¢
retomada.

Curriculo de Pernambuco ndo surgiu do vazio; ele é a consolidacao das
diferentes formas de pensar e fazer o processo educativo das diversas
instncias de construcdo curricular, assim como das indagacdes
existentes nas escolas sobre a Educacdo, sobre a sociedade e sobre os
conceitos que fundamentam o curriculo enquanto definidor do que
se deve ensinar e aprender, sempre tomando como ponto de partida a
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problematizacdo das necessidades inerentes as praticas educativas
(Curriculo de Pernambuco EF, 2019, p. 18, grifos nossos).

A defesa de um curriculo enquanto definidor do que deve ser ensinado e aprendido
ressalta as disputas discursiva em torno de definir conhecimentos valiosos ou validos a
serem ensinados e aprendidos na escola. Inclusive, esta discussdo constitui uma das
demandas iniciais na luta por uma educacao do campo. No caso, das politicas curriculares,
no ambito do curriculo estadual, esse processo de articulacdo envolve o pensar a
igualdade como igualdade de oferta de conhecimento.

Dessa maneira, as identidades pensadas em um “projeto de formagdo e de um
curriculo pautado na igualdade” estaria a servigo de significar uma identidade - projetada
a priori- resumindo-a (0s processos de identificacdo) a uma representacdo, ou seja,
legitimando uma representacdo identitéria.

Uma representacdo (ou tentativa de representar) uma identidade, ou de selecionar
conhecimentos a servigo dessa identidade igual ou universal atua fazendo com que tais
conhecimentos (selecionados como texto da politica nacional e do curriculo estadual)
alcancem legitimidade para grande parte da sociedade.

Tal como se aponta a representagdo identitaria no curriculo do estado de
Pernambuco, mascara as diferencas e ndo contribui para colocar em questao a diferenca
enquanto diferimento, projetando modelos identitarios e identidades restritivas no
curriculo, estabilizando um certo “acolhimento” a diferenga de um conhecimento
“comum” como representacdo de um “diverso” ou sintese de uma “diversidade”. Essa
caracteristica também favorece a um processo de construgdo de consensos a partir de um
“amplo arco de aliancas” como aponta Dias e Lopes (2009, p. 95), sintonizados e
articulados pelo discurso que articula a promessa de competéncias e habilidades como a
promessa para se alcancar uma qualidade.

O controle do futuro estaria sido pensado por meio de uma formacao a servigo do
universal, balizado e “definido” pelas expectativas do mundo globalizado ou com as
expectativas emancipatorias/revolucionarias dos grupos envolvidos com essa discussao
que, nos dias atuais, tem seus discursos hegemonizados nessas politicas centralizadas
tentando controlar a significagao.

Portanto, ao defender ou articular a representacédo da diferenca ou identidades de
uma vez por todas, a partir da necessidade de determinar o que deve ser ensinado e
aprendido, o curriculo estaria a servico da tentativa de inibir a proliferacdo de sentidos e
das diferentes posi¢fes disputadas discursivamente em torno do curriculo, do
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conhecimento, da diferenca que fazem parte das negociacdes que envolve o contexto
escolar, inclusive, tentando controlar “a fluidez dos sentidos articulados ¢ a extensao da
cadeia de significa¢do” (Dias, Lopes, 2009, p. 95).

Estes discursos tém envolvido e legitimado reformas educacionais e ainda
mudancas nas politicas curriculares, cuja tentativa de ruptura da enunciacdo através da
tentativa de controle do tempo, do futuro e do por vir, se torna cada vez mais voraz. Dessa
forma, a centralidade do conhecimento (considerado como valido, eficiente,
indispensavel e por isso comum) tenha sido amplamente discutido e hegemonizado, tendo
se tornado um discurso equivalente (ou “unidade” discursiva em dado momento) que
amparado em uma narrativa fantasmatica, da corpo a significacdo de um curriculo
centralizado. O curriculo estadual, neste sentido, vincula-se a propositos politicos de
controle que prometem uma plenitude de formagdo “mais potente” via “curriculo
comum” o qual pode ser visto a partir do discurso de qualidade e universalizagao do
ensino.

A ideia de plenitude tem sido imperativa nas politicas curriculares e curriculos
mais atuais, atenuando a hierarquiza¢do do saber como a solugdo para o ensino, para a
aprendizagem e para todos os problemas do processo educativo. A questdo do
conhecimento, neste sentido, torna-se o centro, a resposta.

A homogeneizacdo e projecdo das identidades via conhecimento, tem sido
produzido como a plenitude de uma educacgdo de qualidade, a “boa” educagdo pautada na
igualdade e justica social. Porém, na medida em que se invalida contextos e que se usa a
avaliacdo para constatar, assegurar o ensino e a aprendizagem de “um comum”, tem
desconsiderado o diferir que assombra toda e qualquer projecado, intentando-se sob o
controle da conduta do Outro através de uma politica de avaliacdo repressiva.

Dessa forma, por meio de uma pressdo seletiva e reguladora, tais politicas de
avaliacdo, tem assentado sob os docentes a responsabilizacdo pelos resultados dessas
avaliacdes, controlando a pratica dos docentes e tentando reduzir os acontecimentos que
ocorrem na escola e que derivam dos contextos, das realidades e do diferimento.

A promessa de uma plenitude pode apresentar imagens de controle total, isso
porque a “boa” educacdo seria constituida através do controle da formagao, do curriculo
e da avaliacdo, na qual, os professores em sua pratica, estariam nas escolas atuando na
tentativa de “consolidar” um projeto de educacgdo e de formacao de qualidade nas escolas,
que seria garantido via curriculo comum (nacional ou estadual) enunciado como a

promessa de um futuro ajustavel e programéavel.



273
6.3. Um futuro enunciado: A falta como ponte (articuladora) para o futuro

A experiéncia com o tempo, com a temporalidade experenciavel é sempre,
comumente teorizada, poetizada, historicizada e até mesmo politizada. Em se
tratando do campo das politicas curriculares, tem sido bem presente nos discursos
de mudancas e transformacg@es acerca da educacao, um investimento para que, de
algum modo, tente capturar ou estar numa relacdo de controle do tempo, do futuro.

Pensar a educacdo em uma relacdo temporal, imbricada com a busca por
controlar o futuro, € pensar que as acdes e tudo que move o discurso da educacao
possa voltar, como em uma regressao.

A preparacdo para o futuro a que as politicas curriculares e os curriculos
atuais tém estado a servico, nos traz esse discurso que é preciso conhecer (como se
fosse conhecido) o futuro para que, em algum momento, possa refuta-lo, arranca-lo,
modificando um futuro que ainda ndo chegou.

Para Derrida, o futuro € uma promessa sem fim. N&o ha como pensar o futuro,
o indefinido futuro, sem viver a experiéncia do acontecimento. Mas viver o
acontecimento € como buscar viver o desconhecido, o que esta por vir (a venir),
assim como viver o futuro é viver uma constru¢cdo gque nunca se concluira, uma
anunciagdo que sempre chegara de forma adiada, como “viver uma construcao que
nunca se concluird” (Dionizio, 200, n.p.).

Nesta se¢do, queremos discutir como os curriculos e as politicas curriculares
tém tentado anunciar um futuro a partir de um discurso fantasioso, o qual promete o
sucesso da educacdo a partir do controle do por vir e do acontecimento. A forma que
tem significado a diferenca, a educagcdo do campo (que pode ser lida como tal nos
documentos) e todas as especificidades dessa modalidade de educagéo escolar como
“uma falta”, que dificulta e assombra o acesso e a garantia a uma educacdo de
qualidade, a “boa” educacgao para a “cidadania plena”.

E anunciado no curriculo nacional e ainda com o curriculo de Pernambuco, a
preocupacdo de controlar ndo somente o futuro, mas a produgdo de um outro sem
nenhuma hospitalidade. Sobre essa producdo do outro como tematica (ou contetdo),
Skliar (2008) ressalta: “E a sugestiva ideia de que nio havendo hospitalidade — nem
atencdo, nem acolhida, nem rosto, nem palavra, nem relagdo — se o outro é uma
tematica, se o outro ¢ feito uma temadtica, se 0o outro nos aparece como tematica”

(Skliar, 2008, p. 26).
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Este outro é significado nas disputas politicas como diverso e celebrado na
diversidade porque diferente, homogéneo porque mais facil ser controlavel,
tematizado como contetdo porque gera uma inclusdo sem preocupacdo, sem denotar
um discurso acerca da responsabilidade com esse outro, uma ética da hospitalidade.

Disputas que ndo postulam a anulagio do outro (a “inclusdo” do outro), a partir
do reconhecimento de uma demanda — por educacdo de qualidade no campo, pelo
reconhecimento da diferenca desses povos — que a partir das articulagdes discursivas,
constituidas a partir de demandas ganham lugares privilegiados na agenda politica e que
ao mesmo tempo lhes representam, num jogo entre equivaléncia e diferenca, tornando-se
contingencialmente hegemonicas.

Ora o discurso da diferenca é hegemonizado na politica como possibilidade de
acdo afirmativa e de criacdo de um curriculo que, numa visdo de igualdade, possa dar
visibilidade aos povos do campo (tal como nas diretrizes), ora advoga-se a construcao de
uma base comum, que se tornou hegemonica, e se espraia no discurso da diversidade
cultural que abarca sobre si a poténcia de controle do por vir e do acontecimento a partir
de um projeto de universalizacao.

A respeito de uma base comum, assim como Frangella e Dias (2018) temos
pensado que essa base de curriculo comum nacional “para além da definicdo de
conteddos; uma base que também reja e torne comum os sentidos de docéncia, em uma
universalizagéo tanto do curriculo das escolas quanto da formagao e do trabalho docente”
(Frangella, Dias, 2018, p.07).

A igualdade, a diferenca, a justica social sdo discursos que vem tornando-se
equivalentes e embora sua significacdo apareca a partir de diferentes sentidos, tem sido
hegemonicos e tem ocasionado mudancas na forma de pensar as politicas, a educacao, 0s
curriculos.

Ancorados nos conceitos de equivaléncias e diferencas a partir do enfoque
discursivo que nos propomos a fazer, em torno da busca por compreender como a
educacdo do campo ¢é significada nestas politicas e nos curriculos da rede municipal de
ensino € que temos buscado analisar os “entre lugares” da politica.

Tendo presente a divergéncia em torno de posicOes, concepgOes e formas de
organizacdo da Educacdo do Campo, seguimos realizando uma analise das demandas
expressas nas normatividades e que articula a significacdo da educacdo do campo nas
politicas e nos curriculos.

Com o apoio do referencial da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau, que defende
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a politica como producéo discursiva, temos buscado entender os discursos que norteiam
as concepcdes de educacdo do campo no municipio para que, com esse movimento
interpretativo, possa possibilitar a compreenséo dos contextos discursivos e dos sentidos
da educacdo do campo. Para isso, estaremos considerando as nogdes de diferenca e
equivaléncias.

Focalizamos a forma como as demandas identitarias apresentam-se de forma
explicita e as razdes por meio das quais sdo justificadas nos textos, destacando as
projecBes identitarias produzidas, articuladas e constituidas para os sujeitos escolares
tidos como os Outros, o “diferente” que ameaga um projeto de formacdo universal.
Discutimos ainda 0 modo como essas projecfes sdo conectados a projetos de
transformagdo social, enunciando um futuro e apostando na “falta” como ponte
articuladora para um futuro esperado, planejado e, portanto, um projeto que pode ser
controlado.

Nestes termos, alguns significantes sdo privilegiados na constituicao das politicas
de educacdo do campo, especificamente, nas Diretrizes para as escolas do campo que
enunciados a partir do discurso de “falta” foram constituidas a partir de amplo debate e
embates na tentativa de instituir “um conjunto de principios e procedimentos que visam
adequar o projeto institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares
Nacionais” (Brasil, 2002, p. 01).

Estes principios estariam sendo constituidos de forma a adequar as escolas do
campo ao que fora instituido nas varias modalidades de ensino, tais como: “[...] a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e Médio, a Educacdo de Jovens e Adultos, a
Educacao Especial, a Educacdo Indigena, a Educacédo Profissional de Nivel Técnico e a
Formagao de Professores em Nivel Médio na modalidade Normal” (Brasil, 2002, p. 01).

Na tentativa de enunciar uma ponte articuladora com as demandas dos diferentes
povos, lidos nessas diretrizes como povos do campo, é realcado significantes que
pudessem definir a identidade de escola, a partir da ideia de uma “identidade coletiva”
possivel de atender a saberes proprios de estudantes, a fim de atender essas identificacoes

como um projeto de educagéo voltado para uma identidade coletiva.

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as
questBes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza
futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugdes
exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais
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(Brasil, 2002, p. 01, grifos nossos).

O processo de significacdo inibe e irrompe qualquer tentativa de calculo e
sinalizacdo de futuros. Todo e qualquer projeto (curricular) que pretende apresentar
solugdes como ponte articuladora para um futuro “de qualidade social da vida coletiva”
(Brasil, 2002, p. 01) dialoga com uma perspectiva realista e estrutural que busca
cristalizar identidades em um curriculo ou modelo curricular, cuja estrutura demarque a
necessidade de responder a uma falta por meio da qual, a politica curricular e o curriculo
atuam como a tentativa (sempre frustrada) de projetar um futuro.

Sobre isso, Derrida faz uma critica a estrutura, isso pois, considerar o carater
discursivo da realidade é afirmar que ndo ha um centro, uma origem, o que torna tudo da
ordem do discurso. Neste caso, a politica é pensada como ndo tendo um centro que
determine sua direcdo, tampouco sujeitos conscientes e identitariamente orientados por
uma estratégia capaz de produzir um futuro (Lopes; Siscar; 2018).

Nas palavras de Derrida “o centro ndo € o centro” e, por isso, ndo ha ou pode haver
uma estrutura centrada ou um jogo fundado o qual é possivel controlar futuros a partir de
“uma imobilidade fundadora e de uma certeza tranquilizadora, ela propria subtraida do
jogo” (Derrida, 2014, p. 408).

N&o ha um centro da totalidade (da diferenca) que possa ser representado em um
curriculo a partir de uma certeza tranquilizadora lida como sendo uma diretriz. Esse
centro ou tentativa de projecdo tem de ser pensada em movimento, porque sempre estara
implicado no jogo de significacdo, estando apanhadas na histéria e na producdo de
sentidos estando sempre “noutro lugar” (Derrida, 2014, p. 408). Por isso, h& como nos
diz Derrida, uma série de substituicdes de centro para centro.

Neste sentido, “o centro recebe, sucessiva e regularmente, formas ou nomes
diferentes” (Derrida, 2014, p. 409), sendo “comandado” de algum modo por um desejo
do centro. Na nossa leitura, as diretrizes curriculares nacionais para as escolas do campo
atuam como esse desejo normativo, um desejo de centro na constituicdo de uma estrutura
(uma politica, projetos, programas, principios e procedimentos identificados como
“necessarios” a realidade do campo), implicado pelo processo de significacao que ordena
seus deslocamentos e a producdo de sentidos, substituindo ou dando novos nomes aos
centros (sempre deslocados) de uma presenca central ou de um futuro programado.

Na falta de um centro como lugar fixo e programavel e na medida em que podemos

Ié-lo como fungdo ou desejo, ¢ ainda como um “um desejo-func¢do, um nao-lugar aberto
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a substituicdo infinita de signos” (Cunha, 2015, p. 75) onde tais desejos (as demandas)
que se inscrevem e se hegemonizam nas politicas estdo sempre interditadas (abertas em
J0go) na perspectiva de desconstrucdo operada por Derrida.

Estes desejos, embora antecipem nas politicas e nos curriculos uma origem ou
aparecam como uma antecipacdo de uma presenca, sempre esta (e estardo) aberto ao
processo de significacdo, ndo sendo possivel suturar a fissura de uma significacgéo.

No caso especifico dessa pesquisa, 0 que pode haver sdo substitui¢cbes continuas,
um novo “nome” na tentativa de preencher o que estd ausente na estrutura (uma falta),
nomeada como cultura, conhecimento, inclusdo social, igualdade, equidade nas politicas
de educacgédo do campo, que mesmo anunciando essas faltas como ponte articuladora para
se chegar a um futuro (da promessa de formacédo de qualidade e socialmente justa) ndo
consegue preencher/garantir, dando a ver a impossibilidade de uma presenca.

As diretrizes curriculares para as escolas do campo (Brasil, 2002), por exemplo,
embora se constituam como um aparato normativo para as escolas do campo, aparece
como uma linguagem “materializada” (enquanto texto, mas aberta a infinitos processos
de traduges) de algumas demandas que se hegemonizaram na luta por uma educacéo do
e No campo.

A escola no espaco do campo ndo aparece como Unica demanda. Reclamasse,
contudo, uma “adaptacao dos curriculos, dos calendarios e de outros aspectos do ensino
rural as necessidades e caracteristicas dessa regido” (Brasil, 2002, p. 01), visando, de
acordo com o documento em seu Art. 8° o desenvolvimento de experiéncias de
escolarizacdo basica, de educacdo profissional e de outras experiéncias que poderdo ser
acrescidas pelos sistemas de ensino através de parcerias com outras instituicdes, desde

que observem as seguintes questdes:

| - articulacdo entre a proposta pedagdgica da instituicao e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a respectiva etapa da Educacdo Basica ou
Profissional;

Il - direcionamento das atividades curriculares e pedagdgicas para um
projeto de desenvolvimento sustentavel,

Il - avaliagdo institucional da proposta e de seus impactos sobre a
qualidade da vida individual e coletiva;

IV - controle social da qualidade da educacdo escolar, mediante a
efetiva participacdo da comunidade do campo (Brasil, 2002, p. 01).

O processo de significacdo de uma educacdo do e no campo € produzido a partir
de um discurso de “adaptacdo” necessaria e “adequagdo” as peculiaridades da vida rural

e de cada regido. Nestes termos, considerando a diversidade regional implicada em um
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pais tdo diverso, no relatério da diretriz cita elementos “essenciais” para um projeto de

educacéo do e no campo, tais como:

I- contelidos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

II- organizacdo escolar propria, incluindo a adequacdo do
calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;
I1l-adequacdo a natureza do trabalho na zona rural. (Brasil, 2001, p.
17)grifos nossos.

A partir de uma leitura mais regional relativa as experiéncias de organizacéo e
operacionalizacdo das escolas do campo, com o relatério que acompanha a proposicéo da
Diretriz (2001), é enfatizado uma critica a como alguns estados preveem de forma
genérica, o respeito as caracteristicas regionais, sem incluir normas ou principios voltados
especificamente para o ensino no meio rural.

Diante disso, € possivel observarmos uma preocupacao por delimitar contetidos
“apropriados” e “metodologias” voltadas a realidade da zona rural, uma organizacéo
escolar (e curricular) que respeita 0 tempo e a adequacdo do calendario (climatico e
relativo a natureza do trabalho como o calendario de colheita por exemplo).

No entanto, a partir de um discurso que intenta sobre a tentativa (sempre frustrada)
de fazer projecdes, tal relatorio enfatiza “a inovag¢do” da LDB em relagdo a concepcao de
mundo rural enquanto espaco especifico, tal como citado na Lei de n°® 9394/96, Lei de
Diretrizes e Base da Educacao Nacional (LDB), requerendo uma adequacgao para além de

um “ajustamento” as diferengas culturais. Isso porque,

N&o mais se satisfaz com a adaptagdo pura e simples. Reconhece a
diversidade socio-cultural e o direito a igualdade e a diferenca,
possibilitando a definicdo de diretrizes operacionais para a educacao
rural sem, no entanto, recorrer a uma l6gica exclusiva e de ruptura com
um projeto global de educagao para o pais” (Brasil, 2001, p. 17).

Citando a referida lei (Lei n°® 9394/96), em seu artigo 26, ressalta-se a concepgao
de uma base nacional comum e de uma formacdo bésica do cidaddo que contemple as
especificidades regionais e locais como uma ponte articuladora para a promessa de uma
educacdo do campo, cujas finalidades das exigéncias mencionadas na normatividade séo,
para além da “reivindica¢do de acesso, inclusao e pertencimento”.

E neste sentido que o texto da mencionada lei, em seu artigo 26 é mencionado a
concepgdo de uma base nacional comum e de uma formagdo bésica do cidaddo que

contemple as especificidades regionais e locais.
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Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, por uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

O que se coloca a disposi¢do na discussao no relatorio, € que se os incisos | e Il
fossem devidamente valorizados, “poder-se-ia concluir que o texto legal recomenda levar
em conta, nas finalidades, nos conteddos e na metodologia, 0s processos proprios de
aprendizagem dos estudantes e o especifico do campo” (Brasil, 2001, p. 18).

A discussdo da tematica tem a ver, neste particular, com aquilo que falta (a uma
educacao no campo), com vista a um projeto de cidadania e democracia, no &mbito de um
projeto de desenvolvimento onde as pessoas se inscrevem como sujeitos de direitos. Tal
como enunciado no excerto do documento: “0 que esta em jogo é definir, em primeiro
lugar, aquilo no qual se pretende ser incluido, respeitando-se a diversidade e acolhendo
as diferencas sem transforma-las em desigualdades” (Brasil, 2001, p. 18).

Para tanto, acrescenta-se ainda a necessidade de organizagdo curricular, de
conteddos, a necessidade de uma formacéo de professores comprometida com a realidade
do campo para os docentes que lecionam nas escolas do campo, cujas formagdes deveriam
contemplar:

| - estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das
criangas, dos jovens e dos adultos do campo na construcéo da qualidade
social da vida individual e coletiva, da regido, do pais e do mundo;

Il - propostas pedagdgicas que valorizem, na organizagdo do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interacdo e transformacdo do
campo, a gestdo democratica, 0 acesso ao avango cientifico e
tecnoldgico e respectivas contribuicdes para a melhoria das condi¢des
de vida e a fidelidade aos principios éticos que norteiam a convivéncia
solidaria e colaborativa nas sociedades democraticas (Brasil, 2002, p.
03).

De qualquer modo, parece ter o entendimento de que existe um centro fundante
altimo, definido e — em alguns casos — imutéaveis para a realidade e de um caminho,
acenados como melhoria das condi¢cfes de vida e para a construcdo da qualidade. 1sso
porque é possivel observar a defesa pelo estudo da “diversidade” que aparece como um
centro definido, além da necessidade de um estudo que encaminhe propostas pedagogicas
com base em uma “dada realidade” ou “modo de vida” de um “povo” ou “dos povos do
campo”, a qual segundo o relatério técnico, a proposicdo de diretrizes operacionais

atenderia.
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Assim, a decisdo de propor diretrizes operacionais para a educacéo
basica do campo supde, em primeiro lugar, a identificacdo de um modo
préprio de vida social e de utilizacdo do espaco, delimitando o que ¢
rural e urbano sem perder de vista o nacional (Brasil, 2001, p. 18).

Uma nova forma de educar é apresentada para a educacdo basica do campo,
comprometida nas formas de veicular o conhecimento através de um curriculo ou nova
organizacdo curricular comprometida com a diversidade, com vista a garantir uma
qualidade, que seria capaz (e por isso, aparece como um fantasma, como uma promessa)
de melhorar as condicGes de vida, de cidadania, em uma sociedade democratica.

O conhecimento aparece como falta sendo discutido a constituicdo de um
curriculo que garanta esse conhecimento sob o discurso de promocdo da igualdade. Este
conjunto de conhecimentos (reduzidos/resumidos a conteudos) no curriculo, garantiria
uma educacdo de qualidade. Para Cunha (2015) essa promessa de preencher uma falta
tem implicado em uma matéria de adaptacdo de culturas e tem operado a servi¢o de uma
“modernizacdo de mentalidades” que justifica a necessidade de reformas curriculares, por
meio da defesa da posse do conhecimento (o0 conhecimento como coisa a ser acessada)
via curriculo.

[...] a tensdo quanto a falta/posse do conhecimento trabalha pela ideia
mesma da reforma, compondo o cenario educativo mais amplo. Na
contextualizacdo da politica, a relacdo com a falta traceja a fronteira
entre 0 moderno e o arcaico, 0 atraso e o avango, o velho e o novo, 0
ultrapassado e o atual, os incluidos e os excluidos. A logica operada
sinaliza o atraso pelo que seria resisténcia de certas “culturas”
(‘inferiores”) a este mundo de progresso e beneficios, cuja possibilidade
de alcance torna urgente a reforma de mentalidades, a adaptacdo (“de
culturas”) frente as mudancas em curso ¢ a mudanga como natureza
mesma dos processos de trabalho atuais e futuros (Cunha, 2015, p. 165).

Assim sendo, o conhecimento ganha centralidade no curriculo, e ao ser resumido
enquanto conteudo, aparece como a falta ou “ponte articuladora” para um futuro, como
uma mudanga em curso na constituicdo de uma formacdo “de qualidade” atingivel e
programavel em uma formacéo para todos como forma de promover a igualdade.

Ao ser inscrita como ponte articuladora a promessa de um curriculo de base
comum e diversa eleva o conhecimento como verdade e 0 que falta para a garantia da
qualidade e é significado como expressao da realidade, mostrando sua forca e extensdo
na medida em que ¢ inscrita enquanto “a ponte que leva a mentalidades arcaicas a se
tornarem concernentes com um mundo orquestrado por bases racionais e pelo interesse

comum” (Cunha, 2015, p. 165).
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Neste caso, de acordo a Diretriz (2001), € enfatizado a necessidade de que estes
curriculos estejam “respeitando a diversidade e acolhendo as diferencas sem transforma-
las em desigualdades™. A discussdao da tematica tem a ver, com o discurso da “cidadania
e a democracia, no ambito de um projeto de desenvolvimento onde as pessoas se
inscrevem como sujeitos de direitos” (Brasil, 2001, p. 18).

Porém outros sentidos sdo significados nesta tentativa de definicdo e sob o
discurso de igualdade. Isso porque, desde que tomou centralidade o conhecimento nas
discussdes sobre curriculo, articulacdes sdo feitas no sentido de promover uma definicéo
daquilo (o conhecimento) que pretende ser incluido nos curriculos.

Logo, essa projecdo vem provocando exclusdes na medida em que se refere ao
que € valido ou ndo de ser ensinado e aprendido, tendo operado de igual modo
aglomerando diferengas resumidas a conteidos e projetado identidades (capturadas)
como meio de combater desigualdades. Tal projecdo nos remete a memdria discursiva
que origina as lutas e indagac6es na historia da educac¢do do campo no Brasil, no qual um
conhecimento Unico era projetado a fim de atender a escolarizacdo do campo de forma
precéria, desconsiderando conhecimentos, saberes, curriculos, que em pouco ou em nada
relacionava-se com o contexto do lugar e com as demandas desses diferentes povos.

Uma importante questdo que ainda merece maiores aprofundamentos a luz da
desconstrucao, refere-se a identificacdo de um modo préprio de vida social e de utilizagédo
do espaco (do campo) tal como aponta o relatério que justifica a necessidade de
proposicao de diretrizes operacionais para a educacao basica do campo. A justificativa
ressoa na defesa (como necessidade) de um projeto de desenvolvimento onde as pessoas
possam se inscrever como sujeito de direitos em um espago, “delimitando o que € rural e
urbano sem perder de vista o nacional” (Brasil, 2001, p. 18).

E importante ressaltar que tal justificativa, como é significada na diretriz, tanto
pela necessidade de delimitar identidades (do campo) e um curriculo Unico (para 0s povos
do campo) projetados para os sujeitos escolares a partir de um curriculo, é recorrente,
sendo discutido e proposto pela BNCC e, logo, pelo curriculo do estado de Pernambuco.

A defesa por um projeto curricular disposto a delimitar o que é rural ou urbano ou
que intente sobre a projecdo da identidade de determinados grupos, pode legitimar a
constituicdo de binarismos (urbano x urbano), a qual uma analise a partir da
desconstrucdo questionaria tais categorias fixas atribuidas ndo so as populacdes rurais

(agricultores familiares, quilombolas, indigenas, etc.) mas, na medida em que a
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construcdo dessas categorias ndo conseguem capturar toda a complexidade e diversidade
desses diferentes grupos.

Essa captura de toda complexidade que envolve esses grupos “lidos” nas diretrizes
como povos do campo, sdo significados a partir do discurso de diversidade, sendo este, 0
mesmo discurso que legitima a elaboracao de um curriculo base com parte diversa. Com
isso, interrogamos o0s universalismos identitarios projetados para o curriculo e 0s sujeitos
escolares, “mostrando que aquelas identidades que desejam formar podem ser construtos
abstratos acessiveis apenas, na tela da fantasia da educag@o” (Junior, 2020, p. 94), 0s quais
tem atuado como uma forga redutora do espago do social.

As diretrizes, assim como outros documentos legais e normativos sdo documentos
vistos como definicdes de determinados grupos influentes na politica e que, de certa
forma, tiveram demandas equivalentes que se tornaram, mais tarde, hegemonicas em dado
momento e que, consolidou o processo de producéo de textos curriculares.

No caso especifico das diretrizes para as escolas do campo, busca-se garantir que
as politicas educacionais atendam de maneira efetiva e inclusiva as especificidades das
populagdes rurais.

A orientagdo estabelecida por essas diretrizes, no que se refere as
responsabilidades dos diversos sistemas de ensino com o atendimento
escolar sob a otica do direito, implica o respeito as diferencas e a
politica de igualdade, tratando a qualidade da educacdo escolar na
perspectiva da inclusdo. Nessa mesma linha, o Parecer, provocado pelo
artigo 28 da LDB, propde medidas de adequagdo da escola a vida do
campo (Brasil, 2001, p. 01).

Nesse texto politico, varios grupos sdao nomeados como um coletivo,
especificamente como “populacdes rurais” embora ressalte a diversidade de espagos que
incorpora e as possibilidades dinamizadas no perimetro rural, que o extrapola. Dessa
forma, tal como é significado o campo nas diretrizes, emergem sentidos que extrapolam
o rural enquanto lugar (espaco/tempo de vivéncias e existéncia), e direcionam-se na
consideracdo de um campo de possibilidades decorrente ndo somente do territorio, mas

das condicOes de existéncia desses diferentes povos.

A educacdo do campo, tratada como educacdo rural na legislacdo
brasileira, tem um significado que incorpora os espagos da floresta, da
pecudria, das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si
0S espagos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo,
nesse sentido, mais do que um perimetro ndo urbano, é um campo de
possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a
propria producdo das condi¢fes da existéncia social e com as
realizagdes da sociedade humana (Brasil, 2001, p. 01).
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Portanto, nesta diretriz € ampliado uma defesa para que as demandas de um grupo
sejam lidas enquanto demandas coletivas, no qual esse atendimento “as especificidades
do campo” estaria a servico do desenvolvimento socioecondmico e cultural dessas
comunidades.

Assim, a diretriz em seu Artigo 15, situa a necessidade de financiamento da
educacédo escolar nas escolas do campo e, por mais que em algum momento sentidos
tenham sido mobilizados na busca da formulagdo de um comum (que atenda a diferenca
em nome de uma diversidade) o texto descrito no relatorio vem operando na defesa da
igualdade, de um comum, de um diverso.

Dessa forma, fica evidente e exposto no texto, a demanda relativa ao trato da
diferenca (como uma experiéncia capturada), ressaltando a importancia de atender a
especificidade de determinados povos por meio de uma estruturacdo pedagdgica, que tal
como € enunciado no documento, incorpora a ideia de uma projecdo identitaria como

pressuposto para uma formacéo especifica, para um determinado grupo.

Il - as especificidades do campo, observadas no atendimento das
exigéncias de materiais didaticos, equipamentos, laboratérios e
condicdes de deslocamento dos alunos e professores apenas quando o
atendimento escolar ndo puder ser assegurado diretamente nas
comunidades rurais; (Brasil, 2002, p. 03).

No entanto, nessa tentativa de articular demandas para um determinado grupo,
muitas vezes, tem operado na tentativa de representar e universalizar identidades
enguanto textos em um projeto, de politica, de curriculo, de conhecimento, comprometido
com uma educacgao “mais inclusiva”.

Ha, sobretudo, a defesa de um trabalho especifico para o campo “pedagdgico e
estruturado” que pode ser pensado através do curriculo ou proposta pedagdgica da escola,
com formacdo pedagogica, estrutura fisica, equipamentos que respondam a uma
especificidade (de um povo).

A defesa de uma projecéo identitaria apresenta-se como uma demanda particular
que, provisdria e contingencialmente, se torna universal no discurso das reformas
curriculares e ganha corpo na elaboragdo de uma base e dos curriculos estaduais. Essa
projecdo por mais que seja alicercado no desejo normativo de contemplar uma identidade,
sempre sera suturada pelos sentidos que irrompem qualquer representacéo e totalidade da

histéria. Para Derrida (2014, p. 80), a representagdo ou “o projeto de excesso inaudito e
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singular de um excesso para um ndo-determinado, para o Nada ou o Infinito, de um
excesso que vai além da totalidade daquilo que se pode pensar”.

No campo do curriculo, discutindo o conhecimento, principalmente no que diz
respeito a tentativa de fabricagdo de um conhecimento diverso que represente identidades
projetadas, podemos situar que este seria um empreendimento tentando reduzir a
diferenca a partir da criagdo de uma totalidade, uma sintese. Nessa medida, “todo
empreendimento tentando reduzi-la em uma estrutura historica determinada, por mais
abrangente que seja, arrisca-se a perder o essencial, de amaciar a prépria ponta. Ela se
arrisca a causar-lhe uma violéncia” (Derrida, 2014, p. 81).

Em uma leitura desconstrutiva dessas projecfes educacionais, buscamos rasurar
as fronteiras que instituem e de algum modo legitimam a criacdo e determinacdo de
“perfis identitarios” em detrimento de outros. Com isso, argumentando em desfavor
dessas projecOes e objetivos educacionais, na tentativa de rasurar as fronteiras que
instituem e legitimam determinados perfis identitarios é que argumentamos pela defesa
da assuncéo radical da diferenca.

Desse modo, tanto um curriculo estadual cuja diferenca seja contemplada por
meio de contetdos comuns compostos por uma parte diversa contemplada nos objetivos
de aprendizagem ou um conjunto de necessidades curriculares enunciadas nas diretrizes,
estariam articulando sentidos que pretendem totalizar, sintetizar e definir conhecimentos
necessarios a uma formacéo. Sob o discurso de qualidade, o curriculo é defendido como
a ponte que articula e encaminha para um futuro, o qual partilha o suficiente e determina
a elaboracdo de um projeto de formacao pautada na igualdade e justica social.

O curriculo, neste sentido, é pensado via conhecimento e projetado pela ideia de
falta, ou melhor, o que falta a uma educagdo de qualidade seria a “igualdade” constituida
nos curriculos por meio de conhecimentos iguais, para isso, torna-se hegemonico a
necessidade de homogeneizacdo nos curriculos, sendo justificada a necessidade de
elaboracdo de curriculos, cujos conhecimentos sdo pautados na homogeneizagdo. Tal
discurso que projeta e significa a educacdo do campo no curriculo de Pernambuco, se
arrisca de causar uma violéncia ao Outro, “uma violéncia de estilo autoritirio e
historicista que perde o sentido e a origem do sentido” (Derrida, 2014, p. 81) e que coloca
0 sujeito (de direito), o Outro (marcado pelo constante movimento do diferir), como um

conteldo a ser ensinado na escola.
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Um conhecimento base é defendido e tido como necessério, sendo este fruto de
uma “representagdo de identidades” que integraria o acolhimento ao “diverso”
representado via curriculo como a parte diversa.

A defesa por um conhecimento do diverso ndo é a Unica que se estabelece nessa
constituicdo de um curriculo, mas ainda ressoa e torna-se equivalente o discurso de
conhecimento “valido” para integrar essa cadeia de significacao no curriculo, da BNCC
e no curriculo de Pernambuco. Isso porque na producao de diferentes discursos sobre o
que deve ser ensinado e aprendido nas escolas, fruto das articulagfes discursivas que
envolve esse processo, ha diferentes proposicdes e incorpora¢des mobilizadas em busca
pela legitimidade do conhecimento na politica curricular.

Nesse movimento de definicdo e de constituicdo de tais politicas, novos sentidos
sdo criados e outros fortalecidos criando uma tensdo. Na medida em que ndo hé espaco
para incluir e ndo é possivel representar de uma vez por todas 0s processos de
identificacbes através da fixacdo de identidades, cria-se uma tensdo entre
homogeneizacao e heterogeneidade, mobilizando inclusive, criticas a definicdo de um
curriculo Unico cuja trajetoria e movimentos na defesa de uma educacdo do e no campo
no Brasil ja se contrapunha.

A objetificacdo do outro no curriculo tem despertado um desejo pelo
universalismo identitario e uma tentativa (sempre frustrada) de projecédo de identidades
que se deseja formar, projetados nos curriculos como sendo ponte articuladora para um
futuro (uma formacédo de qualidade) a qual determinaria ndo apenas a formagdo, mas
ainda o futuro dos sujeitos escolares.

Com as Diretrizes Complementares Operacionais da Educacao para as Escolas do
Campo (Brasil, 2008) novos sentidos sdo articulados para a Educacdo do Campo,
voltando-se principalmente para o acesso e oferta de escolarizacao.

No entanto, o documento enfatiza ainda o apoio pedagogico, a infraestrutura, o
uso de materiais didaticos e pedagogicos em conformidade com a realidade local e a

diversidade dos diferentes povos, lidos nessa diretriz como povos do campo.

Art. 7° A Educacdo do Campo devera oferecer sempre o indispensavel
apoio pedagodgico aos alunos, incluindo condicGes infraestruturas
adequadas, bem como materiais e livros didaticos, equipamentos,
laboratdrios, biblioteca e areas de lazer e desporto, em conformidade
com a realidade local e as diversidades dos povos do campo, com
atendimento ao art. 5° das Diretrizes Operacionais para a Educagdo
Basica nas escolas do campo.
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§ 1° A organizacdo e o funcionamento das escolas do campo respeitardo
as diferengas entre as populagdes atendidas quanto a sua atividade
econdmica, seu estilo de vida, sua cultura e suas tradi¢des (Brasil, 2008,
p. 02).

A partir do pensamento da desconstrucdo de Derrida, é relevante entender que a
educacdo do campo ndo vem sendo significada de forma rigida nestes documentos, mas
a partir de uma estrutura sempre deslocada que sustentam discursos que se tornam
equivalentes em dado momento da politica, e assim, constituem e produzem os textos.
Para Derrida o significado nunca é fixo e a linguagem esta (e estard) sempre em fluxo,
dependendo dos jogos de linguagens que se estabelecem nas articulagdes politicas. Nao

havendo um sentido Unico na linguagem, ndo ha ainda no texto,

Uma presencga “pura e simples” como duplicaco, repeti¢do origindria,
autoafecdo, diferéncia. Distingdo entre o dominio da auséncia como
palavra e como escritura. A escritura na palavra. Alucinagdo como
palavra e alucina¢do como escritura (Derrida, 2009, p. 290).

Dessa forma, as diretrizes complementares (2008) apresentam demandas que
representam preocupacdes em torno da hierarquia e da centralidade a que “o modelo
educacional veiculado ao meio rural por muitos anos” (embora saibamos que nao existe
ou tenha existido apenas um modelo), cujas particularidades foram ignoradas a partir de
uma proposta de universalizacdo da educacdo. Tais normas e politicas educacionais
significam a homogeneidade a partir do discurso de “qualidade”, o qual tal como tratado,
pode ignorar as particularidades de diversas populag6es rurais, sem um reconhecimento
das diferencas culturais e contextuais que impedem e esgotam a possibilidade de um
curriculo, modelo, projeto educacional unico.

Concomitante a isto, é relevante destacar a partir da desconstrucao que um modelo
educacional urbano em favor de uma universalizagdo do ensino ou um novo modelo cujas
prerrogativas seja articular a um projeto de campo em nome de uma diversidade, ndo é
capaz de contemplar plenamente as especificidades dos diferentes povos e dos contextos
rurais.

Essa tentativa estaria a servico de um projeto de institucionalizacdo de uma

3

racionalidade na politica curricular e no curriculo, que opera no registro de “uma
formacao educacional identitaria fixa” fundamentada e coerente com uma racionalidade
neoliberal empreendida pelas reformas recentes e pelos curriculos nacionais e estaduais.

Tal pretensdo tem acentuado propostas que priorizam o gerenciamento da vida, do futuro,
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através de uma formacao que visa controlar os comportamentos, valores, competéncias e
habilidades para tornar o mundo apaziguado e produtivo.

Ha& um (uma tentativa de) gerenciamento do futuro em nome de uma formacéo de
qualidade que tende a desconsiderar os jogos de equivaléncias e diferengas formadas nas
articulac@es e que tornam certas demandas hegemonicas possiveis na significacdo de uma
formacéo discursiva.

Né&o ha uma forma de representacdo, um curriculo ou um projeto pedagdgico que
dé conta de representar uma realidade, um modo de vida de uma vez por todas, tampouco
que forjem uma estrutura diferencial que consiga representar em uma estrutura curricular,
um conjunto de realidades diversas. Por mais que exista o desejo, ndo ha essa
possibilidade. Toda possibilidade de estruturacdo é questionada por meio dos desvios e
sedimentacGes que envolvem o0s processos originarios do social.

Para Derrida (2009) o que existe é uma pré-abertura da diferéncia, podendo
“organizar-se entre o “prazer” e a “realidade” ou derivar dela” (Derrida, 2009, p. 291).
Esta possibilidade ndo ¢ apenas uma distingdo, mas “a possibilidade originaria, na vida,
do desvio, da diferéncia (Aufschuh)” (Derrida, 2009, p. 292).

As tentativas de ordenamento, tendencialmente hegemonicas pela ampliagdo das
equivaléncias discursivas nao bloqueiam de uma vez por todas a traducéo e o diferir na
politica de curriculo, por isso, ¢ relevante “investir radicalmente na disseminagdo de
sentidos politicos outros que permitam manter aberto o jogo de poder que disputa a
significagcdo da normatividade curricular” (Lopes, 2024, p. 15).

O projeto de educagdo do campo “de qualidade”, de acordo com o enunciado na
diretriz, estaria em favor da defesa e alicercada para além do discurso de oferta, acesso e
apoio pedagoOgico aos estudantes. Esse projeto estaria ainda comprometido com a
formacéo inicial e continuada dos professores e profissionais envolvidos na escola, com
vista a necessidade de haver uma formacgdo “apropriada” a realidade e ao contexto do
campo.

8 2° A admisséo e a formacéo inicial e continuada dos professores e do
pessoal de magistério de apoio ao trabalho docente deverdo considerar
sempre a formacdo pedagdgica apropriada a Educacdo do Campo e as
oportunidades de atualizacdo e aperfeicoamento com os profissionais
comprometidos com suas especificidades (Brasil, 2008, p. 02).

O discurso da formac&o esta muito presente na significacdo da educacdo do campo

e nas discussdes que envolvem as reformas curriculares atuais. A necessidade de
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formacéo de professores estd alinhada diretamente as demandas por coeréncia entre 0s
aspectos instituidos pelas bases e curriculos e a significacdo do exercicio da docéncia.
Em seu Artigo 1°, ao definir a educacdo do Campo como a educac¢do béasica da
educacdo infantil ao Ensino Médio destinado as populagfes rurais em suas mais variadas
formas de producéo de vida, a diretriz aponta seus objetivos, destacando a universalizacédo

do acesso com “qualidade”.

§ 1° A Educacdo do Campo, de responsabilidade dos Entes Federados,
que deverdo estabelecer formas de colaboragdo em seu planejamento e
execucdo, terd como objetivos a universalizacdo do acesso, da
permanéncia e do sucesso escolar com qualidade em todo o nivel da
Educacdo Basica (Brasil, 2008, p. 01).

O discurso de qualidade e eficiéncia quando enunciado pelo nome “sucesso
escolar”, articulados sob a demanda de uma necessaria igualdade, tem se mostrado
imperativo nas politicas curriculares e nos curriculos atuais, por pretender alinhar a
formacdo do professor aos pressupostos veiculados nas normas e politicas curriculares,
restringindo a significacdo da docéncia aos fazeres curriculares.

No entanto, incorporadas pela defesa de uma centralidade e universalizacao do
ensino em um discurso neoconservador, essas demandas tornam-se parametros fixos para
a avaliacdo da qualidade do conhecimento que foi ensinado e da qualidade da docéncia,
mobilizando a agenda politica e das articulagdes em torno das comunidades epistémicas
na defesa da insercdo daquelas demandas consideradas faltosas, relevantes na formacao
de professores “com a esperanga de alinhar epistemologia docente e praticas de ensino”
(Junior, 2020, p.109).

Nas diretrizes (2008) se enfatiza a necessidade de uma formacéo inicial e
continuada de qualidade para os docentes, defendendo-se um trabalho docente a partir de
“uma formacao pedagogica apropriada a Educagdao do Campo” (Brasil, 2008, p. 02). Com
isso, ganha forca a ideia de que ha um modo Unico, uma forma que define um bom
professor, um perfil Gnico de exercer a docéncia no campo tendo em vista a atingir um
padrao de qualidade.

8§ 2° As escolas multisseriadas, para atingirem o padrdo de qualidade
definido em nivel nacional, necessitam de professores com formagdo
pedagdgica, inicial e continuada, instalacbes fisicas e equipamentos
adequados, materiais didaticos apropriados e supervisdo pedagogica
permanente (Brasil, 2008, p. 03).
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Embora saibamos as desigualdades a que as escolas do campo sofreram ao longo
de sua trajetoria histérica, cabe ressaltar que é enunciado no texto a ideia de formacao
especifica a fim de definir uma formagao “necessaria” ao professor, a qual amparasse no
discurso de que haveria “uma natureza” ou “um perfil” de atuagdo e quando atrelado a
instalacdes fisicas e investimentos de materiais didaticos atenderia e garantiria a
qualidade do ensino.

Com base nos sentidos sobre formacao docente nestes documentos, enuncia-se um
raciocinio subjacente a ideia de fixacdo e criagdo de repertorios de saberes docentes
necessarios as atividades de ensino, o que nos faz questionar a crenca de que um curriculo
minimo ou base para a formacdo docente poderia subsidiar uma formacdo capaz de
garantir tais aspectos, comprometendo propostas que pluralizem o fazer docente.

Nas proposicOes, ha a defesa de um conhecimento especifico que tem a préatica
como base para a sua construcdo. O discurso da pratica € vinculado ao processo de
reflexao e construcao sobre o “real”, a partir da experiéncia concreta do professor € assim
constituindo a base de sua formacdo. Dessa forma, ressoa a defesa de um conhecimento
especifico centrado na préatica, um conhecimento (especifico) para o desenvolvimento
profissional.

O discurso enunciado nas diretrizes tem ressoado e fortalecido a ho¢édo de pratica
como organizadora dos contetdos de aprendizagem para os professores em formacao.
Esta nocéo pauta-se principalmente na ideia de que o professor ird vivenciar experiéncias
anélogas aquelas que ira desenvolver com sua classe de futuros alunos.

A énfase na experiéncia profissional, no periodo de formacéao, na necessidade de
uma formacéo especifica com base em preceitos e normas (seja pautada na diferenca ou
em um comum), também é defendida em proposi¢6es das comunidades epistémicas que,
inclusive defendem uma base.

Essa forma de representar a necessidade de uma formacédo intenta sob a
necessidade de articular novas formas, métodos, caminhos para se chegar a qualidade da
educacéo, esta que deve ser reorganizada a partir do que sera ensinado e aprendido nas
escolas.

As diretrizes, no tocante a centralidade de um conhecimento para a formagéo de
professores ndo se diferencia de algumas proposicdes defendidas pela comunidade
epistémica, muitas delas, que legitimam as reformas e producdo de curriculos,

principalmente no que concerne a sua relacdo com a realidade, com o contexto.
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Esta [relacdo com a realidade] também é compreendida como contexto,
que adquire um papel de relevancia na informacéo do conhecimento e
que se faz necessaria para o docente em formacéo, fragilizando-se o
desejado vinculo entre teoria e pratica. A oposi¢do entre conhecimento
da prética e o conhecimento académico nos documentos curriculares
fica destacada como se esse Ultimo ndo favorecesse ao professor uma
formacé@o com vinculo ao mundo do trabalho (Dias, Lopes, 2009, p. 92).

Tal flutuacdo de sentidos para os significantes conhecimento, curriculo, diferenca,
igualdade, diversidade, formagdo de professores hegemonizadas nas politicas de
Educacdo do campo e ainda nos curriculos estaduais e que vem a significar a educacao
do campo, tem contribuido para a possibilidade de tantos projetos curriculares distintos.

Ainda que permanecam as disputas e articulacOes entre diferentes enfoques, tal
aglutinacédo de demandas pela centralidade do conhecimento, de um conhecimento valido,
poderoso e necessario para integrar os curriculos para as escolas, acabam ainda por se
expressar em documentos curriculares que buscam representar a politica para a formagéo
de professores. Outras disputas discursivas de forma a garantir e operar de acordo com
tais projecdes curriculares sdo articuladas em torno da representacao ainda de modelos de
avaliacOes (usadas estritamente para o controle) que atendam aos chamados curriculos
bases. A avaliagdo como controle tem sido imperativa na responsabilizagdo do outro,
estando a servigo de “mensurar” a qualidade a partir do controle do curriculo, da formagéo
de alunos e docentes, responsabilizando sujeitos pelos “resultados” alcancgados.

As politicas pretendem, nessa perspectiva de controle e centralidade, delimitar e
“administrar” os modos de ser e exercer a docéncia, apostando que as demandas que
articulam sdo capazes de governar uma producdo clara e transparente de sentidos na
prépria formacao dos professores e na aprendizagem dos alunos.

Os sentidos de normatizacao de competéncias e habilidades séo articulados nestas
politicas na construcdo de demandas identitarias, na tentativa (sempre frustrada) de
instituir sentidos fixos para a formacéo escolar e por meio da nocdo de igualdade (através
do acesso ao conhecimento “universal”) vincula-se a ideia de qualidade do ensino, “que
passa a ser mensurada pela capacidade do curriculo em enderecar a producédo de sentidos
dos estudantes as identidades reconheciveis” (Junior, 2020, p. 109-110).

A projecdo de um conhecimento a ser mensurado através das avaliacGes tem
submetido a politica de curriculo aos resultados da avaliacdo. Pois, ao instituir tal
centralidade, o curriculo é submetido a pretensdo de medir e comparar

conhecimentos/padrdes de aprendizagem para alcancar a medida e comparacdo de
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pessoas que “supostamente” dominariam ou ndo tais saberes, “operando com o
conhecimento como se fosse um objeto coisificado a ser captado, registrado e distribuido”
(Lopes, 2024, p. 3).

Em nome de uma igualdade, tais reformas tém submetido as politicas de curriculo,
a projecBes do Outro, produzindo desigualdades em nome de uma universalizacdo (que
Se resume ao acesso) e propondo uma base de conhecimentos (um curriculo chamado pelo
nome de base) muito fragil para a diversidade (discurso usado para legitimar uma sintese,
conjunto de diferenca representavel).

Dessa forma, a partir da desconstrugédo derridiana € possivel problematizar alguns
discursos enunciados na diretriz (2008) principalmente no que concerne a universalizacdo
do acesso a educacao e igualdade de condigOes para as populages rurais.

Na perspectiva da desconstrucéo, a nocao de igualdade precisa ser problematizada
e questionada, pois pode desconsiderar a partir da estruturacdo de uma forma especifica
de ensino, de organizacdo a partir de um contexto especifico e contribuir com a
disseminacdo de discursos que ndo contemplam ou dialogam com realidades
heterogéneas dos diferentes povos e da realidade, por exemplo, do campo.

Os discursos que visam estruturar centros fundantes como caminhos para se
chegar a uma formacao de qualidade, a partir de conhecimentos especificos elencados em
um curriculo especifico, faz parte dos discursos hegemonicos usados na ampla defesa de
um curriculo Gnico em outros contextos, a guisa de exemplo, o curriculo comum nacional
e demais curriculos elaborados a partir da exigéncia normativa p6s-BNCC. Portanto,
esses curriculos sempre estardo sujeitos ao a-traduzir, dito de outro modo, a traducéo
sempre estara assombrando a tentativa de homogeneizacdo de um comum em um
curriculo e da criagdo de conhecimentos poderosos ou da homogenia como um garantidor

da qualidade e igualdade.

6.4. A traducdo como um adiamento do por vir: pensando as articulacbes na
producdo de sentidos para a educacdo do campo na politica curricular de Brejo da
Madre de Deus - PE.

No processo de luta politica em torno da elaboragdo do Plano Municipal de
Educacdo (PME) e na definicdo de metas e estratégias para a educagcdo no municipio,
varias demandas sdo articuladas em torno de uma organizacdo curricular que garanta a

qualidade da educacédo na rede municipal de ensino de Brejo da Madre de Deus - PE.
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Por intermédio de um enfoque discursivo, defendemos que todo texto educacional
é, em alguma medida, um texto politico, por isso, compde a textualidade da politica. A
textualidade € atravessada principalmente pelas possibilidades de ler essa traducdo (a
traducdo dos textos) como campo discursivo que ndo tem seus sentidos fixados e, por
isso, “a leitura sempre pode ser outra, mas € possibilitada por um dado modo de interpretar
instituido” (Matheus, Lopes, 2014, p. 341).

Diferentes sentidos sdo mobilizados e articulados na constituicdo de tal politica
curricular municipal de forma a atender demandas curriculares das escolas urbanas e das
escolas do campo. Nesse movimento de leitura dessa textualidade, tentamos mostrar
como os sentidos sdo articulados na producdo das politicas curriculares a partir de
diferentes contextos, e de que forma nessas articulacfes, tendem a tornar equivalentes
sentidos para representar (contingencialmente) ou significar o nome “educagdo do
campo”.

Os sentidos articulados nas disputas discursivas no contexto de influéncias
permeiam ainda o contexto de definicao de texto e estdo sempre sujeitos a deslizamentos
de sentidos, construcdo de consensos (provisorios e conflituosos), estabelecidos no
ambito institucional, que a partir de um jogo entre equivaléncias e diferencas vao
significando a politica a que se destina, no caso especifico, da educacdo do campo.

Nesse movimento de articulacdo discursiva em torno de demandas para a constituicdo
de textos politicos, ndo ha uma regularidade ou linearidade, o que atua em favor da
producéo de sentidos por deslocamentos e movimentos constantes.

A politica municipal nesse contexto, € influenciada pelos fatores internos e externos
mobilizados por esses deslocamentos, ou seja, pelas reformas curriculares no ambito
nacional, estadual, bem como pelos processos politicos que estdo sendo articulados no
municipio, seja em parceria com instituicGes de formacao parceiras, posicionamento dos
agentes politicos, ou das identificacBes daqueles que participaram de tal elaboracdo do
texto politico, apresentando-se em dado momento como hegemdnicas e, assim,
consolidando-se enquanto texto da politica municipal.

De forma a atender a realidade do municipio, destacou-se neste documento como
principal demanda, a necessidade de uma formagéo que contribua para uma educacao de
qualidade social, que contemple a complexa realidade das escolas municipais, reduzindo
as desigualdades sociais e regionais por meio da democratizacdo do acesso e

permanéncia.
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Nas politicas curriculares destinadas as escolas do municipio, a educacdo do
campo vem ocupando o lugar de uma modalidade de ensino, uma forma de escolarizacédo
que visa atender as especificidades das areas rurais levando em consideracgdo as condi¢des
e contextos locais.

Como citado anteriormente (no capitulo 4), cabe destacar a realidade do
municipio, no qual a maioria de suas escolas estdo localizadas na area rural o que pode
justificar a hegemonia de demandas em torno de um projeto de educacao para as escolas
do campo na elaboracéo do PME.

As escolas do campo, neste documento e com base nas diretrizes, além de
instituicbes educacionais localizadas em areas rurais, sdo espacos adaptados para o
atendimento das necessidades e contextos das comunidades do campo e nédo se limita a
sua localizacdo. O territorio ndo é determinante para caracterizar uma escola do campo,
tendo em vista que as determinagfes descritas nas diretrizes, ja enfatizam que as escolas
urbanas podem ser chamadas de escolas do campo ainda, tendo em vista 0 nimero de
estudantes (publico) advindo do campo, 0 que as caracterizariam ainda como escolas do
campo.

Considerando tal contexto, fizemos uma anélise dos sentidos que emergem e séo
enunciados na tentativa de significar a educacdo do campo no PME. Cabe destacar que
muitos discursos se tornaram equivalentes devido as influéncias politicas, instituicoes
formativas, contextos, acontecimentos e sujeitos que estavam envolvidos a época na
producéo do texto e elabora¢do do PME.

Cabe ressaltar que este ndo € um movimento linear ou fixo, tendo em vista que a
producdo de sentidos nas politicas curriculares tem sua relacdo contingente, em
permanente fluxo. Embora reconhecamos a impossibilidade de uma representacao clara,
nos arriscamos atraves de uma leitura do documento, realizada na tentativa de traduzir a
enunciacao dos sentidos para a educacdo do campo no Plano Municipal de Educacéo do
Brejo da Madre de Deus - PE. Essa analise pode ser lida através da tentativa de

sintetizacdo elaborada a seguir na Figura 01:
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Figura 01 — Sentidos enunciados no Plano Municipal de Educacéo (PME) sobre a

Educacédo do Campo
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Fonte: A autora, 2024.
Nota: Com base na leitura e andlise da politica municipal (PME, 2015).

Na tentativa de significar a educacdo do campo no PME, novos sentidos séo
mobilizados no sentido de normatizar uma projecdo de educacdo, de ensino e de

organizacao nestas escolas que dialoguem com a realidade local.
Um discurso que se sobressai, hegemonizando-se nos textos da politica municipal,

é o discurso de “qualidade”. Este é um discurso recorrente nas reformas curriculares e nas
discussdes sobre o conhecimento e curriculo. No texto, termos como “educagdo de

qualidade” aparece relacionados a um padrao de qualidade nacional definido e desejavel,

possivel de ser alcancado.
A qualidade no ambito da educagdo do campo, tal como enunciada no documento,

relacionasse ao reconhecimento social, a uma “educa¢do de qualidade social” pensada

para se garantir a permanéncia em um contexto, em um lugar, a saber, o campo. Para

tanto, uma
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Educacdo do Campo de qualidade, considerando as peculiaridades das
escolas do campo para o delineamento de politicas publicas, que
garantam o desenvolvimento do potencial que o campo apresenta,
possibilitando a permanéncia digna de seus habitantes (PME, 2015, p.
11).

A qualidade é um discurso enunciado na significacdo da educagdo do campo. Os
sentidos em torno desse nome sdo enunciados enquanto “democratizacdo do acesso” e
“universaliza¢do do ensino” a partir de um “curriculo pautado na diversidade”, discursos
estes que garantiriam (uma promessa) 0 acesso, a permanéncia e logo a qualidade da
educacéo para as escolas do campo.

Neste sentido, a educacdo do campo, de modo a atingir a qualidade esperada deve
considerar as especificidades e diversidade das popula¢bes do campo de modo a
contribuir com “a redu¢do das desigualdades sociais e regionais” (PME, 2015, p. 10),
garantindo a justica social e a igualdade, ambos articulados com a promessa de uma boa
educacdo, uma educacdo de qualidade.

A reducdo das desigualdades estd diretamente relacionada ao discurso de
aprendizagem apresentado em politicas curriculares mais recentes (tal como BNCC e
curriculo de Pernambuco) como direito de aprendizagem, destacando sobretudo, a

necessidade de uma base comum, que respeite a diversidade e 0 contexto campesino.

7.1) implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do Ensino
Fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local; (PME, 2015, p.45).

O discurso da universalizagdo do ensino ganha equivaléncia no PME, sob o nome
“justica social” ¢ veiculado a defesa de solidariedade, didlogo e igualdade entre todos,
independentemente de suas areas urbanas ou rurais, de forma a priorizar “A reducgdo das
desigualdades sociais e regionais, no tocante ao acesso e a permanéncia com sucesso do
aluno na educagao publica” (PME, 2015, p. 10).

Para isso, sentidos de educacdo de qualidade séo enunciados a partir da promessa
de um acesso e permanéncia com sucesso sem discriminacdo de qualquer natureza. Para
tanto, uma educagdo de qualidade estaria vinculada a um projeto de “Educagdo
libertadora, formadora de sujeitos criticos, engajados na construcdo de uma sociedade

justa, democratica, humanista e sustentavel” (PME, 2015, p. 11).
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Neste documento, a escola é considerada como um espaco complexo por ser um
“espago coletivo de comunicagao, construgdo e reconstru¢do do conhecimento a partir de
uma relagdo democratica alicercada no didlogo, na justiga social e na igualdade” (PME,
205, p. 11). Assim, chamasse a atencdo do espago escolar e das relagbes com os
movimentos culturais, a fim de “garantir a oferta regular de atividades culturais para a
livre fruicdo dos estudantes dentro e fora dos espacos escolares, assegurando ainda que
as escolas se tornem polos de criacao e difusdo cultural” (PME, 2015, p.36).

Concomitante a isto, o discurso de democracia aparece imbricado na significagdo
da escola do campo na medida em que é significada enquanto espago democrético, onde
o didlogo e a justica social sdo articulados como necessarios a pratica pedagogica. Assim,
a defesa de uma formacdo de profissionais para estas escolas do campo aparece como

principio garantidor da igualdade e inclusdo, isso porque visam,

Garantir/ assegurar programas especificos para formagdo de
profissionais da educacdo para as escolas do campo e para a
Educacdo Especial, em parcerias com o Estado, Uni&o e instituigdes
privadas; (PME, 2015, p.57, grifos nossos).

Para uma escola do campo de qualidade e democratica € enunciado como essencial
uma formacao profissional e a adequacdo dos curriculos como meios para atender as
demandas educacionais das escolas do campo “necessarias” para se garantir a qualidade
do ensino.

A partir de uma analise a luz da desconstrucdo podemos questionar a instabilidade
dos significados e a impossibilidade de uma significacdo plena e fixa. No texto do PME,
tal como enunciado, alguns discursos como “educagdo de qualidade social”,
“democratizagdo no acesso” e “escola como espago coletivo” s3o apresentados como
lugares, espacos significados a partir de conceitos/nogdes claras e univocas.

No entanto, um olhar atento a partir da desconstrucdo de Derrida, revela as
ambiguidades que tais nogdes carregam e que nao ha uma transparéncia nesses termos,
sendo que seus significados dependem do contexto e das relagfes de poder, bem como
das articulacdes politicas movimentadas nas producdes discursivas.

Dessa forma, ndo ha uma forma clara, fixa de significar ou atribuir um significado
pleno ao que seria “uma educagdo de qualidade”. Isso, porque tais termos estdo sendo
modificados pela instabilidade do social podendo ter diferentes interpretacdes a depender
das perspectivas, dos processos de identificagdes dos sujeitos envolvidos, das praticas



297

educacionais locais, das demandas hegemonizadas nos curriculos e nas politicas
curriculares.

N&o h& como controlar um projeto de educacdo, tampouco representar a diferenca
(a diferenca seria um estado, representavel e ndo um movimento do diferir) dos distintos
povos, como um coletivo a ser representado em nome da criacdo de um curriculo diverso,
de uma formacdo pedagdgica especifica, com vista a formacdo e projecdo de um
individuo calculado previamente.

Tem sido comum observar movimentos em favor da projecdo de um outro e de
calcular futuros nas politicas curriculares e curriculos mais atuais, principalmente quando
sdo hegemonizadas nas relaces de poder a necessidade de controle e centralizacgéo,
projetando construcdes de individuos, imagens enquanto identidades, mensurados em
avaliagoes.

E possivel encontrar nos registros pos-estruturais, pos-modernos e pos-
fundacionais os mais diversos, relatos de como identidades fixas sdo
construgbes criadas em nome do controle, do individualismo
possessivo, da contengdo do movimento de diferenciacdo de si. (Junior,
2020, p. 98).

Ha a defesa de um trabalho “pedagogico estruturado” que pode ser pensado
através do curriculo ou proposta pedagogica da escola, formacdo pedagogica, estrutura
fisica. A avaliacdo seria secundaria e os resultados seriam alcangados através de uma
organizacao escolar (prépria que pode ser multisseriada ou nao), atingindo assim, o
padrdo de qualidade nacional definido.

Esse modelo de organizacdo escolar estaria a servigo de uma formacao especifica,
respeitando as relagdes existentes entre comunidade escolar e comunidade, garantindo a

preservagao da “identidade cultural” a qual representaria as populagdes do campo.

7.15) consolidar a educacdo escolar no campo de populagdes
tradicionais respeitando a articulacdo entre os ambientes escolares e
comunitarios e garantindo: o desenvolvimento sustentavel e
preservacdo da identidade cultural; a participacdo da comunidade na
definicdo do modelo de organizacdo pedagogica e de gestdo das
instituicdes, consideradas as praticas socioculturais e as formas
particulares de organizagdo do tempo; a reestruturagdo e a aquisicao de
equipamentos; a oferta de programa para a formacdo inicial e
continuada de profissionais da educacéo; e o atendimento em Educacgéo
Especial; (PME, 2015, p.47).

A organizacdo do tempo e das atividades precisariam estar articuladas com um
projeto de educacdo do campo que envolva as atividades didaticas e o ambiente
comunitario. No entanto, é enunciado no PME a necessaria adaptacdo dos alunos as
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condi¢cBes locais para a garantia da qualidade. Porém, sentidos de qualidade na
significacdo da educacdo do campo articulasse principalmente a qualidade do curriculo.
Essa qualidade é mensurada através de niveis de exceléncia e adequagdo aos processos
educacionais, programas e até mesmo a resultados de avaliagdes externas. Portanto, por
mais que seja citado a importancia dessa articulacdo entre a escola e o ambiente
comunitario, tal relacdo é desvalorizada no &mbito da avaliacdo que pouco ou em nada,

considera contextos e saberes, tampouco condigdes locais.

2.5) desenvolver em regime de colaboragdo com os entes federados
tecnologias pedago6gicas que combinem, de maneira articulada, a
organizacgdo do tempo e das atividades didaticas entre a escola e 0
ambiente comunitéario, considerando as especificidades da Educacéo
Especial, das escolas do campo; (PME, 2015, p.36, grifos nossos).

Outra questdo importante quando é citado materiais apropriados ou tecnologias
pedagdgicas a servico de uma formacdo pedagdgica especifica com a realidade local, é
enunciado a valoriza¢do de uma preparacao curricular e docente para atuagéo no contexto/
de acordo com as especificidades do lugar e em favor de uma diferenca representavel
através de conhecimentos postulados em um curriculo especifico elaborado na e pela
comunidade escolar.

No curriculo de Pernambuco, tal representacdo ocorre com centralidade, na
tentativa de homogeneizacgdo do curriculo, ndo somente pela elaboracdo e determinacéo
de conteldos validos para integrar a parte comum do curriculo, mas ainda pela selecéo e
validacdo de conhecimentos e saberes representados por uma “sintese” da parte diversa.

Na investigacdo dos discursos da politica em pauta que vem a significar a
educacdo do campo, a politica educacional esta diretamente relacionada as condicdes
especificas do rural, de forma a garantir a “eficiéncia” das praticas e politicas
implementadas por meio da oferta de escolarizagdo no campo, devendo “estimular a
oferta do Ensino Fundamental, em especial dos anos iniciais, para as populagdes do
campo, nas proprias comunidades” (PME, 2015, p. 36).

No PME, as politicas referem-se as estratégias implementadas a partir das
diretrizes e de influéncias de formac6es (advindas de Programas da UFPE, por exemplo)
para alcancar uma educacdo de qualidade no e do campo. Articuladas em torno dos
sentidos de curriculo, a politica educacional deve considerar as especificidades do rural

para garantir tal eficacia ou qualidade, mas para isso, o curriculo deve ser adaptado as
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realidades locais por meio de uma base comum que respeitem as necessidades especificas

dos estudantes do campo.

7.1) implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagbgicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do Ensino
Fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local; (PME, 2015, p.45).

O curriculo é enunciado no plano municipal de educacdo como conjunto de
conteddos e praticas pedagdgicas ofertadas nas escolas definidos por direitos e objetivos
de aprendizagens e desenvolvimentos. Porém, na medida em que enfatiza que tal
curriculo seja “adaptado as realidades locais dos estudantes do campo” articulados “a
base nacional comum dos curriculos” como forma de assegurar uma educacdo de
qualidade, restringe as possibilidades de diferimento e dos processos de diferir ao
significar a diferenca como a diversidade ou uma sintese das diferencas regionais e
culturais.

O referido documento ainda cita a avaliagdo e a necessidade de considerar 0s
aspectos relativos ao contexto campesino e as realidades do rural, avaliando o impacto
das politicas e praticas educacionais nas comunidades rurais. O gque se torna questionavel
e problematico tais modelos avaliativos, cujas formas de avaliar pauta-se em avaliacdes
externas, realizadas por centros (a exemplo, o0 CAEd/UFJF) cujo objetivo € registrar
indices e aspectos quantitativos, mensurando o “conhecimento a partir de resultados
numéricos” desconsiderando contextos, saberes e processos de producdo do
conhecimento.

A triade Curriculo-Formacdo-Avaliacdo sdo hegemonizadas neste documento,
porém a importancia que se da a cada um desses termos é diferente no curriculo de
Pernambuco, sendo/estando a avaliagdo em lugar privilegiado. Outra questdo importante
quando se cita materiais apropriados e formacao pedagodgica € a valorizacdo de uma
preparacdo para atuacdo num contexto/ de acordo com as especificidades do lugar e
diferenca, que embora reconheca-se o contextual, acaba por viabilizar a homogeneizacgéo
tal como no Curriculo de Pernambuco.

Na produgao discursiva do significante “qualidade” para a educagao do campo no
PME, torna-se hegemdnica a demanda de uma equiparagéo entre a oferta de educacao nas
areas rurais e nas areas urbanas, ajustando-se sempre as necessidades e condi¢des locais.

Dessa forma, se presume uma educacédo do campo de qualidade que se apresenta como
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um projeto ou modalidade de educacgdo diferenciada da ja ofertada. De acordo com a

politica municipal, é necessaria uma

Educacdo do Campo de qualidade, considerando as peculiaridades das
escolas do campo para o delineamento de politicas publicas, que
garantam o desenvolvimento do potencial que o campo apresenta,
possibilitando a permanéncia digna de seus habitantes” (PME, 2015, p.

11).

A qualidade é uma demanda hegemonizada neste documento com base nas
articulagcdes e discussdes empreendidas ja nas diretrizes, aparecendo para além da
garantia do acesso, viabilizando uma critica a oferta de educacdo nas areas rurais (a
educacdo rural) a qual tinha como caracteristica uma educacdo desigual, com
caracteristicas universais e urbanas, mas inferior em qualidade.

Esse discurso mobilizado no PME, articula sentidos que vem a questionar essa
oferta de educacdo “ruralizada” buscando questionar as desigualdades existente ainda no
municipio e ampliar a discussao a partir de um projeto e de praticas educativas coletivas
que ficaram conhecidas como educacdo do campo, um projeto de educacdo para as

escolas do campo, em oposicdo a educacao rural.

Essa complexa realidade, em que se observa a transitoriedade e a
provisoriedade dos saberes, pde em evidéncia o papel insubstituivel da
educacdo escolar. Uma educagdo pautada em valores e principios
universais: solidariedade, respeito as diferencas, preservagdo e
promogdo da vida, que desenvolva o educando nos aspectos
cognitivo, afetivo e sociocultural, propiciando a formacéo de sujeitos
reflexivos, criativos, comunicativos, autonomos ¢ solidarios” (PME,
2015, p.22, grifos nossos).

Para isso, é enunciado o sentido de qualidade articulado a garantia de oferta da
educacdo do campo, sendo a qualidade uma demanda que ampliasse neste documento,
articulada ndo apenas ao acesso, mas com a exceléncia académica e com a capacidade de
atender as diferencas, significadas na politica municipal como sinénimo de diversidade.

No documento, a diferenca esta articulada e significada enquanto a diversidade.
Na sua significacdo é reduzido o processo de diferimento, ja que como ¢é articulada nos
documentos, € realcada a necessidade de considerar nessas politicas as variacOes
culturais, sociais e individuais que ao ser respeitadas e valorizadas no contexto
educacional dessas escolas do campo, estariam se comprometendo com a diferenca e

democracia nos curriculos dessas escolas.
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Esse discurso aponta para o fortalecimento da ideia da diferenca enquanto uma
construcdo cristalizada ao ser incorporada nos curriculos como a diversidade. A nogéo de
diversidade, neste sentido, refere-se a uma presenca (transparente a si) de mdaltiplas
identidades, culturas e praticas, ou uma “identidade cultural”, articuladas dentro da
comunidade escolar e pela escola, que possam ser “traduzidas” e incorporadas no
curriculo das escolas do campo.

Neste sentido, embora seja enunciado a necessidade de uma organizagdo flexivel,
ja se previa o fortalecimento do discurso de controle social no sentido de assegurar que a
educacdo do campo seja assumida com responsabilidade e a partir de preceitos de uma
formacdo mais cidada por ser comprometida com a identidade cultural do campo. Por

isso, a politica municipal (o PME) enuncia que,

no ambito dos sistemas de ensino, a organizacao flexivel do trabalho
pedagdgico, incluindo adequacéo do calendario escolar de acordo com
a realidade local, a identidade cultural e as condicbes climéticas da
regido; (PME, 2015, p.36, grifos nossos).

Dessa forma, tal politica assume a demanda da Diretriz (2002) no que concerne a
necessidade de um controle social da qualidade da educacdo escolar do campo,
fortalecendo o discurso sobre a indispensabilidade de um controle social mediante efetiva

participacdo da comunidade do campo.

7.17) mobilizar as familias e setores da sociedade civil, articulando a
educacgdo formal com experiéncias de educacdo popular e cidadd, com
0s propasitos de que a educacdo seja assumida como responsabilidade
de todos e de ampliar o controle social sobre o cumprimento das
politicas publicas educacionais; (PME, 2015, p.47).

Esse discurso de controle social articulado a qualidade da educacdo também se
constituiu enquanto discurso hegeménico nas politicas curriculares mais recentes,
tornando-se um discurso equivalente nas politicas curriculares como a BNCC e o
curriculo de Pernambuco, que hoje integram as politicas curriculares para as escolas do
municipio, inclusive para as escolas do campo.

O controle social € significado associado ao discurso da necessidade de projecéao
de identidades, do controle do Outro e do futuro, intentando-se sob o controle do sujeito,
da formacdo e do curriculo por meio das avaliacdes.

Desse modo, exige-se uma formacdo de professores adaptada as especificidades
das escolas do campo e das necessidades locais para que atuem através de um curriculo

que possa promover o desenvolvimento de sujeitos criticos e autbnomos controlados por
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uma avaliacdo. Contudo, o desenvolvimento e sucesso da educacdo sdo analisados com
base em uma analise do desempenho educacional “mensurados” a partir dos resultados
extraidos de avaliagdes centralizadas, seja no &mbito estadual com o SAEPE ou nacional
com o SAEB, além de outras avalia¢fes desenvolvidas pelo CAEd (Fluéncia leitora, entre
outras).

Os sentidos de formacdo estdo articulados a nocéo de justica social e democracia.
Defendendo-se uma “educagdo libertadora voltada para a formagéo critica do sujeito”,
que possam tornar-se reflexivos, criticos, ativos e autbnomos na constru¢do de uma
sociedade justa e democréatica. Embora ndo seja enunciado o discurso de alteridade neste
documento, pode ser pensado a partir da articulacdo de sentidos em torno da inclusao,
citados no documento sob a inclusé@o nos curriculos da diferenca e o respeito e valorizacédo
das diferencas e diversidades culturais e individuais.

H4&, no entanto, no documento o desejo normativo por uma projecdo do outro,
incluido sob o discurso de diversidade, que por contemplar as diversas identidades (ou
processos de identificagbes como enfatiza pela nocdo laclauniana) em um curriculo
estaria reduzindo-o sob o discurso de valorizacdo de experiéncias coletivas a projecéo de
uma identidade ou curriculos universais e centralizados.

Na leitura do PME, observamos abordagem multifacetada para a educacédo
especialmente no contexto do campo, que na necessidade de “adaptar” as politicas e
praticas educacionais as caracteristicas e especificidades das areas rurais tem articulado
sentidos na producao de uma politica curricular e uma educagdo para 0 campo.

Assim, ndo diferem de reformas educacionais e de politicas curriculares como a
base e como os curriculos estaduais, que mobilizam nao apenas o discurso de qualidade,
mas justica social, equidade, inclusdo, estes que sdo termos disputados na e pela politica
por perspectivas criticas, plurais e distintas. Mais do que isso, esses termos sdo disputados
majoritariamente por ‘“discursos neoliberais de perfil técnico, também eles sdo
heterogéneos. Por mais, desigual que a luta por significacdo tenha sido (e sempre seja),
em funcdo do elevado volume de recursos — pablicos, em sua maioria, porque oriundos
de rentincia fiscal” (Macedo, 2019, p. 41) mobilizam antagonismos que incrementam e
influencia as possibilidades de significacdo desses termos.

Contudo, observa-se que por mais que demandas identitarias sejam articuladas
como demandas hegemonicas e que a defesa de um projeto ou modalidade de educacao

diferencial que abranjam as caracteristicas locais, contextos, identidades e especificidades
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sejam discutidos e hegemonizados tanto nas diretrizes como no PME, ndo hd uma
discusséo pertinente a escolha ou defini¢ao de conteudos.

Com a aprovacao da base e com a extensdo de sua implementacdo que culminou
na elaboracéo de curriculos estaduais, observamos uma inflexao das politicas publicas em
curriculo no pais. Embora tenha sempre havido algum nivel de centralizagdo curricular
no Brasil, ela nunca chegou a defini¢do do que deve ser ensinado em cada disciplina ao

longo dos diferentes anos de escolarizagdo em todo territério nacional.

A BNCC representa, portanto, a hegemonia de certa concepcdo de
educacdo e de escolarizagdo. Na perspectiva pos-fundacional com a
qual venho lendo as politicas, hegemonizar significa universalizar uma
concepc¢do particular, o que, no entanto, ndo é capaz de apagar o
antagonismo que é constitutivo do social. Toda hegemonia é marcada,
desde o seu interior, por uma fratura — o exterior constitutivo — e precisa
seguir lutando para sutura-la, sem sucesso (Macedo, 2019, p. 41).

O PME (2015) ja mencionava as caracteristicas do campo, a sua necessidade e
empreendia discusses em torno dessa problemaética, enquanto que com a centralizacdo a
partir da elaboracéo e implementacdo da BNCC, chega com a implementacao da base, a
elaboracdo e implementacdo do curriculo estadual as escolas do campo do municipio, que
pela primeira vez consegue ainda “gerir” ou ser “implantados” nas escolas do campo.

Por mais que antes ja existissem projetos e programas veiculados e coordenados
pela secretaria de educagdo do estado de Pernambuco, as comunidades junto aos
profissionais dessas escolas do campo de algum modo “resistiam” ¢ enquanto voz ativa
atuante, sobressaia a tentativa de controle, centralizacdo e imperatividade de tais projetos
e programas.

Com isso, novos sentidos foram mobilizados na politica curricular municipal,
tendo em vista que uma concep¢do de educacdo e de escolarizagdo pautada na
centralizacdo é hegemonizada tanto no curriculo nacional, quanto estadual, aderido pelo
municipio como curriculo base até mesmo para as escolas do campo.

Macedo (2019) nos possibilita compreender esse movimento de produgéo
curricular através de uma analise pds-fundacional, com isso, enfatiza a necessidade de
mostrar que estamos enredados numa hiperpolitizacdo, deslocando aquilo que se
apresenta como ‘“‘conquistas” ou ‘“hegemonias”, expondo fraturas que constituem os
universais.

Nesse sentido, essa perspectiva centralizada e universal de educacdo e

escolarizacdo a partir do discurso de direitos de aprendizagem veiculados pelas bases e
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curriculos, por mais que essa concepc¢do particular tenha se tornado hegeménica, num
jogo entre equivaléncias e diferencas, ndo consegue apagar 0s antagonismos que é
constitutivo do social e que esta todo tempo sendo engendrado na producéo de politicas.

Com isso, questionamos a impossibilidade de uma norma ou regra (impositiva e
centralizadora) que possa se constituir de uma vez por todas. 1sso porque sdo sempre
frutos de uma traducdo. Por ser traduzidas, toda norma ou curriculo sdo produzidos a
partir de sentidos sempre adiados e distintos nas leituras e (re)elaborac¢@es dos curriculos
dos estados. Por mais que seja instituinte de um curriculo nacional que é obrigatorio e
base da educacdo nacional, a norma curricular ndo deixa de ser limitada e constituida nas
praticas de significacdo, produzindo fissuras e sendo produzidas nesses limites, onde
opera as significagdes e 0s processos de diferimento.

Cada termo analisado destaca um aspecto crucial do que se pretende (ou se
pretendia) para a pratica educacional dessas escolas do campo, desde a demanda da
qualidade a da diversidade e da promocdo de uma educacdo democratica e inclusiva. O
que fica evidente a luz dos discursos analisados nesses documentos que constituem as
politicas curriculares municipais para as escolas do campo € que, estes termos, estdo
disputando e se articulando na significagdo de uma educacéo do e no campo.

O processo de significacdo € um processo contingente e sempre adiado, e embora
contribua para o entendimento abrangente sobre a educacdo que se pretende, ndo a
encerra, pois ndo é possivel representar diferengas ou identidades em um curriculo ou em
um projeto de educacéo.

Pensar em uma representacdo plena de identidades, contextos e saberes em um
curriculo para o campo (uma base ou modelo curricular), enquanto representacéo clara e
fixa da realidade dos povos do campo, é operar na tentativa de elaboracéo de um curriculo
universal. Ainda que a partir do discurso plural seja pretendido uma normatividade plural
que dé conta de capturar processos de identificacdo e a diferenca para as escolas do
campo, estaria a servigo dessa centralizacdo, ja que a traducdo esta a interpelar o processo
de producéo das politicas, dos curriculos e do conhecimento.

Esta tentativa (ja que é um projeto impossivel), configura-se como uma violéncia
simbolica na qual utiliza a traducdo dos textos politicos como uma Idgica de transporte,
de transferéncia, de transposicéo.

Na desconstrucdo operada por Derrida, o movimento de traduzir envolve a

responsabilidade com o outro, 0 momento ético da traducéo, pois, esse € um movimento
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que envolve as modificacGes que se dao, principalmente sobre a maneira como o tradutor
se envolve com e na traducdo e como é envolvido, por ela, ao traduzir.

Pensando a politica com Derrida, ndo ha a possibilidade de pensar a traducéo das
politicas curriculares para a educacdo do campo como um movimento claro de
transposicdo ou de implementacdo de um texto. O que pode ocorrer, € um movimento
ético de responsabilidade e de leitura sempre contextual, marcado pelo movimento da
producdo de sentido do politico, do gesto de responder pelo outro, mobilizando
identificagdes e escolhas, que ndo se resume na afirmacéo de via Unica.

O ato de traducgdo, dessa forma, sera sempre um movimento de mudar o sentido
politico, uma cena performativa que envolve a responsabilidade de um traduzir frente ao

in-traduzivel. Nas palavras de Derrida:

A afirmacdo irredutivel e necessaria de uma certa idiomaticidade, e de
uma certa unicidade, como de uma certa unidade diferente [différante],
isto €, impura — e eu queria demonstra-lo na pratica. O que fazemos em
seguida, com esta afirmacdo e com esta impureza é a propria politica
(Derrida, 2001, p. 106).

Diante disso, cabe-nos pensar que estas politicas curriculares tém seus sentidos
sempre deslocados, isso porque a traducdo é vista e considerada como um ato que ndo
possui uma unidade fixa e esta sempre a adiar o por vir, bem como os sentidos daquilo
que se tenta nomear, no caso especifico, as politicas de educacdo do campo. Neste
sentido, as politicas de educacdo do campo, passam a nao operar como ‘“normatividade
valida” diante da BNCC, mesmo ainda estando em vigéncia. 1sso ocorre porque no jogo,
as politicas vigentes nos municipios operam a partir da ou com foco na BNCC e curriculo
de Pernambuco visando constituir curriculos homogéneos e pautados na centralidade e
homogenia.

Nesse processo a traducdo € tomada pelos sujeitos, atravessadas pelas
experiéncias em “um jogo em que se processa a experiéncia tracejada por alteridade”
(Cunha; Ritter, 2020, p. 21) pela qual se tenciona avivar alguns excessos como eventos e

sentidos “alheios” a logica prescritiva da educacgao.

Alheios, mas ndo indiferentes, ndo sem violéncia uma vez que héa
constrangimentos, angustias, duvidas, desconfianga, medos; contextos
discursivos a conformarem precariamente, leituras e subjetivagdes.
Alheios, pois mesmo quando sentidos de prescricdo sdo reiterados, a
coisa em si ndo se realiza como tal, como transporte incontaminado de
uma qualquer esséncia a conformar-se no agora da experiéncia, como
mesmidade (Cunha; Ritter, 2020, p. 21).
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Portanto, a natureza da tradugdo € impura, por isso, corrdi a pretensdo de uma
transparéncia e transporte que insiste em conformar as politicas curriculares
centralizadas. E impuro porque nunca transparente e isolado, sempre vai se constituir
num jogo entre equivaléncias e diferencgas articulados por sujeitos cujo “idioma” que se
fala ndo pode ser entendido de forma univoca.

Esta “impureza” no processo de traduzir, que envolve ainda o lugar de fala dos
sujeitos, além do jogo interpretativo articulado em torno de demandas e que mobilizam o
sujeito a agir, sendo isso, a propria politica. Ndo ha possibilidade de traducéo do texto
politico em sua integralidade, de uma fixacdo de sentidos onde possa ser reproduzido,
desenvolvidos, implementados.

Assim, a traducdo € marcada por um adiamento que se estabelece nas articulagdes
na producdo de sentidos para a educagdo do campo na politica curricular em Brejo da
Madre de Deus. O porvir e 0 acontecimento impedem qualquer realizacdo de promessa
por ou para tal experiéncia politica, a traducdo é impeditiva e atua demonstrando a
impossibilidade de célculos, por mais que se desenhe ou vislumbre onde (o horizonte que)
se quer chegar. A traducdo opera na producéo de sentidos, anuncia 0 cCompromisso com
aquilo a que se refere, mas a transcende, extrapola. Com isso, mesmo havendo a restancia
do traco (da politica) que se encontra ali desconstruindo a origem e sendo, portanto, ja

outra coisa, é produzido um novo sentido a partir dessa traducéo.

6.5.A A producdo de sentidos nas traducbes das Politicas Curriculares e nos
Curriculos para a Educacdo do Campo: o Outro da e na politica

A producéo de sentidos se constitui enquanto uma das principais preocupagdes da
Teoria do Discurso, vista principalmente, a partir das regras e convengdes de sua
producdo em um contexto histérico e temporal, mas sempre deslocado.

A Teoria do Discurso tem abordado o social com centralidade. Ndo hd uma
sociedade pronta, identificada a priori ou que construa significados fixados em estruturas.
Como afirma Cunha (2017, p. 128) “os atores sociais, a transformacao social, a explicacao
do social, as relagdes e as praticas sociais, a constituigdo do social”, sdo vistas, nessa
perspectiva, como novas formas de interpretacao e elucidacdo dos significados.

Estes significados e sentidos ndo estdo dados, mas sdo produzidos com base em

interpretacGes, ou melhor, tendo em vista a traducdo, através de estruturas particulares
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gue agentes sociais articulam projetos hegeménicos e formacdes discursivas na defesa ou
contra determinadas demandas.

E nesse sentido, que nesta secdo, desenvolvemos uma discussdo acerca dos
sentidos que s&o produzidos nas politicas curriculares e nos curriculos para a Educagéo
do Campo, caminhando na analise das demandas e sentidos que vem a significar a
educacdo do campo, do Outro que (des)aparece nessa producéo curricular, de que forma
esse Outro é visto ou excluido e como e de que forma exerce ou tem exercido uma
presenga ou uma plenitude ausente ao (re)aparecer (ou nunca deixar de existir na sua
plenitude ausente) da e na politica.

Nas politicas curriculares nacionais para a educacdo do campo, expressas
principalmente, pelas diretrizes nacionais para as escolas do campo (2002) e pelas
diretrizes complementares para as escolas do campo (2008), a nogao de sujeito tal como
enunciada pode auxiliar a entender e olhar esse Outro da e na politica.

Com Derrida a luz da desconstrugédo e da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe,
analisamos os sentidos de sujeito enunciados nestas diretrizes, 0s quais nos permitem
entender como o Outro é significado nas politicas curriculares para a educa¢ao do campo
no municipio e as implicagdes para o entendimento do “Outro” como um ser que nao ¢
fixo, tendo sua natureza da ordem do diferimento.

Na tentativa de elucidar os sentidos que emergem nas articulagdes e na producgéo
de significados para as relacGes e noc¢des de sujeito e, que diretamente, influenciam nos
significantes articulados para educagdo do campo no municipio, organizamos a partir de
nossa leitura, alguns pontos relevantes para essa analise que pode ser visualizada na figura

abaixo.
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Figura 02 — Nocdes de “sujeito” nas diretrizes curriculares para as escolas do
campo 2002 e 2008 —-Um sujeito multifacetado.

Com uma identidade moldada
pelas especificidades culturais
e sociais do campo.

Papel central no exercicio da
cidadania e na insergdo social
através da educagao.

Na perspectiva de formador
enquanto se forma, énfase na
formagdo que respeita a
diversidade e a realidade do
campo.

Ativo e participativo na
gestao democratica das
escolas e formulagdo de politicas.
Sujeito dos Movimentos Sociais

Fonte: A autora, 2024.
Nota: Elaborado com base em analise das Diretrizes para as escolas do campo (2002) e Diretrizes
complementares para as escolas do campo (2008).

A nocao de sujeito nas resolucdes para as escolas do campo, tal como enunciada,
tem se mostrado em alguns momentos de forma fragmentada e multifacetada, em outros,
observa-se por uma necessidade por tornar esse sujeito uma representagdo de uma
coletividade quando operado a partir do discurso de diversidade. Mas cabe situar, que um
discurso enunciado e amplamente discutido nestas diretrizes € a inclusdo desse sujeito da
diferenca.

O discurso de diferenca e inclusdo aparece como critica a um modelo de educacéo
“urbanizada” ou que pouco dialogue com a realidade do lugar ofertada para as escolas do
campo. Esse “modelo” tal como enunciado, centra-se na ideia de uma educagdo pensada
para um sujeito “diferente”, um sujeito “do campo” com especificidades culturais e
identitarias.

A critica a desconstrucdo da centralidade da ideia de um urbano (superior) esta
diretamente ligada a valorizagdo dos saberes e conhecimentos, isso porque, na historica
educacdo do campo, o urbano fora visto como lugar do desenvolvimento em detrimento

ao rural, no qual os saberes contextuais e praticos eram desvalorizados.
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Contudo, observamos nessas diretrizes que o discurso de sujeito do campo é
pensado em substituicdo a um sujeito ja existente (o urbano), que ndo faz parte daquele
meio (urbano), por isso, reclamasse uma educacdo e processos de escolarizacdo que
reconhecam a diversidade que exige o contexto do e no campo. Trata-se de um novo
sujeito, significando “o sujeito da cidadania” o qual estaria inserido na sociedade por meio

da educacéo, uma educacao de qualidade.

Art. 3. O Poder Publico, considerando a magnitude da importancia da
educacdo escolar para o exercicio da cidadania plena e para o
desenvolvimento de um pais cujo paradigma tenha como
referéncias a justica social, a solidariedade e o dialogo entre todos,
independente de sua insercdo em areas urbanas ou rurais, devera
garantir a universalizacdo do acesso da populacdo do campo a
Educacdo Bésica e a Educacéo Profissional de Nivel Técnico (Brasil,
2002, p. 01 [grifo nosso]).

O discurso de universalizagéo do acesso amparado nos direitos de referéncia na
Constituicdo, tais como justica social, solidariedade e didlogo entre todos tem sido um
dos discursos hegemonicos os quais tem dado origem a pensamentos a despeito do que
ensinar ou nao nas escolas (delimitando quais conhecimentos séo validos ou ndo), tendo
em vista a formacao universal dos sujeitos “independente de sua inser¢cdo em areas
urbanas ou rurais” (Brasil, 2002, p. 01).

Ao mesmo tempo em que se defende a “igualdade” (que tem legitimado a
elaboracéo de curriculos bases) afirma-se a necessidade de um sujeito para o exercicio da
cidadania também no campo (discurso que defende a necessidade de elaboragdo de um
curriculo da diversidade).

Essa demanda por um curriculo que possa reunir a diversidade, em nome de um
curriculo “plural” apresentasse ainda como uma falta (como o que nao existe ainda) cuja
presenca é vista enquanto uma auséncia (0 que escapa ao curriculo Unico), sendo a
promessa de uma formagdo necessaria para a constitui¢do de um sujeito do campo “ja
pensado” que precisa ser formado.

Neste sentido, € enfatizado a necessaria desconstrucao da centralidade do sujeito
desse modelo educacional (urbano), substituindo ou dando margem a pensar um novo
sujeito (do campo), um sujeito do lugar, que seja visto como um retrato da diferenca para
que haja inclusdo, sendo esse um dos elementos necessario, sem 0s quais ndo é possivel
desenvolver um ensino de qualidade nas escolas do campo.

A nogado de sujeito “ativo” e “participativo” ¢ enunciada ainda nas diretrizes,

principalmente em se tratando das demandas dos movimentos sociais do campo, que
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articuladas ao discurso de “sujeitos de direitos” estariam constantemente implicados em
participar da gestdo da educacao e das escolas de forma democratica, além de influenciar
a partir de suas lutas, o contexto de influéncias nas producdes dos textos politicos e dos
curriculos.

Com isso, observamos que mesmo ao tratar da necessidade de politicas
educacionais que se comprometam a assegurar a realidade de um “sujeito da diversidade”
(do povo do campo) e de um curriculo mais democratico e inclusivo por representa-lo
nestas politicas, acabam por favorecer o discurso de um curriculo base (mesmo que seja
uma base “diferencial’). Por conseguinte, enunciasse a defesa de uma estrutura curricular
mais poderosa no atendimento as demandas diferenciais.

Esta nocdo de sujeito enquanto formador ao mesmo tempo em que se forma
caminha em direcdo do didlogo como meio para construcdo da aprendizagem, discutido
amplamente na pedagogia da alternancia, na qual a diversidade, a comunidade, os tempos
de aprendizagens e 0s sujeitos estdo em um processo de permanente dialogo na construcéo
das aprendizagens.

Como elucidada a nogéo de sujeito nestes documentos, reflete uma multiplicidade
de identidades e realidades rurais ao admitir que ha no campo “populacdes”, sendo a

educacdo do campo a modalidade de educacéo basica que

Destina-se ao atendimento as populagdes rurais em suas mais variadas
formas de producdo da vida — agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma
Agréria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros (Brasil, 2008, p. 01,
grifos nossos).

Trata-se de diferentes povos, que inicialmente se articularam e se inscreveram em
uma luta em torno de uma educacéo que se diferenciasse da educacédo pensada e ofertada
com principios urbanos, mas que nunca fizeram parte de uma realidade que pudesse ser
representada de uma vez por todas.

Essas diferentes populagdes, entendidas como “povos do campo” nas diretrizes
tem peculiaridades e contextos que se divergem, mas na busca e luta pelo direito a
educacdo, em dado momento, tiveram suas demandas equivalentes. Sdo grupos
antagonicos, mas que estavam articulados em defesa de uma ordem (demanda) em
comum (a educagdo do campo), mas que em outros momentos, tiveram as diferencas
(expulsas da cadeia de significagdo) mobilizadas dando origem a novas lutas, a exemplo,

as escolas indigenas, quilombolas, entre outras.
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Para Derrida, é problematico pensar essas oposi¢des binarias (a exemplo, 0s
binarismos presentes rural/cidade, sujeito do campo/sujeito urbano, entre outros) tendo
em vista que as estruturas de significado ndo se constituem em certa linearidade e
tampouco em relagdo de mera oposigéo.

A desconstrucéo derridiana tem operado no sentido de entender que tais nogdes e
significados sdo estaveis e construidos por meio de relagdes e diferencas, e ndo por
significados fixos ou estaveis que possam representar uma formacdo discursiva, um
sujeito, um povo, um projeto educacional, uma diferenca. Tampouco através de
“contetidos” ou “conhecimentos” veiculados nestas escolas via curriculo estadual ou até
mesmo nacional que possa revelar uma projecao de identidade.

Nas diretrizes, ao se afirmar que as propostas pedagogicas dessas escolas deverdo
respeitar “as diferencas e o direito a igualdade” (Brasil, 2002, p. 01) e além disso,
“contemplardo a diversidade do campo em todos os seus aspectos: sociais, culturais,
politicos, econdmicos, de género, geracdo ¢ etnia” (Brasil, 2002, p. 01), sendo estes
diferentes povos representados por grupos que possuem diferentes formas de producéo
da vida “agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros”
(Brasil, 2008, p. 01).

Com isso, por mais que percebamos um movimento em torno de uma
representacdo, de uma imagem, de uma captura de um sujeito, esse movimento de fixar
identidades € impossivel em um campo em constante significacdo como a educacéo do
campo. Evidencia-se uma visdo de sujeito que ndo é fixo ou homogéneo, mas constituido
por uma série de diferencas, contradi¢bes e articulagbes que vao produzindo novas
identificacdes politicas e sociais.

N&o h& um sujeito da educacdo do campo na perspectiva da desconstrucéo e, por
iss0, este sujeito ndo pode ser lido como uma captura. O sujeito ndo é uma entidade Unica,
transparente da qual se possa fazer uma leitura ou uma imagem fixada, mas uma producéo
que se desdobra conforme diferentes contextos, processos, articulacdes e necessidades
locais.

Quando o sujeito é lido nas diretrizes enquanto sujeito educacional ativo na
cidadania, logo nos remete ao sentido de “sujeito politico”. Porém algumas implicagdes
podem ser apresentadas na compreensao “do politico” ou da “agéncia politica” quando
nas diretrizes pretende-se fixar identidades (de sujeitos) com vista a garantia de uma

educacdo para as escolas do campo de qualidade. Dito de outro modo, ndo ha como
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sujeitos plenos (destituidos de falta) agir politicamente, tendo em vista que toda acao
politica é inicialmente uma acdo de desabamento.

De acordo com Rodrigues (2021) se faz necessario “‘um mal-estar na cultura” para
que se possa criar fantasias. J&4 que, segundo o autor, “construimos fantasias para nos
defender e negar isso. O desamparo pode se tornar a causa para a producdo de novas
formas sociais, a partir da empatia, da solidariedade, do despojamento, enfim...”
(Rodrigues, 2021, p. 29). A autora ainda ressalta que “s6 pessoas desamparadas sdo
capazes de agir politicamente. [...] sujeitos politicos s6 se constituem a partir da
internalizacao de tais desabamentos™ (Rodrigues, 2021, p. 29-30).

Neste sentido, esse desamparo ndo se confunde com medo, nem tampouco com
abandono. Mas pela disposicao de deixar de habitar-se pelo vazio estrutural de onde pode
surgir uma poténcia criadora de novas formas, de novas lutas, operados principalmente
pela destituicdo de nomeagOes que pretendem ser identificadoras e estaveis criando
identidades ou estruturas estaveis.

Assim, € o sujeito politico, ndo porque constituiu uma identidade politica, mas
porque a partir da produtividade do desamparo, apostou na possibilidade de criagdo, de
converter a violéncia do seu apagamento nas politicas como ato operador de mudancas,
de busca pela hegemonia, mas nunca pelo consenso, ja que o dissenso atua nesse
desamparo que é a poténcia da democracia, seja nas politicas, seja nos curriculos das
escolas.

A agéncia do sujeito na politica, suas defesas e decisdes produzem o diferimento
(e porque ndo dizer diferencas), que atuam como um operador que ndo permite que o
“real” de “um futuro” pensado e imaginado previamente se realize (seja nas politicas, nos
curriculos ou até mesmo nos modelos de formacéo).

As diferencas sdo marcas da instabilidade de um sujeito que ndo pode ser
representado e nem controlado por conhecimentos, curriculos, formacdo e nem por
politicas. As diferencas retornam (e retornardo sempre), interrompendo o fluxo do
esperado e idealizado, das projeces e do controle, seja na escolha dos conhecimentos ou
no discurso de qualidade pretendida a que as avaliagbes monitoram e tentam a todo tempo
responder e controlar.

Na figura a seguir apresentamos uma analise de como o sujeito é visto nas
diretrizes, realizando a leitura de alguns termos da politica. Concomitante a isto, tecemos

algumas explicacdes no sentido de estabelecer relacdes e criticas ao que se produz
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enguanto significado de sujeito nestas politicas curriculares a luz da desconstrucéo de

Derrida.

Figura 03 — A instabilidade do sujeito a luz da desconstrucédo — Pensando os sentidos
de sujeito nas diretrizes curriculares para as escolas do campo 2002 e 2008.

Sujeito em Diferenga e
/ construgao inclusao
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- centralidade

Fonte: A autora, 2024.

Nota: Elaborado com base na analise da nocéo de sujeito nas Diretrizes para as escolas do campo
(2002) e Diretrizes complementares para as escolas do campo (2008) a partir da perspectiva da
desconstrucao de Derrida.

Pensando a nocdo de sujeito tal como produzida nessas politicas, observamos a
instabilidade na constituicdo de uma representagdo. A nocdo de sujeito (que ndo é uma
visdo fixa ou homogénea) é constituida por diferencas, articulacdes, contradi¢cGes que
sempre adiam uma representacao plena, um construto definitivo.

Este sujeito ndo possui um modo de ser, uma identidade, mas é constituido nos
processos de identificagcOes, contextos e necessidades locais. Dessa forma, pensar o
sujeito descentrado e em constante deslocamento, permite-nos fazer alguns apontamentos
acerca do saber ou dos conhecimentos que se pretendem hegemonizar em um projeto de
educacéo para a educacao do campo.

O saber completo totalitario é incompativel com a ideia de sujeito que operamos
na TD e com base na perspectiva da desconstrucao. Nesse caso, se houvesse essa projecao
Gltima, estariamos condenando a prépria possibilidade democratica. Haveriamos de estar
cultivando o controle do poder, de um agente superior, apagando os eternos conflitos e
dissensos que dao origem a agéncia dos sujeitos, isso por ndo incluirmos o “nao-todo” o

“indefinido” ou “sempre em deslocamento” nas agdes politicas.
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A concepcao de politicas curriculares democratica a que defendemos, destaca que
a dimensdo do politico ndo pode ser tomada como procedimento neutro, exigindo
consensos conflituosos, o qual Mouffe (2015, p. 120) os nomeia como “consenso sobre
valores ético-politicos de liberdade e igualdade para todos, e dissenso a respeito da
interpretacdo desses valores”. Portanto, a autora defende uma democracia agonistica e
ndo adversarial, ja que a politica € um campo de decisbes, sempre aberta a contestacao.
Essa abertura nas politicas vem a reiterar a significacdo de um Outro da e na politica,
sempre aberto as identificagdes e ao diferimento,

A ideia do “outro” fundamentada nas resolugdes esta implicada com a nogao de
“diferenca”, articuladas a demanda de adaptacao da educacao as diversas necessidades
dos diferentes grupos. O sentido de “diferenca” ¢ crucial para entender a nog¢do do
“sujeito” ou “o Outro” da politica, sendo visto nesses documentos como os “sujeitos da
diferenca”, provocando tensdes e limitagdes a respeito da forma em que é enunciada,
impondo limites na prépria politica e ainda na pratica educacional para essas escolas.

O modo como as diretrizes tentam descentralizar o “modelo educacional” comum
nessas escolas, reflete a tentativa de desconstruir a centralidade e a homogeneidade dos
sistemas educacionais urbanos, oferecendo uma abordagem contextualizada e especifica.
Porém, como é abordada na base comum e nos curriculos estaduais, apontamos para o
risco de hegemonizar um novo discurso de homogeneidade como enunciado nestes
curriculos e nessas politicas que chegam as escolas, inclusive, nas escolas do campo.

Com tal perspectiva, a pressuposicdo de uma integracdo cultural (como a
incorporacdo a uma ordem para a qual, por alguma razéo, ainda ndo se pertence) como
propde as diretrizes e o Curriculo estadual ja agencia de algum modo, uma hierarquizacéo.

Segundo Cunha (2025) essa hierarquizagdo operada por uma integracéo cultural
defendida sob o discurso de inclusdo é estabelecida nas politicas

[...] namedida em que se compreende estar em curso um processo total
de dominagdo ao qual cabe subverter com a producdo de outros
interesses (uma cidadania). Porque neste caso, a ideia de integracéo
cultural tanto supBe que determinados consensos sobre identidade ja
existam, quanto implica que a transformacdo da subjugacdo a ordem
econdmica opressiva seja, de algum modo, realizavel com a projecéo
de outra identidade racionalmente adequada, pardmetro sob o qual
devem ser delineados os esforcos por integracdo cultural (Cunha, 2015,
p. 160).

Essa defesa pode contribuir com a discussdo da universalizagdo e homogenia, a

partir da defesa por uma elaboracdo de um curriculo da diferenca, constituindo um
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comum a ser ensinado e aprendido nas escolas, uma sintese de um diverso usado em favor
de “caracterizar a diferenca” ou “as especificidades” nas politicas e nos curriculos. Neste
caso, porque no ambito da teoria em que nos amparamos, jamais seria possivel realizar
uma integracao de “diferencas” e “culturas” no curriculo que garanta a formac¢ao de uma
identidade.

Ainda que se pense dilatar direitos, ndo ha como definir uma estrutura estavel de
sujeito e essa tentativa de projecdo estaria projetando exclusées na medida em que a
garantia de conhecimentos € vinculada a forma mais democratica de vida social proposto
para uma formacéao para a cidadania.

Desse modo, no escopo de uma identidade racional/irracional pressupde-se uma
superacdo necessaria de uma cultura dada menos evoluida por outra racionalmente
idealizada, reduzindo tais visfes que vinculam o conhecimento como possibilidade de
representar uma identidade e uma cultura. A concepcao de cultura, tal como apresentada
nos documentos, sob a tentativa de representacdo em curriculos e sob a defesa de
conteudos que contemplem a “diversidade”, assinala e oculta exclusdes de diferentes
ordens.

A impossibilidade de uma representacéo plena e construcdo social, bem como a
instabilidade de qualquer significado sdo pontos discutidos pela Teoria do Discurso de
Laclau e Mouffe (2015). Laclau e Mouffe se propde a um debate teérico e politico que
envolve a critica ao essencialismo filosdfico, ao novo papel atribuido a linguagem na
estruturacdo das relagdes sociais e a desconstrucdo da categoria “sujeito” no que diz
respeito a constituicao de identidades coletivas (Laclau, Mouffe, 2015).

Assim, os autores “pde sob o escrutinio a dentincia movimentalista de qualquer
fixacdo, que se alimenta de sua propria fragilidade e incompeténcia politica” (Laclau;
Mouffe, 2015, p. 16). Essa projecdo de concepcdo de sujeitos, utopia, verdade
conhecimento, totalidade e progresso, apontam para um projeto moderno de escola e de
educacdo da perspectiva critica o qual busca “construir um conhecimento garantidor da
formacdo de um sujeito emancipado e capaz de lutar por um projeto de sociedade
democratica” (Laclau e Mouffe, 2015, p. 24).

Uma discussdo central no campo do curriculo no Brasil e no exterior nos anos
1990, é a analise dos desafios que os fundamentos da modernidade trouxeram para 0s
estudos curriculares e educacionais. Uma das questdes centrais passou-se a ser a
necessidade de pensar uma possibilidade de escola e de um curriculo que contemplem a

diferenca de grupos particulares no sentido de questionarem o universalismo de um
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curriculo escolar, académico e, a0 mesmo tempo “contribuirem para construir um projeto
de mudanca social, embasado na ideia de uma almejada distribuicdo igualitaria do
conhecimento (Laclau; Mouffe, 2015).

Como vemos, essa tentativa de projetar um curriculo na escola através de
conhecimentos validos ndo é uma questdo recente, tampouco a defesa de uma educacéo
do e no campo fica aquém dessas discusses. Cabe pensar, com isso, as implicacdes e
sentidos que a pretensdao de estabelecimento de um sentido ultimo e fundamental no
curriculo ou da criacdo de bases que permitam de uma vez por todas a sedimentacdo do
social pode produzir na centralizacdo das politicas curriculares e nos curriculos.

Neste sentido, “o curriculo comum, suposto como universal e capaz de servir a
todos, pode ser entdo compreendido como um particular que se hegemoniza, cabendo
investigar as demandas que se articulam para garantir tal hegemonizacao” (Laclau e
Mouffe, 2015, p. 25).

Diante disso, operamos no entendimento de que ndo ha uma diferenca que se
estabeleca de uma vez por todas ou que conseguiu (Ou possa) conseguir representar
diferentes grupos, contextos e diferengas, sendo essa suspensdo, uma das dimensdes
conflituosas e indeterminadas da politica.

Para Laclau e Mouffe (2015, p. 25) a politica se inscreve na contingéncia, nas
quais suas dimensdes de conflito e de articulagdo favorecem elementos tedricos que
responsabilizam, “mas por isso mesmo empoderam, os atores sociais nos diferentes
contextos sociais, dentre eles a pratica das escolas” que se dao a partir de articulagdes
contingentes de demandas. Sdo nessas articulacBes discursivas e lutas politicas que o
sujeito se constitui, ndo em sua plenitude, mas pela decisdo tomada em terreno

indecidivel, havendo assim, a constituicdo de um sujeito

Sempre adiado em sua completude e soberania. Torna-se ele mesmo o
projeto em aberto que possibilita a agdo politica de mudanca social (a
agéncia), o resultado da decisdo, ndo a fonte de uma decisdo
previamente concebida. A agéncia é o horizonte da estrutura, 0 excesso
de sentido que ndo pode ser simbolizado a ndo ser como lugar vazio
(Laclau; Mouffe, 2015, p. 26).

As construgdes desses significados atribuidos ao “sujeito” sdo provisorios e
ocorrem por meio da producdo dos discursos e praticas de poder que influenciam como
os significados sdo articulados, estabelecidos e ainda contestados. N&o ha um sujeito

predeterminado e nem um horizonte social previamente concebido. Assim como, ndo ha
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a possibilidade de um curriculo Unico operar na representacdo de quem esta sendo
produzido no lugar vazio, no adiamento. Pois, enquanto sujeitos produzidos no discurso,
somos constantemente interpelados no jogo do imprevisivel da politica.

A nocgdo de sujeito das resolucdes implica para a ideia de um sujeito que é
construido através de um discurso educacional que procura o reconhecimento e a inclusao
das diferentes identidades rurais. No entanto, esse nome “sujeitos” ¢ constituido pelas
praticas discursivas que definem sentidos que significam o que é fazer/ser parte de uma
comunidade rural.

Corroborando com a perspectiva derridiana, Laclau e Mouffe (2015) também
analisam essa tentativa de operar com centros fundantes, considerando que o sujeito é
uma construcdo discursiva. Essa construcdo ndo € fixa e esta imbricada nos processos
discursivos que constantemente disputam sentidos, negociam e redefinem esse sujeito,

que é sempre da ordem do inimaginavel e irrepresentavel.

Todo tempo apresenta uma imagem de si mesmo, um certo horizonte —
tdo borrado e impreciso — que unifica, em certa medida, o conjunto de
sua experiéncia. [...] Esse horizonte borrado, impossivel de ser
transparentemente apreendido, é, ainda assim, um horizonte de
sentidos, um processo que articula e que constitui certa ordem (Laclau;
Mouffe, 2015, p. 26).

Outro elemento que cabe questionarmos nessas politicas para as escolas do campo
é a experiéncia da hegemonia e as contradi¢des a partir dessas diretrizes. A resolucao
pode ser vista como uma tentativa de hegemonizar um discurso, o qual incluiria a
“diversidade rural” na educacao.

No entanto, o desejo de inclusdo e as préaticas do contexto (o real, o incalculavel)
pode implicar na reversdo da heterogeneidade pretendida para adaptar-se as normas mais
homogéneas. Essa tensdo tem nos permitido refletir os movimentos articulatérios entre o
discurso hegemdnico no campo do curriculo e os sentidos (alguns divergentes e
contraditorios sob 0 mesmo nome) que podem se tornar equivalentes ao tentar incluir a
“diferenga” como um produto, um “algo representavel”.

As diretrizes para as escolas do campo, a partir da nogao de sujeitos, ainda aborda
o discurso de uma “politica de identidade”. Essa politica ¢ enunciada no documento ao
afirmar o reconhecimento da diferenca cultural e econdmica das comunidades rurais.

No entanto, cabe destacar que esta nogdo enfrenta, sobretudo, o risco de

essencializar essas identidades a partir de uma inclusdo simbdlica (no documento, na



318

politica, no curriculo), incluindo conhecimentos ou contetidos considerados “a diferenca”
e minimizando os sentidos de inclusdo, sendo relevante pensar essa inclusdo como um
movimento efetivo e constante.

Derrida (1991, p. 42) entende que se faz necessario pensar os sentidos que

excedem os signos, a diferenca que esta envolvida nesse jogo, assim

0 conceito de significado ndo é nunca, em si mesmo, presente numa
presenca auto-suficiente que ndo remeteria sendo para si mesma. Todo
conceito estd por direito, inscrito numa cadeia ou num sistema no
interior do qual remete para o0 outro, para 0s outros conceitos, pelo jogo
sistematico das diferencas (Derrida, 1991, p. 42)

O autor ainda ressalta que “em semelhante jogo, a diferenca ndo ¢ mais, portanto,
um conceito, mas a possibilidade da conceitualidade, do processo e dos sistemas
conceituais em geral” (Derrida, 1991, p. 42). Nada mais importa mais do que aquilo que
estd ao redor, que faz parte da producdo do signo (tudo) e que precisa ser revisto. 1sso
porque faz parte de “um jogo relacional infinito [que] permite ao signo (tentar) significar,
uma vez que todo conceito se encontra submerso na cadeia diferencial, remetendo a
outros conceitos (e a outros e a outros...)” como enfatiza Cunha e Ritter (2021, p. 07).

Como ndo h4 uma presenca, nem € um conceito, a diferenca ndo pode ser resumida
a uma simples palavra, ou no caso especifico, a conteddos ou conhecimentos
considerados como “a diferenga no curriculo”. O que representamos, contingencialmente
enquanto diferenga ¢ “a unidade calma e presente, auto-referente, de um conceito
[deslocado], de uma fonia” (Derrida, 1991, p. 42).

Por considerarmos a experiéncia da diferenca da ordem do que nédo € controlado
e, por isso, ndo podendo ser apreendido no curriculo, operamos perturbando a ordem do
real e da transparéncia que intentam pela pretensdo de controlar e dar conta da verdade
da escola, da pratica, da formacdo e da projecdo de identidades a serem formadas com
vista a um projeto de sujeito, de formacdo de um outro projetado via politica.

Para Laclau e Mouffe (2015) essa ndo transparéncia pode anunciar a
impossibilidade de um fechamento no social operando na formulacdo da nocdo de
discurso. Para os autores, ndo hd um discurso e nem um sistema de categorias a partir do
qual o real falaria sem mediacdes, tampouco ha discursos universais e totalizados.

A impossibilidade de um dos discursos se “fecharem” completamente € justificada
pela presenca do antagonismo e pelo proprio funcionamento auto-referencial das

estruturas discursivas (Mendonca, 2002). Mas cabe, sobretudo, destacar que esse
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fechamento é sempre precario e provisorio, esse € 0 momento da hegemonia que €
questionada pelos movimentos que os antagonismos produzem podendo se tornar outra
coisa.

E nesse contexto que consideramos o curriculo, assim como as politicas
produzidos no discurso e, portanto, sdo da ordem do incontrolavel e do indecidivel. O
Outro, nesse contexto ¢ visto nao como “um sujeito” uma presenca marcada por
caracteristicas do lugar, o qual possibilite criar uma imagem ou uma identidade no
curriculo, mas como um Outro produzido nas articulagdes discursivas, cujas
identificacOes estdo abertas a experiéncia da alteridade — da heterogeneidade, abertura
radical ao por vir — que transborda qualquer texto ou representacédo, que tem seus sentidos
deslocados, a afirmacao de um Outro constituido na experiéncia do “para além”.

A traducéo (da linguagem, dos textos politicos, dos curriculos) é essa experiéncia
de leitura para além (uma experiéncia como algo impossivel de ser), ndo se refere a
transposicdo, mas é a abertura aos sentidos, ao por vir, que Sdo essenciais para a
constituicdo de um Outro sem ancoragem, sem prescri¢do, sem representagdo, um Outro
que se constitui no acontecimento.

Para Derrida “os textos traduzidos nunca dizem as mesmas coisas que os textos
originais, sempre ocorre algo novo; o paradoxo da traducdo é o fato de que um texto
traduzido chega a outra coisa, mas outra coisa que estd em relacdo consigo mesma”
(Otonni, 2001, p. 169). Assim, entre a desconstrugédo e a experiéncia da traducgdo existe
uma afinidade, uma relagéo essencial, onde habita a différance.

Diante disso, analisamos a implicacOes para o atendimento do Outro, realizando

uma leitura pds-fundacional, com base nos termos da figura abaixo.
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Figura 04— ImplicacGes para o atendimento do Outro numa perspectiva da
desconstrucéo e da Teoria do Discurso.
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Fonte: A autora, 2024.

Salientamos que a escolha pela Teoria do Discurso (TD) se justifica porque esta
ndo se limita a fala e a escrita. Na TD ndo se busca construir uma verdade implicita e
dissimulada, nem tampouco busca reconstruir ou realcar sentidos ocultos. A relacdo com
os significados a que a TD proporciona se inscreve na ordem do relacional, da analise do
engajamento dos sujeitos na producdo de sentidos e da agéncia na significacdo e na
constituicdo historica e social.

A abordagem nas diretrizes referente a educacdo do campo reflete uma tentativa
de atender a um “sujeito” passivel de representacdo a que um curriculo e a formacgao
estaria sendo enderecada. Para atender e garantir a qualidade na educacgéo, seria
necessario a veiculacdo de conhecimentos especificos, reconhecendo as diferencas e as
incluindo no curriculo.

Contudo, observasse que ha a tentativa de atender um Outro que é dindmico e em
constante fluxo, que ndo tem uma identidade pré-definida por ser da ordem do
diferimento. A diferenca nunca é fixa, por isso, ndo ha como ser representada, estando

em processo continuo de negociacao e transformacao.
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Por mais que seja veiculado o discurso de reconhecimento das necessidades e
identidades das populacdes rurais nestas diretrizes e que a educacdo pensada para esses
povos seja “adaptavel para responder e atender as diversas demandas, essa tentativa de
representacdo das diferencas no curriculo pode endossar o discurso de universalizagdo na
defesa de um comum e de conhecimentos validos (mesmo sendo plurais). Porém, na
medida em que as demandas vao sendo ampliadas nos jogos de equivaléncias e
diferencas, novas articulagfes vao sendo empreendidas possibilitando a constituicdo de
novas hegemonias.

Nas politicas curriculares da educagdo do campo esse jogo pode ser exemplificado
quando a luta dos “diferentes” grupos busca por uma representagdo na producao de
diretrizes, articulando-se enquanto “povos do campo”, mais tarde esse movimento
politico se amplia, possibilitando que novas cadeias articulatdrias se formem e que
diferentes identidades ndo sejam mais reconhecidas na luta por uma “educac¢do do
campo”.

A luta ¢ ampliada na medida em que a formacao discursiva “educacdo do campo”
ndo compreende mais ou ndo consegue dar conta das demandas diferenciais dos diferentes
povos lidos na diretriz como “povos do campo”, possibilitando que novas cadeias de
significacdo sejam constituidas através da agéncia e das articulacdes, ndo apenas por
politicas educacionais e curriculos para o campo, mas para a realidade de diferentes povos
tais como quilombolas, indigenas, entre outros grupos.

Novas demandas s&o acionadas e, simultaneamente, novos significados séo
produzidos na agéncia politica, constituido em articulacdes e movimentos discursivos, o
gue nos mostra que a diferenca nunca é fixa, sendo produzidas entre fluxo e negociacdes.

A agéncia nas articulacfes politicas visando a constitui¢do de significados se da
por sujeitos nas relagdes no e com os contextos, a partir de eventos e acontecimentos que
ocorrem numa estrutura social sempre deslocada. Por isso, a TD tem atendido a nossos
objetivos, por ser uma abordagem que nos coloca além das palavras, nos trazendo “os
contextos, os sujeitos e os sentidos que sao forjados nas relagdes sociais” (Cunha, 2017,
p. 128).

Uma implicacdo em relacdo a diferenca nas diretrizes que merece um olhar mais
atento € o fato da defesa por uma pratica educacional contextualizada quando articuladas
ao discurso de ‘“adaptacao”. Nas diretrizes essas praticas devem ser contextualmente

adaptaveis e sensiveis as particularidades das comunidades (rurais).
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E enunciado a necessidade de um modelo educacional que ndo apenas reconheca
a diferenca, mas que também esteja disposto a “ajusta-la” continuamente em resposta as
mudancas, necessidades e identidades dos estudantes, bem como a partir dos contextos.
O discurso de “adaptacdo” e de “ajustes” tem sido um discurso hegemonico, inclusive na
BNCC (Brasil, 2017), no qual articula a necessidade de elaborar uma parte diversa (como
ja discutido na secdo 5.4.1) como forma de “garantir” a inclusao.

A inclusdo é um discurso que se apresenta como a promessa para uma educacao
de qualidade. Porém esse nome, pode operar a servico da homogeneizacdo quando
pensados como uma pratica que reconheca as diferencas enquanto categorias fixas ou
estereotipadas capazes de ser representadas, por exemplo, via conhecimento (ou contetido
como abordado nos curriculos nacional e estadual) a identidade de um sujeito, de um
Outro.

Nesse sentido, a no¢do de “comum” representado seja por um curriculo base ou
diverso, estariam estagnando as possibilidades de diferenciagdo produzindo “muitos

como um” com enfatiza Frangella (2020, p. 2) ao citar Bhabha (2001).

amparados na nomeagdo de “nacional”, como esfor¢os para alcangar
igualdade, equidade e justica social. Tal discussdo se assenta na
compreensdo da politica como producdo discursiva que opera no
terreno do indecidivel, o que rompe com uma ldgica linear que torna
possivel problematizar, no caso focalizado, a tomada da equidade e
justica social como categoria empirica e descritiva, passivel de
homogeneizacéo (Frangella, 2020, p, 2).

Dessa forma, tanto os curriculos nacionais e estaduais inventam um conceito de
“comum” produzindo a sensa¢do de acolhimento ao diverso ao mesmo tempo em que
produz e afirma a homogeneizac&o, constituida sob o nome de direitos de aprendizagem,
como forma de garantia de acesso, igualdade e equidade nas politicas educacionais e nos
curriculos.

A educacdo do campo, tal como se apresenta nas politicas curriculares, € uma
categoria descritiva, que ndo é s6 descritiva como também normativa, a qual intenta sob
a domesticacdo do outro e das diferencas habitadas nesse sujeito.

A nocdo de inclusdo na resolucédo para as escolas do campo deve ser vista como
um processo dindmico e ndo como uma solucéo final, j& que para uma inclusdo efetiva
exige-se uma préatica que reconheca e responda as diferencas em um constante movimento

de diferir e que ndo se baseie em categorias fixas ou estereotipadas.
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No entanto, a luz da desconstrucdo e da Teoria do Discurso, compreendemos essa
categoria como contingente, pois, ao deslocar-se de referente fixo, torna-se um terreno de
contestacdes, 0 que abre a possibilidade da agéncia politica e disputas.

Uma descricdo normativa universal, seja nas politicas, ou até mesmo nos
curriculos, pGe em questdo a norma enquanto um terreno de significacfes contingentes e
precarias, numa disputa constante pela producdo de sentidos para a significacdo da
educacdo do campo (objeto de nosso interesse e investigacdo) e caso esse artificio
autoritario conseguisse sessar as disputas, sacrificaria 0 impeto democréatico radical da
politica (Frangella, 2020).

Essa discussdo opera na compreensdo dos sentidos produzidos em torno do
comum na rubrica da igualdade, assumindo que “conhecimentos” (contetidos) possam
assumir uma representacdo (possivel) e com isso garantir a justica e a acdo democrética.
Sobre as perspectivas de justica social e equidade sustentada nas politicas curriculares (da
politica feminista, mas pode nos auxiliar a compreender o contexto de pesquisa), Butler
(2018, p. 70) afirma:

De fato, de onde me situo de qualquer perspectiva historicamente
confinada, qualguer conceito totalizante do universal ira encerrar e ndo
autorizar as alegagdes inesperadas e inesperaveis que serdo feitas sob o
signo do “universal”. Nesse sentido, ndo estou acabando com a
categoria, mas tentando libera-la de seu peso fundacional de modo a
transforma-la num espaco de contestacdo politica permanente (Butler,
2018, p. 70).

As significagOes de justica social e equidade, tomadas como igualdade, tem
funcionado como tentativas de regulacdo e controle nestas politicas analisadas,
expulsando de suas formulagdes a “diferenca”.

A diferenca, nesse contexto, sempre é (e sera) enunciada, seja na tentativa de
captura, ou seja, na sua expulsdo. Outro discurso que merece ser observado é a tomada
de equidade como igualdade, pois essa nocdo tem esvaziado as lutas politicas pela
significacdo na refutacdo de multiplas e diferentes perspectivas.

De fato, qualquer conceito totalizante do universal ird encerrar e nao autorizar as
alegagdes inesperadas e inesperaveis que serdo feitas sob o signo do “universal”. Nesse
sentido, ndo estou acabando com a categoria, mas tentando libera-la de seu peso
fundacional de modo a transforma-la num espaco de contestacdo politica permanente.

Um sujeito do curriculo é programado e defendido (embora ndo possa ser definido
e afirmado garantia de uma plenitude pelos proprios documentos) ha a escolha e

discussdes na tentativa de promover como Vvéalidos conhecimentos que afirmem uma
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realidade e uma promessa de formacdo do Outro (do curriculo) ou tal como aponta nos
documentos “o sujeito” ou os “povos do campo”.

Com isso, os conhecimentos (escolhidos como validos) caros ao novo curriculo
proposto (o curriculo estadual elaborado a partir da base), veicula a promessa de uma
poténcia interpretativa a que o curriculo pode constituir sobre o mundo, o qual
responderia e possibilitaria “a formagdo de determinado sujeito aguardado pelo mundo/
sociedade/comunidade/contexto” (Costa, 2018, p. 175).

Diferentemente da argumentagdo enunciada nos textos das politicas curriculares
municipais, o sujeito dado pelo conhecimento ndo pode ser pensado como tendo seus
conhecimentos controlados nas restricdes a sua utilidade préatica ou contextual. Tal como
mencionado nas diretrizes e ainda no PME e no Curriculo de Pernambuco, a tentativa de
incluir conhecimentos e conteddos em nome da diferenca pode imprimir a ideia de
controle lida como a defesa da constru¢do de um conhecimento poderoso neste momento
da politica para atuar frente a uma conciliacdo com a diferenca. Essa conciliacdo estaria
a servico da garantia da qualidade da educacao frente a promessa de uma formacao plena
para o sujeito do conhecimento.

Dito de outro modo, a escolha de conhecimentos (contedos) estaria implicada na
probleméatica de uma identidade estabelecida, comprometida com a formacdo. O
tratamento metafisico ou os saberes metafisicos como enunciados no curriculo, tem
remetido a noc¢ao de conhecimentos poderosos capazes e a fim de contaminar a existéncia
dos sujeitos, como uma presenga marcada por uma esséncia projetavel e controlada.

Os conteldos sdo apresentados via base como imprescindiveis no curriculo para
a projecdo da vida, do futuro e do mundo, tendo funcionado como discurso que reafirma
os problemas sociais como calculaveis e previsiveis, expulsando o conhecimento
excessivo ou as possibilidades geradas pelo acontecimento.

O pensamento de um conhecimento previsto e calculavel apresentado como
solucdo nas reformas, chegando aos curriculos como tentativa de impedir a subjetivacao
do curriculo tem gerado problemas ja conhecidos, principalmente pelo pensamento de
identidades fixas e constituicdo plena de um sujeito. Costa (2018) tem contribuido com

essa discussdo na medida em que afirma que,

E possivel ler, por essas vias, que o sujeito que da horizonte ao curriculo
que é respondido pela subjetivacdo do curriculo na reforma ndo pode
dar conta dos desafios e reflexdes a que é submetido, precisamente
porque é constituido por uma proposta mais restritiva de conhecer. Mais
do que isso: se os contextos do mundo dindmico sdo fixos, 0 sujeito
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(cidadao, trabalhador, estudante) é o que sabe somente o que pode ser
utilizado na solucdo de problemas previstos, possivelmente alheios
também aquele mundo que introduz incertezas, que é exterior ao
curriculo, cuja dindmica esta para além do controle curricular (Costa,
2018, p. 198-199).

Pensar a identidade como fixa no sentido de desconsiderar a contaminagédo
existencial do sujeito € problematico. Isso porque as identificacbes encarnadas, as
escolhas e decisdes contextuais e que, culturalmente, coloca o sujeito na ordem da
contingéncia, tem reafirmado “o seu papel constitutivo de questdes sociais, por serem
sujeitos interpretativos, instituido e instituidores de sentidos, ativos e passivos de acOes
sociais significativas” (Pimentel, 2020, p. 100).

N&o ha um mundo que é dado, tampouco sujeitos que possam responder e ser
controlado pelo curriculo. O sujeito é sempre constituido no adiamento, em decorréncia
dos préprios desafios de um mundo marcado pela incerteza, especificamente porque o
conhecimento pode ser lido como restritivo no que concerne a “interdisciplinarizagéo e
contextualizacdo que também escapam aos contextos insondaveis com os quais se pode
defrontar em dada ocasidao” (Costa, 2018, p. 190).

Para o autor, as possibilidades de construir sentidos para um dado mundo, para o
sujeito (e ainda para a educacgdo do campo, no caso especifico da investigacao nesta tese),
com base em determinado conhecimento intenta sobre o aumento do controle sobre o que
é conhecimento, contexto e sujeito do contexto/do conhecimento a ser produzido e
fabricado em um curriculo. Ha, sobretudo, uma “promessa de conhecimento para sanar
aquilo do contexto desconhecido, por meio de um sujeito que ndo se encontra, nao esta
(pois ha de ser produzido pelo curriculo para agir de forma tal no contexto” (Costa, 2018,
p. 189).

Desse modo, a educacao do campo é significada sob a promessa de uma igualdade,
aparecendo como a tentativa de conciliacdo entre o curriculo de conhecimentos base e
diverso, caracterizando o que falta e afirmando o conhecimento e contexto como resposta
a necessidade de constituir um sujeito para a vida produzido pelo curriculo estadual.

O Outro da e na educacdo do campo, a partir das politicas curriculares analisadas,
pode ser visto na forma como os povos do campo sdo apresentados, representados e
descritos através de uma visdo reducionista e metafisica, refletindo uma perspectiva que

nega a autonomia e projeta uma identidade propria dos povos do campo.
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Nestes termos, a desconstrucdo derridiana tem criticado essa pretensdo
reducionista a qual reforca os binarismos, nos auxiliando na argumentacao sobre a visao
“dos povos do campo” enquanto uma forma da différance operar.

Os significantes mobilizados para nomear os povos do campo tém sido
construidos nestas politicas curriculares de cunho centralizador em relacdo a cidade,
desconsiderando sua propria complexidade e processos de identificagdo. Mesmo que em
alguns momentos tentem encaminhar o discurso de reconhecimento da importancia da
identidade cultural e da diversidade, tem “valorizado” as contribui¢des e realidade dos
povos do campo através de contetidos considerados “parte diversa” no curriculo.

Derrida enfatiza que o Outro ndo possui uma identidade plena e que esses
processos de identificagdo que nomeiam o outro é sempre parcial e incompleto, refletindo
a différance que opera no adiamento de um significado pleno ou de uma identidade fixa.
A aceitacgdo e a inclusdo do Outro nestas politicas tém se constituido por meio da incluséo
de conteudos que representem uma diversidade como sintese das diferencas dos povos
como capaz de abarcar e contemplar os diferentes contextos, culturas e povos do campo.

Com Derrida temos questionado essa representacdo do outro como forma de
incluir ou hospedar a diferenca apresentada nesses documentos. Sobre a hospitalidade,
Derrida enfatiza que deve ser da ordem do incondicional, aceitar o “outro” em seu
processo de diferimento, sem exigir que se conformem a padrdes ou valores de um grupo
“dominante” e “hegemonico” que tem operado com vista a centralizagdo de politicas e
curriculos (tais como a visao neoliberal que tem hegemonizado curriculos centralizados
como nacionais, estaduais) justificando a necessidade de reformas para se alcancar a
qualidade da educacao.

A hospitalidade para Derrida é vista sobre o prisma da desconstrucéo, sendo sua
inscri¢ao da experiéncia do impossivel. A hospitalidade por ser da ordem do “impossivel”
é facultada ao acolhimento do Outro e possui limites, normas, sendo formulado na lingua
do anfitrido, de acordo com sua cultura. Neste sentido, pensar a hospitalidade significa
pensa-la sem condigdes, significa o acolhimento incondicional do outro que chega.

O pensamento da desconstrucdo, tem criticado as oposi¢cdes binarias e as
hierarquizagdes logocéntricas (que defendem uma esséncia sobre aparéncia, verdade
sobre falso, entre outros) a fim de questionar as hegemonias de um dos termos em
detrimento a outro. Com isso, ndo estamos a desconsiderar as lutas e articulacdes na

producéo de politicas para a educagdo do campo.
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No entanto, a desconstrucdo tem contribuido para criticar oposicdes hierarquicas
que privilegiam a presentificacdo imediata, uma unidade, uma identidade em detrimento
a uma auséncia, da diversidade e da diferenga como um algo apalpavel e projetavel em
um curriculo. Ndo pretendemos com isso destruir hierarquias, mas sim transformar essas
estruturas binarias de oposicdo, sem anula-las, tampouco destrui-las.

A abertura para o Outro € um aspecto importante para pensar a desconstrucéo.
Essa abertura se da a partir da alteridade, esta que é uma das marcas da desconstrucao
enguanto questionadora da logica da identidade e da metafisica ocidental. Assim, o
pensamento derridiano nos ajuda a entender um outro totalmente outro, no qual a

alteridade o insere numa trama de diferencas (différance).

Différance diz, portanto, o jogo das diferencas, da diferencialidade, do
puro diferir, enquanto espacamento, temporizagdo e relacdo a
alteridade; différance; como producéo (ativa e passiva) de diferencas e
nomes/palavras, e assim anterior a todas as oposi¢fes conceituais da
filosofia, justamente porque as possibilita (Jablonski; Duque-Estrada,
2007, p. 02).

A singularidade desse Outro se d& na diferenciacdo e no espacamento. Essa
singularidade deve ser respeitada e entendida como uma producdo contingente que
constitui um sujeito precario, ndo sendo capaz de haver um projeto de formacao que
controle a falta e o adiamento. 1sso porque, a perspectiva da desconstrucdo derridiana
pode nos permitir a analisar e observar como o outro é revelado ou subordinado, seja por
discursos que defendem a homogeneizagéo através de um curriculo comum ou pela defesa
de um curriculo diferencial por meio de uma base diferencial. Ambos os projetos se
inscrevem na centralizacdo curricular tentando apresentar a diferenca como uma coisa
assimilada e compreendida no curriculo, desconsiderando a produgdo singular no
espagamento desse outro.

Dessa forma, a alteridade em Derrida refere-se ndo apenas ao respeito e dialogo
entre as diferencas como apontado no curriculo estadual e nas politicas curriculares para
a educacao do campo. Para o fildsofo, a alteridade esta relacionada a condi¢ao do “Outro”
como um algo (da ordem do incontroldvel) que é simultaneamente conhecido e
desconhecido, familiar e estranho.

A alteridade na forma como a politica é constituida pode refletir uma visdo
reduzida de alteridade, principalmente por tratar a possibilidade de “adaptar” um modelo

educacional homogeneizando experiéncias estagnadas num curriculo, através de

contetdos que preserve uma inclusdo de uma diversidade.
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As diretrizes tém abordado no sentido de estabelecer uma definicdo do Outro nas
politicas de educacdo do campo, voltando-se para a representagdo dos grupos rurais, tais
como os agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais e outros. Para tanto,
busca-se reconhecer ¢ integrar uma “diversidade” que representaria as identidades e
necessidades das populacdes rurais a ser incluidas no curriculo como um esfor¢o a
hospitalidade.

A mnogdo de “universalizagdo” do acesso e sucesso escolar enunciada nas
diretrizes, podem operar na defesa de uma abordagem uniforme, universal que néo
compreende as singularidades dos diferentes grupos existentes no campo. Ou seja, essa
visdo universal/centralizada nao propicia uma abertura para o “Outro” em sua
singularidade, respeitando a diferenca em constante movimento sem, no entanto, operar
em defesa de assimilacéo, sintese ou consensos.

A busca por integrar a diferenca nas politicas e nos curriculos (mesmo que por
meio de contetdos), principalmente ao incorporar as demandas dos povos do campo nas
politicas curriculares e nos processos de escolarizacdo é uma tentativa de responder as
mudancas e instabilidade do social, que por ser instavel, sempre esta sujeita a novos
desafios e interpretagOes na sua traducao. Isto pode ser exemplificado a luz das diretrizes
que, em dado momento, incorporou demandas na producdo de texto politico em defesa
de uma educacdo do e no campo, mas devido a instabilidade e articulagdes discursivas
em torno das discussdes mais recentes no campo curricular, passou a hegemonizar
politicas e curriculos nacionais em defesa de uma base.

Mesmo essas diretrizes estando em vigor, observa-se, contudo, 0 seu apagamento
e inoperancia tendo em vista que o0s programas de certo modo tentam controlar o curso
imprevisivel da traducdo por meio do controle (ou tentativa de controlar futuros) da
normatividade.

Ao traduzir politicas e curriculos, a tentativa de adaptar o contedo educacional
as especificidades do campo ndo pode capturar a totalidade do contexto e da diversidade
local. Por isso, a traducéo é entendida como construcao interpretativa que carrega a marca
da diferenca, o que torna toda e qualquer “adaptag¢ao” e “implementacdo” de politicas e
curriculos imperfeitas e sujeitas a multiplas interpretacoes.

Com as politicas atuais, nossos achados demonstram uma disputa pela producao
de um Outro no curriculo como uma busca incessante pela representacdo de um sujeito

do campo. Com isso, “Nédo se trata, ja de mata-lo, devorad-lo ou seduzi-lo, nem de
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enfrenta-lo ou rivalizar com ele, também ndo de améa-lo ou odia-lo; agora, primeiro trata-
se de produzi-lo” (Skliar, 2003, p. 41).

A tentativa de definir e categorizar o Outro € sempre instavel e nunca definitiva,
a diferenca neste sentido ndo é um sujeito (da diferenca), uma presenca, como diferenca
especifica apalpavel, entre coisas, entes ou conceitos.

Derrida a partir da desconstrucdo, nos permite compreender que essas praticas de
“acomodar” e “adaptar” diferencgas e necessidades especificas dos diferentes povos na
tentativa de projetar um Outro na politica curricular para a educacdo do campo por
exemplo, sempre estdo (e estardo) sujeitas a instabilidade e adiamento (différance). Sendo
assim, a verdadeira alteridade ndo é alcancada nessa tentativa de fabricacdo de um sujeito
a ser formado tal como enunciado nos documentos.

A alteridade radical e hospitalidade, numa perspectiva derridiana, s6 sao
alcancadas se as politicas e praticas forem continuamente ajustadas, repensadas,
negociadas de forma a refletir e respeitar o fluxo da complexidade que envolve a producao
de politicas/de curriculos e a fluidez dos contextos na qual os sujeitos sdo constituidos em
sua contingéncia e precariedade.

O Outro da e na politica é o outro hospede da politica e constituido na alteridade,
sendo o outro produzido no “jogo em que se processa a experiéncia tracejada por
alteridade” (Ritter, 2021, p. 21). A tradugdo dessas politicas, impede que esse Outro possa
ser representado em sua plenitude e ainda é um impeditivo para que este seja acessado
através de um enderecamento, sendo essa produgdo sempre adiada.

Um Outro produzido nos excessos, nem superaveis, nem elimindveis e nem
indesejaveis, abertos ao constrangimento e aos contextos discursivos que permitem
conformarem (precariamente) leituras e subjetivacdes. Este Outro aparece sempre alheio
as logicas prescritivas e a curriculos e formacao de base comum, mas ndo indiferentes a
eles, produzindo excessos e tencionando os sentidos de prescricdo, de centralizacdo e
universalizacdo, ja que estes excessos “constituem dinamicas do viver na educagio, como
historicidade, e a politica, que ¢ sempre necessaria nesse desajuste da linguagem” (Ritter,
2021, p. 21).

Mas quem é esse Outro da e na politica a quem tentamos enxergar? S&o
entendidos neste texto, como 0s povos do campo, que buscam encontrar tragos e marcas
de suas lutas e trajetoria historica nestas politicas. O Outro, no contexto das politicas

curriculares atuais, politicas de cunho neoliberal, tem deixado sua existéncia para ser
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convertida a “objeto de producdo”, um outro “projetavel” através de um “curriculo” ou
uma “base” que pretende formar “identidades plenas”.

Na sua alteridade radical ou na singularidade irredutivel, talvez o Outro tenha se
tornado um rastro que aparece apenas pela exclusdo, pelo apagamento, pelo violento
desaparecimento nestas politicas. Para Skliar (2003), “o caso ¢ que a alteridade comeca a
faltar e que é imperiosamente necessario produzir o outro como diferenca a falta de poder
viver a alteridade como destino” (Skliar, 2003, p. 41).

Dito de outro modo, o Outro que reverbera nas politicas de curriculo tem se
constituido na anulagdo, na fabricacdo de um futuro, de uma imagem ou de uma
representacdo impossivel, através de um curriculo que hospeda o diverso ao mesmo
tempo em que tenta anular a diferenca enquanto diferimento.

Com base na perspectiva pos-fundacional que nos inscrevemos, esse Outro ndo
pode ser controlado e definido por politicas, curriculos, conhecimentos e tampouco em
projetos de formacdo a qual atue na tentativa de controlar futuros.

O Outro nas politicas de educacdo do campo estara sempre ao por vir, produzidos
nos acontecimentos e na indecibilidade e impossibilidade de constituir-se plenamente,
existindo apenas na anunciagcdo. Um Outro produzido na abertura, no diferimento.

Considerar a alteridade como abertura ao Outro singular e produzido no
diferimento, € viver a anunciacdo daquele que esta vindo, mas nunca chega a ndo ser
como futuro, como alteridade radical do aqui e do agora (Dionisio, 2020). E receber o
outro como outrem, € desejar o desejo, € a hospitalidade aberta.

A hospitalidade aberta, numa perspectiva derridiana, convida-nos a pensar a
alteridade como um espaco de acolhimento radical ao outro, onde as diferencas ndo sao
eliminadas, mas reconhecidas em sua poténcia de transformacéo e ressignificacdo. Nesse
contexto, os discursos se constituem a partir de articulagcbes emergentes e formacoes
discursivas que envolvem hegemonias, equivaléncias, diferencas e processos de traducéo.
Portanto, a leitura desconstrutiva empreendida nesta tese, tem revelado as lacunas,
rastros, auséncias e contradi¢cbes presentes nos textos das politicas curriculares,
especificamente para as escolas do campo, permitindo a abertura para novas
interpretages e sentidos.

A desconstrucdo, ao operar com nog¢bes como différance e alteridade, desafia a
ideia de fixacdo de sentidos Unicos ou centrais, enfatizando o carater dinamico e
inacabado da significacdo. Portanto, a producéo de sentidos nas politicas curriculares que

vem a tencionar significados para a educagdo do campo no municipio ao ser pensado na
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perspectiva de uma hospitalidade aberta, é permitir que os discursos articulem
possibilidades de transformacéo, reconhecendo as tensdes e os desafios que marcam o
encontro entre decisdes politicas, praticas locais e a constante producao de sentidos.
Assim, as politicas curriculares na rede de ensino tém se constituindo entre
decis0es, articulacdes e traducdes, a partir de alguns discursos (termos) da e na politica,
produzindo alguns significados contingentes para a educacdo do campo em Brejo da
Madre de Deus — PE, alguns termos j& foram analisados conforme analise documental
realizada nos capitulos anteriores, outros que serdo discutidos, de forma sintética, na

Secdo a seguir.

6.6. Entre Decisbes, Articulacbes e Traducdes: A Producdo de Sentidos na
significacdo da Educacdo do Campo na Politica Curricular de Brejo da Madre de
Deus — PE

A implementac¢do da BNCC, bem como de curriculos estaduais como o curriculo
de Pernambuco, seguiu um processo hegemonizado por interesses externos a escola. A
promessa de uma “base” como solucdo para a ‘“crise educacional” foi amplamente
articulada através de um discurso pedagdgico prescritivo que intenta sobre o controle,
ditando o que deve ser ensinado e aprendido na escola, restringindo a possibilidade de
autonomia das escolas e de professores via controle curricular.

A partir do estudo empreendido nesta tese, no entanto, mostrou-se que 0S
curriculos locais, mesmo aqueles que se alinham as diretrizes da BNCC, bem como o
curriculo de Pernambuco, ndo conseguem se constituir-se plenamente universal, isso
porque ao esbarrar-se na diferenca é assombrado pelos movimentos criativos e inventivos
do curriculo, especialmente nas escolas do campo, objeto especifico de estudo nesta tese.

Cabe ressaltar que, embora a BNCC e o Curriculo Estadual se apresentem como
normativas obrigatorias que tem operado na homogeneizagdo de um curriculo nacional e
estadual, a realidade das escolas, o cotidiano, as especificidades das comunidades e dos
diferentes territrios revelam uma multiplicidade de contextos e subjetividades que nédo
conseguem captar plenamente as especificidades regionais e culturais dos povos do
campo e do municipio.

No caso do Programa Crianca Alfabetizada (PCA), observou-se que as préaticas
avaliativas e o foco em resultados de testes, de avaliacbes externas e rankings,

desconsideram as realidades heterogéneas dos estudantes, promovendo a tentativa de
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“nivelamento” de identidades por meio de resultados ignorando as diferencas locais
emergentes dos contextos.

A supervalorizagdo desse modelo de avaliagdo em larga escala (tal como
empreendida pelo Caed/UFJF e abordada na secdo 5.2.1 desta tese) pauta-se na
valorizacdo de aspectos quantitativos em detrimento a construcdo e elaboracdo de uma
forma de avaliar especifica e organizada pelo municipio (tal como proposto pela UFPE)
tendo contribuido para o fortalecimento de interesses comerciais e mercadoldgicos. Esses
interesses tém influenciado as politicas curriculares atuais, através das parcerias com
grandes conglomerados de programas de formacéo e avaliagdo como bem aprofunda
Macedo (2017). Contudo, essas influéncias tém contribuido para o fortalecimento de um
mercado homogéneo de livros didaticos e ferramentas instrucionais, fazendo emergir ou
hegemonizar novos sentidos a educacgéo, dessa vez marcados fortemente pelas questfes
de interesse econémicos que foram hegemonizadas.

Neste sentido, essa pesquisa tem demonstrado que a ideia de um curriculo
universal e fixo € intrinsecamente impossivel. As tentativas de controlar o curriculo por
meio de politicas e normativas centralizadoras, ignora a natureza aberta e inacabada da
linguagem e da educacgéo, conforme discutido na teoria da desconstrugao.

A traducdo curricular, neste sentido, tem emergido como um processo inventivo
e politico, que reinterpreta e ressignifica continuadamente as politicas educacionais,
mantendo-as sempre abertas ao novo e a diferenga produzida pelo acontecimento. Essa
constante tradugdo impossibilita o fechamento de um curriculo, impedindo que uma Gnica
interpretacdo se produza ou torne-se hegemonica e que de uma vez por todas possa se
estabelecer-se enquanto verdade Unica e fixa.

Dessa forma, a partir da reflexdo sobre as politicas curriculares que esta tese tem
possibilitado, uma das fundamentais é a contribuicdo para o entendimento de que a
educacdo é um campo aberto a producdo de sentidos, que ndo pode ser encerrado em
estruturas normativas e prescritivas.

Nesse sentido, a tradugdo € vista por ndés como esse algo que “desestabiliza” e
impede um “fechamento”, sendo, portanto, um processo continuo de recriagdo
contribuindo para a abertura de novos caminhos para a constru¢do de curriculos mais
inclusivos. Inclusivo, ndo no sentido de abarcar e capturar as diferencas, mas de deixar
permanecer uma constante abertura a qual possibilite a democracia e a sensibilidade as

diferengas culturais e contextuais.
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Essa visdo tem reforcado a importancia de repensar as politicas educacionais,
afastando-se de uma perspectiva centralizadora e promovendo uma educacéo que valorize
a pluralidade e a diferenca proliferadas nos contextos e ainda nas escolas, inclusive nas
escolas localizadas nas comunidades rurais.

As analises revelaram ainda que, os discursos em torno do conhecimento, sempre
tiveram um papel central nas politicas curriculares mobilizando ainda as reformas
curriculares. Esses discursos sdo articulados por uma busca de controle e de
homogeneizagdo, muitas vezes sob a justificativa de promover igualdade e qualidade
educacional.

Apesar das normativas nacionais e estaduais mobilizarem uma promessa de uma
educacdo mais inclusiva e plural, a realidade observada nos documentos e politicas
curriculares tem revelado uma série de desafios e tensfes. A multisseriagao, por exemplo,
tem sido vista como um problema e um sinal de atraso, exemplificando como a
flexibilidade inerente a essas escolas é tratada como um obstaculo na flexibilizacao dos
curriculos, que de algum modo, significa a educagdo do campo.

Dito de outro modo, o siléncio em torno da educagdo do Campo no Curriculo de
Pernambuco, apesar de citar termos que remeta a ideia de incluséo, tem imposto um
modelo Unico e centralizado, ignorando as complexidades que envolvem as culturas,
sociais e pedagogicas, como por exemplo, as escolas do campo, tratadas especificamente
nessa pesquisa.

Um ponto central na discuss@o dessa tese ¢ a nog¢ao de “falta” e de “interpelacao”,
nocBes que nos auxiliam no entendimento de como as politicas curriculares operam
ajudando ainda a entendermos as constantes tentativas em circulacdo na significacdo da
educacao do campo. Esses processos sdo inventivos e continuos, revelando assim, como
as politicas curriculares sdo constituidas, contestadas e reformuladas pelos sujeitos que
as vivem no cotidiano das escolas.

A imposicdo de curriculos centralizados, como o Curriculo de Pernambuco e
programas como o Programa Crianca Alfabetizada por exemplo tem se revelado incapaz
de capturar a realidade diversa intrinseca das escolas do campo, onde a préatica educativa
é atravessada por demandas locais e contextuais que exigem maior flexibilidade,
reconhecimento das diferencas e a clareza na impossibilidade de uma totalidade nos
curriculos.

A limitacdo dessas normativas em representar plenamente as realidades das

comunidades campesinas ou de responder a “promessa” por incluir as diferengas nesses
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curriculos tornou-se evidente, isso porque a “cada vez que a diferenca e a relagéo séo
irredutiveis, cada vez que a alteridade introduz a determinacdo e pde um sistema em
circulacdo” (Derrida, 2005, p. 80). As tentativas de criacdo de um modelo universal
acabam por ignorar a multiplicidade de contextos e as subjetividades que compdem o
tecido educacional brasileiro, além de negligenciar os saberes, territorios e diferencas que
caracterizam e enriquecem o contexto das escolas do campo.

Neste sentido, esse estudo tem demonstrado que as politicas curriculares que
tentam impor um modelo universal acabam por ignorar a multiplicidade de contextos e
as subjetividades que compde o tecido educacional brasileiro e ainda os saberes,
territérios e diferencas que fazem parte do contexto das escolas do campo. Ao tentar
preencher uma lacuna percebida — sejam mobilizados pelos discursos de conhecimento,
de qualidade ou de organizagdo escolar — as politicas acabam produzindo novas tensdes
e, mais ainda, exclusdes. As exclusdes sao visiveis tanto no siléncio quanto nos discursos
explicitos presentes nos documentos analisados.

A homogeneizacdo do curriculo, apresentada como uma solucdo para 0S
problemas educacionais, ndo atendem as necessidades das escolas do campo e, por isso,
atuam agravando as disparidades existentes e fortalecendo exclusdes e binarismos. A
estrutura curricular presente nas normatividades em questdo, tem enfatizado as diferencas
entre o urbano e rural de maneira binaria (especificamente nos objetos de
conhecimento/contetdos), reforcando a ideia de que o campo é o espago do atraso e 0
urbano o lugar do desenvolvimento e do progresso.

Nos discursos oficiais, a Educacdo do Campo tem sido significada como parte de
uma “diversidade” que o curriculo tem contemplado. No entanto, essa diversidade tem
sido tratada de forma superficial, na qual as realidades dos diferentes povos do campo
tém sido reduzidas a contetidos ou conhecimentos lidos sob o nome de “objetos do
conhecimento” que tem reforcado os binarismos existentes entre o campo e a cidade
quando se utilizam da comparacéo entre os espacos do campo e urbanos.

Os binarismos na textualizacdo analisada, fica evidenciado no Curriculo de
Pernambuco, principalmente quando o mesmo busca padronizar o ensino e
conhecimentos em todo o estado e cita em alguns enunciados nas habilidades o respeito
as particularidades culturais e sociais do campo, sendo essa “valorizagao da diversidade”
restrita ao discurso, sem alcance no ambito da pratica e dos cotidianos nas escolas. E
ainda, a formacéo oferecida pelo curriculo estadual no que concerne ao urbano como

lugar de desenvolvimento e ao tratar do mercado de trabalho urbano, desconsiderando
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conhecimentos e habilidades relevantes para a compreensdo do campo, também como
lugar de desenvolvimento e possibilidades.

Dessa forma, Educacdo do campo é enunciada como um conhecimento que faz
parte de “um diverso”, contemplado no Curriculo de Pernambuco como conteudo. Assim,
tem hegemonizado o discurso que associa a melhoria da educagdo no campo ao acesso ao
conhecimento alinhado a padr@es urbanos, minimizando a capacidade inovadora de uma
educacado e de um curriculo no e do campo, aberto ao diferimento e aos acontecimentos
gue séo inerentes ao contexto escolar.

A educagdo do campo, no entanto, precisa ser compreendida a partir de suas
especificidades e contextos, valorizando as suas formas legitimas de organizacgéo escolar
que ndo pode ser compreendida ou representado em um curriculo da diversidade,
tampouco homogeneizado em um curriculo Unico elaborado em nome de uma
“qualidade” universal.

As diferencas sdo sempre negociadas, ndo podendo ser transportadas ou
transcritas, encaminhadas de uma realidade (do campo) sob o0 nome de diversidade para

um curriculo. Para Derrida (1991),

A transcricdo ndo corresponde aqui a uma traducdo, quer dizer, a um
movimento intra-lingliistico que assegura o transporte de um
significado de uma lingua para uma outra, de um sistema de
significantes para outro. Ndo se pode, portanto, chamar tradugdo a
passagem de uma estrutura categorial (ndo-linguistica), dita "de
pensamento”, para uma estrutura categorial linguistica, dita "de lingua".
O sentido de "transcri¢do" reenvia-nos, portanto, ao que mais adiante é
designado por "transposicao” ou "projecdo". A transcricdo do linglista
faria o caminho inverso, faria retornar a lingua o que pretendia escapar
dai por transposicao e projecao (Derrida, 1991, p. 229).

Com essa tese, temos reiterado a importancia de um curriculo aberto a pluralidade,
a diferenca, a traducdo continua ja que ndo ha como controlar o futuro e o por vir. A
politica curricular para a educacdo do campo deve ser vista ndo como uma promessa de
controle do futuro, de representar a diversidade e de garantir a qualidade, mas como um
texto inacabado, que ndo pode ser fechado em uma estrutura Unica, fixa e definitiva.

Por compreendermos a educagdo como um processo em constante movimento,
temos nos inscrito em defesa da necessidade de politicas que respeitem as especificidades
locais, mas que seja aberto aos acontecimentos que assombram toda e qualquer pretenséo
de prescricdo, permitindo que as escolas do campo, assim como outras realidades

educacionais possam desenvolver seus curriculos de maneira autbnoma e democratica.
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A analise das politicas curriculares e dos documentos que envolvem as politicas
curriculares para a educacdo do campo, especialmente no municipio de Brejo da Madre
de Deus — PE, tem revelado a complexidade e as tensdes que envolve a sua significagéo.
O referido estudo acerca de tais documentos tem revelado que embora exista um discurso
oficial que busca promover a igualdade e justica social por meio de reformas curriculares,
tais politicas, na pratica, tem silenciado e reduzido as particularidades e diferencas que
emergem dos contextos rurais, tratando-as como parte de uma diversidade programavel,
representavel e, muitas vezes resumidas e limitadas a contetdos superficiais.

A BNCC assim como o Curriculo de Pernambuco tem operado como ferramentas
de centralizacdo curricular e de controle da educacgéo, promovendo a homogeneizacéo do
ensino, o que tem desconsiderado as realidades sociais, culturais, pedagogicas das escolas
do campo

A inclusdo de uma “diversidade cultural”, presente nesses curriculos, tem limitado
a um tratamento binario que compara o rural ao urbano, sem reconhecer as
especificidades dessas comunidades. E ainda, o curriculo tem operado com o discurso de
“boa educagao” universal, e mascara a exclusdo ao tentar representar a diversidade como
um problema resolvivel por meio da inclusdo de tépicos lidos como “conhecimento
faltoso” predeterminados no curriculo. Ao tratar as diferencas como simples conteudos,
0 Curriculo de Pernambuco tem reduzido as diferencas a objetos do conhecimento, sem
deixar espaco para a construcao de processos de identificagdo que respeitem a alteridade.

As tensbes observadas na educacdo do campo tém revelado que as politicas
curriculares tém buscado exercer um controle exacerbado da formacao e do conhecimento
por meio de avaliacGes externas padronizadas, que ndo refletem as realidades locais das
escolas do campo. Esse controle tem operado com mais forca a homogeneizacdo
empreendida na educacdo e na promocdo de uma identidade educativa que se pretende
universal, a0 mesmo tempo em que tem invisibilizado as particularidades e os contextos
dos povos e das comunidades rurais.

A proje¢ao de um sujeito atendido através de “saberes oficiais” considerados
conhecimentos poderosos nas politicas e no curriculo analisadas, acaba por dramatizar o
desejo de uma origem pura, ndo diferenciada, comprometida em representar a
“completude de um estereotipo”, de uma formagdo para um sujeito, de uma imagem
enquanto identidade pura, sendo que “estd sempre ameagada pela falta” (Bhabha, 2013,

p. 133).
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A centralizacao curricular tem sido apresentada como uma solucédo para a garantia
da qualidade e equidade, sendo falha ao ndo considerar a diferenca da ordem do
incontrolavel e que as subjetividades sdo constituidas a partir de contextos plurais que se
renovam, continuadamente atravessadas por acontecimentos da ordem do imponderéavel.

A analise a luz do discurso empreendida ao longo dessa tese, tem evidenciado que
os curriculos, longe de ser estruturas fixas e controlaveis, estdo sempre em movimento,
produzindo novos significados a partir das demandas sociais e culturais. Portanto, a
tentativa de controle da educagdo por meio de um curriculo Unico, ndo consegue abarcar
a riqueza das diferencas existentes nas escolas do campo.

E nesse contexto que Derrida (2006) recupera um outro sentido de supplement que
é o fato de que, se existe o suplemento é porque existe uma lacuna para ser completada.
As politicas curriculares para a educacdo do campo, por exemplo, possuem as lacunas da
auséncia, da diferenca, que a textualizacdo (a escrita do texto politico) ndo pode completa-
la.

Por isso, que a desconstrucao derridiana ndo opera numa inversdo dos binarismos
da tradicdo, mas sobretudo, aponta para o principio da diferenca, da referéncia e do
contexto sempre reclamados, mesmo que por meio de sua exclusdo e auséncia. Assim, ha
um desmembramento de um mesmo conceito (nome) em que Seu termo e seu outro sao
coparticipantes do significado, mas ndo sdo o mesmo, embora 0 seu oposto comparec¢a no
processo gerador do sentido, uma vez que lhe faz referéncia, constituindo-se enquanto
significado a partir de sua diferenga com seu outro.

As politicas curriculares, ao tratarem as diferencas como uma “diversidade”
programavel, tem esvaziado o potencial transformador da educacéo, limitando-a a um
processo técnico e normativo. Por isso, a verdadeira inclusdo e o respeito a alteridade
exigem curriculos mais flexiveis, abertos e comprometidos com as realidades locais,
distanciando-se de projecdes de um real e permitindo que as escolas do campo se
desenvolvam de maneira autbnoma, respeitando seus contextos e a subjetividades dos
sujeitos que compde e estdo inseridos nestas escolas e nessas comunidades.

Dessa forma, reafirmamos a importancia de politicas curriculares que valorizem
a contingéncia e a abertura a significacdo, reconhecendo que a diferenca ndo pode ser
controlada e tampouco reduzida a um conteudo estatico lido em um texto ou base ou
curriculo comum. Isso porque, a valorizagdo da diferenca e a construcao de uma educacao
verdadeiramente democratica e inclusiva ndo se d4 no consenso ou na criagdo de um

comum, mas atendendo as demandas que surgem e atravessam as realidades das escolas
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do campo. Essas demandas sdo constantemente recriadas e por ser incontrolaveis, nao
podem ser fabricados em projetos de formacdo integral que reafirmem a ideia de um
sujeito e de um contexto pensado e projetado para um futuro.

Os sentidos produzidos para a Educacdo do Campo, nessa logica curricular, séo
aqueles discursos que sdo assumidos como promessa de melhoria por meio de uma
centralizacdo curricular, onde a incluséo e a justica social sdo projetadas como possiveis
de serem alcangadas por meio de uma ‘“adequagdo” ou “acolhimento” de uma
“diversidade” as diretrizes nacionais. Essa narrativa tem silenciado as diferencas que
insurgem nesses contextos e comunidades rurais, reduzindo-as a topicos e contetdo a ser
ensinados e aprendidos na e pela escola, tolhendo assim, que as comunidades e seus
modos de vida sejam considerados como fontes legitimas de conhecimento e como meios
para se constituir um curriculo mais inclusivo, aberto constantemente as diferengas,
priorizando uma educacdo pensada no contexto e permanentemente aberta ao
diferimento.

A promessa de justica social, equidade e qualidade que tem permeado os discursos
oficiais tem se expressado como “o acesso” a um curriculo padronizado, que, embora seja
alicergado no discurso de inclusédo, tem operado na desconsideracdo das particularidades
do campo.

As normatividades acessadas, tem sugerido a integracdo de conhecimentos
especificos do campo, como contetidos a serem ensinados (abordando os modos de vida,
memorias e relacdo com a natureza, entre outros, por exemplo), cerceando 0S processos
dindmicos de subjetivacdo e construcdo dos processos de identificacdo dos sujeitos que
advém dessas comunidades.

Além de um curriculo padronizado, busca-se, contudo, projetar um sujeito, o
“Outro da diversidade”, seja nos curriculos nacional e estadual, seja nas diretrizes, um
“Outro igual”, porque “sintetiza o diverso” reunidos por uma coletividade. Assim, o
curriculo padronizado ou da diversidade, ambos estaria a servico de projecdes que sdo da
ordem do imponderavel.

Diante disso, “o Outro nao se constitui em um universo completo, e sim furado”
(Quinet, 2012, p. 30). Para Quinet (2012, p.30), “no inconsciente como discurso do Outro,
sempre falta um significante Gltimo a vida, a historia e as questdes do sujeito. Isso faz
com que a cadeia de significante seja infinita, pois se pode sempre agregar um significante

a mais, a falar, falar, falar...”.
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Por isso, ndo ha como capturar esse Outro, “ndo se ‘pega’ esse Outro cuja
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alteridade insiste, mas nao ‘existe’” (Quinet, 2012, p.30), e por ser furado, ndo tem
consisténcia, ndo havendo um significante que o possa definir. Por mais que haja a
tentativa de nomeagdo e definicdo, jamais ocupara o espaco da completude,
principalmente por estar aberto a acolher as demandas ¢ que “o Outro ¢ incompleto e
inconsistente” e o sujeito ¢ “falta-a-ser porque falta um significante que o defina” (Quinet,
2012, p.31).

Ao tratar a diferenca, apenas como uma parte do curriculo “diversificada”, e nao
como uma dimensdo integral que permeia toda e qualquer formacdo, as politicas
curriculares tem deixado de proporcionar uma educacdo que valorize e desenvolva as
singularidades dos povos do campo. Contudo, ndo aspiramos uma projecdo que dé conta
de estrutura uma base diferencial, mas provocando a desestabilizacdo de qualquer base
ou curriculo que pretenda controlar o que é vivo, a criacdo curricular e 0 movimento
inventivo que é a educacéo.

Uma analise discursiva dos documentos curriculares tem nos revelado, ao longo
das normativas, que a diferencga presente nas escolas do campo é frequentemente diluida
em um discurso que tem privilegiado e hegemonizado o conhecimento universalizado
como o remédio para se atingir a “boa educacdo”. A diferenga ¢ interpretada como algo
que pode ser representado e controlado, o que tem limitado o potencial das escolas do
campo de se afirmarem como espacos autbnomos de produgédo de conhecimento.

O curriculo, neste sentido, tem imposto objetivos e conteldos generalizados,
ignorando ndo apenas as dinamicas, tempos e organizacdo proprios das comunidades
campesinas, mas operando no silenciamento de suas praticas, saberes e de suas formas
particulares de vida. Com isso, percebemos que este movimento tem fortalecido a
homogeneizacdo e tem se manifestado amplamente nos curriculos articulados ao discurso
de cidadania.

A cidadania, tal como mencionada nos documentos, tem se apresentada como um
objetivo da educacdo, como algo a ser alcangada por meio da apropriacao de contetdos e
habilidades padronizadas, sem considerar as diversas formas de ser e de participar que
emergem das realidades rurais. O curriculo, ao propor um “sujeito cidadao” a ser
formado, tem estabelecido um modelo normativo que negligencia as subjetividades e 0s
multiplos processos de identificacdo dos diferentes sujeitos que constituem os povos do

campo.
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A teoria do discurso de Ernesto Laclau tem fornecido uma perspectiva que dialoga
com a percepcéo de Derrida na medida em que a identidade é construida discursivamente,
assim como as demandas sociais. No contexto especifico das politicas curriculares para
as escolas do campo em Brejo da Madre de Deus - PE, observamos que a educagéo do
campo é articulada em um campo mais amplo, isso porque a significacdo é resultado de
uma articulagéo discursiva e, portanto, ndo ha como definir ou representa-la de uma vez
por todas. Assim, a formacéo discursiva Educacdo do campo é concebida como um campo
de constante disputas em torno de sua significacdo, que em alguns momentos dialoga com
perspectivas mais democraticas (como no PME), em outros sdo hegemonizados sentidos
de homogeneizacéo (a partir do momento em que concebe o curriculo de Pernambuco
como curriculo comum no municipio).

Portanto, tal articulacdo busca fixar significados dentro de uma cadeia de
equivaléncias, sendo, portanto, impossivel de ser nomeado de uma vez por todas. No caso
da Educacdo do Campo, as politicas curriculares e os curriculos sao articulados em torno
de certos significados que buscam fixar a identidade da educacdo no meio rural. No
entanto, esses significados sdo sempre provisorios e sujeitos a mudancas, transformacdes
e tradugdo, sendo continuadamente desafiados e constituidos por diferentes agentes
sociais e politicos.

A BNCC, bem como o Curriculo de Pernambuco, ao se posicionar como
documentos normativos de cunho nacional e estadual, tem impactado profundamente as
politicas locais (como o PME), limitando a autonomia das escolas do campo e ainda
restringindo as possibilidades de criacdo curricular.

No entanto, o processo de traducdo das politicas articulados pelos docentes abre
fissuras nessa tentativa de controle e centralizagdo curricular, permitindo que as
especificidades locais sejam negociadas e articuladas, encontrando espago para emergir,
ainda que de forma contingente. 1sso, porgue o curriculo € uma construcdo coletiva, aberta

e em constante processo de traducao e (re)criagao.
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7.CONSIDERACOES FINAIS —- REITERANDO ALGUMAS PONDERACOES

Aqui ou ali, discernimos a escritura: uma partilha sem simetria
desenhava de um lado o fechamento do livro; do outro, a abertura do
texto. [...] E contudo ndo sabiamos nos que o fechamento do livro ndo
era um limite [...] (Derrida, 2014, p. 427).

Ao retomar o itinerario realizado nesta tese pelos emaranhados e pelas nocdes
derridianas e laclaunianas, ndo é a minha pretensdo dizer a ultima palavra. Fazer isso,
seria ignorar ou trair o ensinamento que brota em um trabalho investigativo que foi sendo
tecida em um constante dizer. Por isso, ndo nos encontramos autorizados a registrar
Gltimas palavras na pretensdo de uma nova totalidade. Essa totalidade é inconstante e
fruto de uma captura, de um instante, sendo constrangido e modificado constantemente
pelos acontecimentos.

De certo, que toda concluséo ou consideracdes tem o objetivo de dizer do caminho
realizado e dos encontros, apontando-os como “resultados” ou “uma captura” colhidos e
construidos ao longo do estudo, enfim, na tentativa (frustrada, porque impossivel) de um
fechamento no trabalho realizado. Um dos maiores desafios que se interpde com o
exercicio do dizer € narrar a alteridade para o contexto educativo e nessas consideracdes,
sem, contudo, pretender ou fixar uma verdade univoca.

Nesta tese, a analise das politicas curriculares e dos curriculos para as escolas do
campo em Brejo da Madre de Deus-PE, a luz das teorias de Jacques Derrida e Ernesto
Laclau, permitiu-nos uma compreensdo aprofundada da significacdo da educacgdo do
campo. A perspectiva da desconstrucdo de Derrida e da teoria do discurso de Laclau
revelou aspectos relevantes acerca da constituicdo de sentidos para a significacdo da
educacdo do campo articulados com outros termos da e na politica, além de enunciar
sentidos sobre de que forma ““a identidade” e “a realidade” dos sujeitos rurais estdo sendo
construidas e representadas (lidas e significadas) nas politicas educacionais.

A partir da perspectiva da desconstrucdo defendida por Derrida, é possivel de
forma critica analisar a nocao de “educacdo do campo”, a qual observamos a partir de
nossa leitura que seus sentidos sdo construidos a0 mesmo tempo em que Sao
desconstruidos nas politicas curriculares. Ainda é possivel observar com base na

desconstrugao, que o conceito de “educacdo do campo” nao ¢ fixo e nem tampouco
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carrega uma centralidade, uma esséncia capaz de representa-la de uma vez por todas (por
mais que haja (e tenha tido) tentativas nesse sentido).

No entanto, é constituido através de uma série de dicotomias, articulagdes,
movimentos de equivaléncias e oposicBes que constituem o jogo de diferencas,
constantemente negociados e rearticulados, seja na trajetdria de lutas, constituicdo do
texto politico, seja nos contextos de influéncias e de traducao dessas politicas que chegam
as escolas (e ainda no campo).

Dessa forma, aqui pretendemos fazer algumas ponderacdes que, de algum modo,
possa reiterar e evidenciar lacunas, rastros, auséncias, contradigdes discursivas que
operam na traducao dessas politicas.

A desconstrucédo, neste sentido, tem oferecido possibilidades de analise sobre a
construcdo da nog¢do de “educacdo do campo”. Os significados da educagdo do campo ora
sdo hegemonizados de acordo com as demandas equivalentes nas diretrizes, a partir das
experiéncias formativas para as escolas do campo como no PME e nas Diretrizes reunindo
“as experiéncias, contextos e modos de vida do campo” reunindo uma diversidade. Ora a
educacao do campo ¢ significada pela sua auséncia, como a projecdo de curriculo base e
diferencial mobilizada pelo discurso de falta e pela promessa de preenchimento dessa
lacuna a partir de um curriculo que alcance uma formacao de qualidade.

Nesse curriculo defendido sob o nome de “base” e a partir dos curriculos
constituidos a partir da BNCC, a diferenca é vista como contetdo, transparente e um algo
acessivel e a educagdo do campo, nesse contexto, tem sido significada ainda reforgando
binarismos ao ser realcada como conteddos. Assim sendo, percebemos que 0 nome
“Educagao do campo” nao ¢ um conceito fixo ou simples termo, tampouco essencial. Esse
nome “Educacdo do Campo” ¢ constituido através de uma série de dicotomias,
articulagbes discursivas, oposicoes, dissensos que sdo constantemente negociadas e
rearticuladas nos processos de traducéo.

Nas politicas curriculares em Brejo da Madre de Deus -PE, a educacdo do campo
pode ser lida como um discurso que carrega tanto uma presenca (a incluséo e defesa da
realidade rural nos curriculos das escolas municipais) quanto uma auséncia (no que
concerne a falta de representatividade e “atendimento” real das politicas a diversidade do
campo). Esses espacos de auséncia sdo frequentemente mascarados por discursos que
apresentam a educacdo do campo como plenamente integrada em um curriculo diverso,

enquanto desconsideram as auséncias existentes constituidas pelo diferimento.
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A nocdo derridiana de différance foi imprescindivel para analisar a educacédo do
campo. Isso porque tal como aponta Derrida sobre a différance, a educagdo do campo é
constantemente entendida em sua relagdo a um “outro”, um outro externo, antagonico.
Essa diférrance, é constituida em movimento, em um continuum, que impossibilita que
essa diferenca seja resolvida, representada, e por isso, sempre deixa espaco para novas
traducdes e significacdo. Assim, ndo ha uma identidade da educacdo do campo nem de
um povo do campo, havendo, portanto, um processo constante de identificacfes que
formam ao mesmo tempo em que transforma essa identidade. Ao invés de ser uma
representacdo estatica do outro, se apresenta como uma (re)criacdo e (re)invencdo do
outro. Um outro que € inacessivel, e “por definigdo, é aquilo que escapa” (Coelho, Duque-
Estrada, 2007, p. 06), imprevisivel e aberto ao acontecimento.

Em uma andlise a partir da perspectiva discursiva, na textualizagdo, a educagdo
do campo foi vista como uma demanda que é constantemente negociada, significada e
recriada. Embora as politicas e curriculos, muitas vezes, tentem incorporar demandas da
comunidade rural e os saberes locais a partir do discurso de diversidade, igualdade, essas
tentativas podem operar (e operam) na exclusdo de sujeitos, cujos processos de
identificagOes sdo infinitos e constantemente recriados.

Neste sentido, sdo varias as tentativas de homogeneizacdo curricular nos
processos de producédo de politicas curriculares voltadas para a Educacdo do Campo no
municipio de Brejo da Madre de Deus — PE. Cabe destacar que esse campo é conflituoso
e de disputa por significacdo e que, por mais que o0 municipio tenha operado na defesa de
discursos homogeneizadores na defesa de politicas centralizadoras e de conhecimentos
universais que promete via direitos de aprendizagem garantir a justica social e igualdade
por meio da adesdo de programa com a mesma finalidade, essas politicas e curriculos
enfrentam limites que s&o inerentes a prdpria natureza das politicas e dos curriculos.

O transbordamento nos sentidos é produzido na traducdo da politica e do
curriculo, que tendo em vista as possibilidades infinitas de significacdo, inscrevem toda
producdo politica e curricular no diferimento, num espaco adiado o tempo todo,
atravessados/as por disputas discursivas e tensdes que transpde qualquer projecdo de
futuro.

A politica curricular para as escolas do campo, neste sentido, tem tentado alcancar
uma plenitude por meio de uma padronizacao (advinda das normas nacionais, estaduais,
mas ainda, pelas escolhas municipais) em nome de uma qualidade e equidade,

desconsiderando as pluralidades presentes nos contextos locais e que assombram
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qualquer tentativa de representacdo plena. As bases curriculares, como a BNCC e as
diretrizes nacionais, assim como 0s documentos curriculares estaduais e municipais
analisados, tem operado como ferramentas discursivas que tentam fixar sentidos de uma
vez por todas e “alinhar” conhecimentos, praticas, formacao, curriculo e a avaliacao.

Em contrapartida a essa tentativa de controle e universalizacdo, sdo sempre
recriadas, articulando novos sentidos nos processos de traducdo das politicas e dos
curriculos. Nesse sentido, a tentativa de controle empreendida com as investidas nas
politicas e nos curriculos no que concerne ao conhecimento, as avaliagBes, a préatica
docente tem se revelado insuficiente e ineficaz para suprimir as diferencas e
singularidades inerentes ao campo educacional.

N&o héa possibilidade de um controle pleno do conhecimento, da avaliacédo, da
formacdo e da préatica docente por meio de politicas centralizadoras, pois essas formacgdes
discursivas estdo em constante movimento, influenciados pelas articulagbes que
envolvem singularidades, contextos, diferencas que ndo podem ser representados/as ou
capturados/as. Qualquer tentativa de impor uma uniformidade absoluta, uma
universalizacdo ou uma homogeneizagdo como apresentada nos documentos analisados,
é fadado a falha e ao fracasso, principalmente, devido a impossibilidade de captura, de
multiplicidade de interpretacGes e realidades presentes no campo educacional e do
movimento da propria politica e do curriculo.

A nocdo de “memodria discursiva” apresentada por Cunha (2015) tem nos
possibilitado a compreensiao de como o discurso sobre a “boa educagdo” e a “qualidade”
sdo articulados nas politicas curriculares, em muitos casos, provocando violéncias
simbolicas e exclusdes. Esses discursos tém carregado herancas historicas e culturais que,
de certo modo, tem contribuido para a hegemonizacdo de uma visdo homogénea nas
normatividades da educagdo, bem como na constituicdo dos curriculos, desconsiderando
a diversidade de contextos, principalmente no que tange a educagdo do campo.

Cabe situar que, a escola nesse cenario, tem sido vista como anacrénica (Cunha,
2015). Dito de outro modo, insurgindo a partir do discurso de crise e de falta, a escola e
ainda o ensino aparece como um problema que precisa ser resolvido pela imposicéo de
uma ordem social via politicas educacionais.

Os curriculos nessa perspectiva estariam voltados a uma ordem voltada a um
processo de ‘“aprendizacao da educagdo” a partir de uma “€nfase no ensino que

instrumentaliza o conhecimento” (Macedo, 2017, p. 552). Essa ordem seria veiculada via
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um curriculo Unico, possuidor dos conhecimentos poderosos, necessarios e eficazes
contribuindo para se chegar a “boa educacao” ou a uma “educacao de qualidade”.

No entanto, a traducdo mostra-se potente neste cenario, no sentido em que atua na
desconstrucdo dessa ordem, em favor do dissenso e da democracia nas politicas de
curriculo, pois a traducdo dessas politicas ndo é um processo linear ou isento de conflitos.
Ao contréario, o diferimento de significados, nogdo abordada por Derrida, tem contribuido
para pensar esse processo na medida em que possibilita a compreensdo das politicas como
movimento inventivo e de cria¢do, constantemente ressignificadas e, por isso, produzidas
contextualmente.

O curriculo, neste sentido, emerge como um campo de disputa em que se cruzam,
articula, se atravessam demandas hegemdnicas e diferenciais. Com isso, revela-se a
impossibilidade de uma homogeneidade curricular, por mais detalhada que seja a
prescricao das politicas e por mais que seja imperativa a norma.

A partir da andlise das politicas curriculares do municipio, ressaltamos um ponto
de grande relevancia para pensar a democracia nas politicas de curriculo, principalmente
no que concerne a identificacdo de que a tentativa de universalizar o curriculo através de
direitos de aprendizagem acaba por reduzir as possibilidades democréaticas na construcao
de politicas para a educacdo do campo.

As traducbes dessas politicas pelos docentes e outros agentes politicos,
contribuem para a abertura de fissuras nas cadeias de significacdo, permitindo que outros
sentidos e praticas emerjam. Assim sendo, o curriculo se torna espago de negociagdo e
resisténcia, no qual as demandas dos sujeitos buscam se fazer equivalentes e
hegemaonicas, articulando-se em contraposicdo as tentativas de centralizacao curricular,

A partir da andlise das politicas curriculares, especificamente dos documentos
analisados, foi possivel perceber que, embora a Secretaria Municipal de Educacdo e
outros drgdos oficiais como o Ministério da Educacdo apresentem diretrizes especificas
para as escolas do campo, essas ndo sdo plenamente consideradas apropriadas pela rede
municipal de ensino e, logo, pelas escolas. Essa ndo aceitacdo se da na medida em que se
adota no municipio o curriculo estadual como base, além do PCA gerido pela Geréncia
de Educacéo do Estado de Pernambuco (GRE-PE), desconsiderando tais politicas para as
escolas do campo e ainda 0 PME, mesmo ambos estando ainda vigentes. Nesse sentido,
ha a tentativa sempre fadada de apropriacdo de um curriculo centralizado nacionalmente

ou estadual capaz de produzir a qualidade almejada.
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N&o ha possibilidade de apropriacdo, controle ou reproducédo seja de curriculos,
seja de diretrizes, tendo em vista que a traducdo amplia as possibilidades de significacdo
e que a temporalidade performatica da educacdo desautoriza a temporalidade continuista
da tradicdo na qual a educagao se apresenta como historia” (Macedo, 2017, p. 550).

Assim, embora ndo tenha sido realizado uma investigacdo empirica, pensamos
que essa impossibilidade de projecéo se da, por exemplo, quando os docentes recorrem
aos processos de traducdo, recriando as politicas por meio das decisdes e repostas as
necessidades e contextos locais. E “o ato da tradugdo continua que faz emergir um “lugar
dialégico” — um momento de enunciagio, identificagdo e negociagdo” (Macedo, 2017,
p. 550). Isso porque, o0s textos sdo sempre reiteracOes, traducdes abertas ao deslizamento
de sentidos que circulam todo o tempo. Este processo é relevante, uma vez que as
politicas curriculares nacionais, como a BNCC e ainda o Curriculo do Estado de
Pernambuco, tem desconsiderado a diferenca, as particularidades das comunidades rurais.

A centralidade da questdo da traducdo nas politicas educacionais foi vista como
de fundamental importancia nesta investigacdao. Isso porque traduzir na perspectiva
derridiana, € um ato de decisdo e responsabilidade, que ndo se reduz a escolhas sobre 0
que manter, o que alterar e como e de que forma serd “adaptado” as politicas ao contexto
local. Derrida, ao questionar a ideia de um "ato de traducdo” que implica em decisdes
claras e racionais, aponta para a indeterminacao e o incessante jogo de significacdes que
atravessam qualquer ato de traducgéo.

Nesse sentido, a traducdo ndo se limita a um processo de escolha e adaptacéo, mas
€ um campo de desestabilizacdo e difusdo de sentidos, onde a certeza e a legitimidade
sobre o significado se desvanecem, revelando a prépria impossibilidade de uma traducéo
fiel e definitiva. Cabendo ressaltar que essas traducdes nunca estdo (estardo) isentas de
tensdes e disputas, e carrega consigo o risco de exclusdes, ao mesmo tempo que oferece
oportunidades para a incluséo e o reconhecimento de novas vozes e demandas, mais tarde,
novamente articuladas.

Assim sendo, as politicas curriculares para a Educacdo do Campo no municipio
sdo atravessadas por uma multiplicidade de significados, disputas e tensbes que
impossibilitam qualquer tentativa de fechamento ou homogeneizagdo definitiva. A
traducdo dessas politicas no contexto das escolas do campo é um processo dinamico,
marcado por negociaces e articulagdes nas producdes de sentidos que podem refletir (ou

ndo) as especificidades dos sujeitos (em constante formagdo) e das comunidades
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envolvidas, isso porque “os sentidos, porém, sao produtos tanto do que se ouve quanto do
que ¢ silenciado” (Lopes, 2004, p. 114).

Neste sentido, nossos achados (contingentes) afirmam a necessidade de buscar
uma educacdo mais plural e inclusiva, ampliando as possibilidades democraticas na
construcdo de politicas de educacao do campo que, para além de definir conhecimentos,
valores e imagens projetadas acerca de uma diversidade, possam a partir das traducoes
dessas politicas pelos docentes e atores locais abrir fissuras na cadeia de significacao.
Essas fissuras permitem que outros sentidos sejam possiveis e emerjam num campo de
possibilidades.

A partir das analises empreendidas nessa tese € importante ressaltar como a BNCC
e 0 Curriculo de Pernambuco tem influenciado a centralizacdo curricular e atuado nas
politicas locais de educagdo do campo como um “apagamento” da diferenca via
homogeneizacdo. Mesmo havendo a retérica de um discurso de equidade e justica social
nessas politicas centralizadoras, essas tentativas de homogeneizacdo tendem a suprimir a
diferenca e a excluir os outros da e na politica.

O discurso de justica enunciado nas politicas curriculares do municipio, ao ser
significado como universalidade e igualdade, desloca as demandas politicas que buscam
a valorizacdo das especificidades e necessidades locais, a abertura ao porvir e atua de
forma a esvaziar o espaco para multiplas perspectivas. A partir da promessa de uma
educacdo homogénea, regulada por competéncias e habilidades lidas como expectativas
de aprendizagem essencial (tal como na BNCC e no Curriculo do Estado de Pernambuco),
tem se revelado contraditoria ao cercear as diferencas culturais e as particularidades dos
povos do campo como uma estrutura estavel.

No que diz respeito as politicas curriculares para a Educacdo do Campo em Brejo
da Madre de Deus, sdo permeadas por tensdes e disputas entre centralizacdo e localidade,
homogeneidade e diferenca na significacdo da educacdo do campo. As disputas pela
significacdo curricular para a educacdo do campo, observadas tanto no PME, quanto nas
discussbes sobre a implantacio da BNCC e do Curriculo de Pernambuco, tem
evidenciado a tens@o entre demandas locais e os discursos homogeneizadores de uma
politica nacional centralizada “garantidora” da “boa educacdo”.

A partir de 2015 o municipio de Brejo da Madre de Deus vivenciou um
movimento articulado de participacdo dos docentes na elaboracdo de politicas
curriculares locais para as escolas do campo sendo interrompido pela Pandemia do Covid-

19 e pela troca de gestdo em 2020. Esse movimento de “interrupgdes” revelou a
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fragilidade ou mudangas de rumos no curso/decurso das politicas. Essas “mudancas
curriculares” (Lopes, 2004, p. 110) e as mudangas “nos marcos das politicas curriculares”
(Lopes, 2004, p. 111), ocasionando uma descontinuidade das iniciativas locais diante de
forcas politicas e sociais mais amplas.

Cabe ressaltar que, enquanto se discutia a elaboracdo de curriculos contextuais
que dialogasse com a realidade do municipio (mesmo sendo de ordem do impossivel) e
comprometido com a pluralidade de saberes, povos e realidade, no &mbito nacional, ja se
discutia e se elaborava um curriculo universal, cuja homogeneizagdo tem suprimido e
silenciado as diferencas, tornando-se mais tarde, hegemonico no municipio quando foi
considerado como curriculo base e comum no municipio.

A anélise das politicas curriculares ainda revelou que, embora a BNCC apresente
uma proposta centralizadora, que visa a homogeneizagdo dos curriculos, assim como o
Curriculo de Pernambuco (enquanto politica aditiva), ha uma forte demanda local pela
consideracdo dos contextos, das especificidades, da criagdo curricular no municipio.
Discussoes e acbes foram empreendidas no ambito da elaboracdo do PME de Brejo da
Madre de Deus que ndo se hegemonizaram fora do texto da politica, mas que foram
significativas para fortalecer a discussdo e articulacdo entre direitos, politicas e, para além
de oferta de escolarizacdo, desenvolver a aprendizagem e o desenvolvimento respeitando
0s contextos locais, das comunidades rurais.

Um aspecto relevante que pode ser visto como um principio norteador no PME é
a valorizagdo da educacdo do campo, enfatizando a necessidade de politicas que
considerem as peculiaridades das escolas do campo. A formacdo continuada de
professores que lecionam nas turmas multisseries nas escolas do campo, através do
Programa Escola da Terra, foi relevante para colocar em pauta demandas e desafios
enfrentados pelos profissionais que atuam nessa escola, aproximando-os do debate
politico que permeia a histérica educacdo do campo. Através das discussoes
empreendidas sobre curriculo e ainda sobre escolarizacdo articulou-se demandas que se
tornaram-se hegeménicas no PME, como por exemplo, a necessidade de garantir o
desenvolvimento do potencial do campo, a permanéncia e a autonomia na (re)criacao de
curriculos mais condizentes com a realidade e especificidade do lugar.

Laclau tem nos auxiliado a pensar a hegemonia empreendida no processo e a
formacéo discursiva, disputas politicas e negociacdes na significacdo da educacdo do
campo. No caso do PME, as demandas por uma educacdo do campo de qualidade foram,
em parte, hegemonizadas, tornando-se centrais nas agendas e agdes politicas do
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municipio. Esse processo tem demonstrado que a politica curricular ndo € estatica, mas
um campo de disputas continua por significacdo, onde diferentes praticas hegemdonicas
articulam-se para “definir prioridades” ou “demandas equivalentes” na teoria laclauniana,
que mais tarde, constituirdo as normas e diretrizes e até mesmo as politicas.

A constituicdo de politicas curriculares, como o PME de Brejo da Madre de Deus
e ainda como os curriculos, necessitam estar abertos a participacdo ativa dos agentes da
politica local e as especificidades do lugar, expulsando a possibilidade de fixacdo e de
controle via um projeto de formagdo externo a escola (embora esse seja um projeto
impossivel).

Contudo, essa abertura ou impossibilidade de um fechamento nas politicas
curriculares reforcam a ideia de que é imprescindivel que as politicas sejam flexiveis o
suficiente para recriar o local, na qual a diferenca seja entendida como fruto de disputas
e significacdo, inconstantes, constrangidas, reafirmando o curriculo como um documento

vivo, aberto ao diferimento e as constantes (re)criacdes.

Alguns apontamentos provisorios e contingentes...

A andlise da educacdo do campo, tal como significada nos documentos e politicas
curriculares nacionais e locais, tem revelado que essa modalidade educacional é
constantemente significada e reafirmada como um “fio de promessa” que se mantém
sempre adiada.

A ideia de promessa a qual esses documentos sugerem tem a ver como um desejo
e uma aspiracdo, um objetivo idealizado e projetado o qual acredita ser possivel de ser
alcancado. Embora, seja constante mencionado como promessa, nunca é plenamente
alcancada uma representacdo do Outro, isso porque o controle do Outro e do por vir é
impossivel. O Outro ¢ inacessivel, sempre “falta-a-ser” (Quinet, 2012) e ndo ha um
significante que o possa definir. Portanto, ndo é possivel um curriculo que tenha como
promessa acolher um outro, um sujeito representado por um curriculo, mesmo
apresentando uma parte diversificada.

Essa perspectiva tem emergido principalmente das tentativas de “integrar” as
diferencas (a educacdo do campo) as normativas curriculares nacionais e estaduais, como
a BNCC e o Curriculo de Pernambuco, nos quais as diferencas que envolvem o contexto

do campo ¢ constantemente simplificada e traduzida como uma “diversidade” reduzida a
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um conjunto de contetdos que devem ser ensinados e aprendidos na escola, sem
compreender as realidades, os contextos e cultura dos diferentes povos do campo.

A nocdo de fio de promessa abordada ao longo dessa tese, enunciada nos
documentos, tem nos mobilizado a pensar como a Educacdo do Campo é significada nos
discursos oficiais e normativos, como algo que se almeja, mas que nunca € inteiramente
concretizada. Assim sendo, o campo educacional, bem como, as escolas situadas nas areas
rurais sdo constantemente mencionadas como espacos de caréncia, atraso e
subdesenvolvimento, sendo as politicas curriculares apresentadas como uma espécie de
um “remédio” que, de algum modo, corrigiria ou curaria essa “falta”. No entanto,
observamos que essa ¢ uma promessa alicer¢ada no discurso de “inclusao” e “qualidade”
enunciada na textualizacao analisada, mas que nunca se realiza ou pode ser materializada
na préatica e nos cotidianos dessas escolas.

O fio de promessa € sustentado em maior parte dos documentos analisados pela
ideia de que a Educacdo do Campo precisa ser transformada para se equiparar a educacao
urbana (em uma relacdo binéria) e para que os povos do campo tenham seus direitos de
aprendizagens preservados e garantidos, sem que haja uma preocupagdo com as
especificidades e subjetividades dos povos do campo.

A proposta de reformas curriculares amplamente centralizadas, tais comoa BNCC
e seus desdobramentos como no Curriculo de Pernambuco e em politicas municipais tem
sugerido uma solucéo para os desafios enfrentados nas e pelas escolas do campo. Assim,
é prometido a “solu¢do” para a qualidade da educagdo nestas escolas, em nome de uma
adequacdo a um modelo normativo universal, que garantiria a universalidade do ensino e
uma boa educacdo. Em contrapartida, essa normatividade opera ignorando as diferencas,
especificidades locais que deveriam ser atendidas e disputadas na producdo de um
curriculo aberto ao contexto do lugar.

O discurso da promessa presente nas politicas curriculares e normatividades
analisadas tem funcionado como um mecanismo de controle, tentando regular o futuro da
educacdo do campo por meio de avaliagdes, curriculos centralizados e prescri¢des que se
mostram de forma rigida e imperativas, priorizando saberes universais como valorosos e
relevantes para se compor a “base comum” e o “curriculo do estado” para garantir a “boa
educacao”.

Dessa forma, a promessa de uma educacao de qualidade é apresentada como algo
que pode ser alcangado em sua plenitude pela conformidade as normativas nacionais e

estaduais, ignorando que o campo é um espago de proliferagdo das diferencas e
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desconsiderando que as “solugdes” (embora saibamos que ndo haja) para os desafios
encontrados nesta realidade ndo podem ser resolvidos via um curriculo unico, tendo em
vista que, essas respostas sao produzidas a partir de realidades e demandas locais.

As politicas curriculares ao tentar capturar e domesticar as diferengas por meio de
um curriculo padronizado, acabam por tentar esvaziar as lutas politicas e as demandas
dos povos do campo, que buscam uma educacdo que respeite suas especificidades
culturais, sociais e histéricas. Com isso, observamos que ao invés de uma oferta de uma
educacdo que valorize e amplie essas possibilidades de significacdo, essas
normatividades, da forma em que se apresentam, tem contribuido com a redugédo da
diferenca a um conjunto de contetdo, limitando o potencial de transformacdo que tem
sido reclamada na formagao discursiva “Educacao do Campo”.

Contudo, a Educacdo do campo, como expressa nos discursos oficiais e nas
normatividades, tem sido continuadamente significada como uma promessa ndo
realizada. Essa promessa, ao ser constantemente adiada, tem se hegemonizado e
contribuido para a proliferacdo de um modelo de educacao que tende a homogeneizar as
realidades do campo em conformidade com padrdes urbanos centralizados, silenciando
vozes e as demandas dos povos do campo. Um ponto relevante que foi observado é a
constante tentativa de regulacdo da educacdo por meio de curriculos universais, mas ao
mesmo tempo, essa promessa se mantém suspensa ja que ndo se consegue abarcar ou
contemplar a riqueza das diferencas existentes e proliferadas nas escolas do campo, seja
por um curriculo comum, seja com um curriculo da diversidade.

Ao tratar das politicas curriculares, especificamente para Educacdo do Campo
como uma parte de uma “diversidade” programavel, acabam por reforcar o controle e a
regulacdo dos saberes, ignorando a demanda de um curriculo mais flexivel e que seja
pensado a partir de uma educacédo do e no campo. No entanto, se faz necessario curriculos
mais abertos, plurais e democréaticos, de forma a reconhecer as subjetividades e as
especificidades dos povos do campo, ndo com a necessidade de cristalizar identidades
para um dado modelo de formacdo, mas para atender as diferencas e 0s contextos que
assombram as prescri¢des curriculares.

A andlise das politicas curriculares e dos curriculos atuais e que, mais tarde, vem
a significar a Educacdo do Campo na rede de ensino municipal, tem revelado ainda um
discurso fantasioso que tem norteado as decisfes educacionais, particularmente no que
diz respeito a BNCC, mas se estende ainda ao Curriculo de Pernambuco. Esse discurso
tem projetado uma promessa de identidade unificada e coerente, ignorando as
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complexidades das subjetividades e das diferentes realidades culturais e sociais presentes
nas escolas, especialmente nas escolas do campo. Ao mesmo tempo, em que a tentativa
de controle empreendida na definicdo dos sentidos de educar, tem homogeneizado o
curriculo e limitado a pluralidade dos saberes e das praticas.

Essas politicas ttm operado na centralizacdo da educacéo, ofertando a fantasia de
controle de uma formacéo idealizada, programavel e uniforme, que visa atender e garantir
uma suposta “qualidade” da educagdo, pautada em valores de equidade e justica social.
Porém, ao tratar a diferenga como algo estatico e redutivel a contetdos, o curriculo tem
falhado, principalmente por considerar que as diferengas presentes nos diversos contextos
escolares podem ser representadas. Ao invés de promover uma reflexdo mais ampla sobre
as diferentes formas de ser e existir no mundo, as politicas atuais tem reduzido a
diversidade a um conceito instrumental, cartesiano, muitas vezes usado como uma
justificativa — que tem sido hegemonizada como o discurso fundador das reformas
curriculares atuais — para a criacdo de um curriculo Gnico e comum.

A promessa de uma educacao que valorize a pluralidade no campo das politicas
curriculares, é constantemente minada pela tentativa de controlar o curriculo e o futuro
dos sujeitos escolares. A ideia de justica social e igualdade, quando aplicada de maneira
universalizada, desconsidera as especificidades culturais e identitarias das comunidades
do campo e de outros grupos sociais. O discurso de equidade, dessa forma, € utilizado
para a justificativa de uma “inclus@o” para todos em um mesmo modelo educacional,
ignorando que a diferengca ndo pode ser totalmente capturada ou controlada por uma
estrutura curricular centralizada.

A partir das analises, observamos a insisténcia de uma projecao de uma identidade
plena e unificada no curriculo como visto no Curriculo de Pernambuco, mascarando as
realidades subjetivas e dindmicas que constituem as praticas educacionais. A tentativa de
normatizar e controlar a formacéo dos sujeitos por meio de um curriculo base, por mais
que tente abarcar uma “diversidade”, resulta (e resultard sempre) em um processo de
exclusdo de um Outro, daqueles cuja realidades ndo se encaixam nas normas pre-
estabelecidas. Essa homogeneizacdo, embora disfarcada pelo discurso fantasioso de
respeito a diversidade, tem fabricado uma violéncia simbolica sobre 0s sujeitos ao tentar
ajusta-los a um modelo Unico de formacdo e de educacao.

Portanto, as politicas curriculares tém reafirmado em seu ciclo de reformas, a
promessa de uma educacdo ideal, sem reconhecer as diferencas e tampouco que sua

producdo esta em constante movimento e, por isso, pode ser controlada ou definida por



353

regras universais. A noc¢do de um curriculo “definidor” do que deve ser ensinado e
aprendido esvazia a possibilidade de significacdo e contribui para a manutencao de um
sistema educacional que prioriza a padronizagdo em detrimento de uma abertura ao
diferimento como meio de valorizar as particularidades culturais e sociais.

Contudo, observamos a partir da analise empreendida, que os curriculos atuais ao
buscar controlar o futuro e projetar uma identidade unificada tem ignorado a
complexidade dos processos de subjetivacdo e as realidades maltiplas presentes nas
escolas. O controle do curriculo, a centralizacao das politicas bem como a busca por uma
formacdo universal tem constituido o discurso fantasioso pela boa educacéo e ao mesmo
tempo tem contribuido veemente para a exclusao. Isso, porque desconsideram a riqueza
da diferenca e limita as possibilidades de uma educacéo inclusiva, que valorize o Outro
em sua plenitude e respeite as diferencas em suas multiplas formas de expressdo, como
um algo que se renova e se acolhe e se hospeda e, ndo como algo que tenta se representar
e acaba por anular/excluir um Outro.

Esse esforco pelo controle, tal como € apresentado nos documentos oficiais e nas
diretrizes, tem revelado uma tentativa constante de controle do futuro e da formacao dos
sujeitos. O controle (ou esforco empreendido) tem sido construido a partir do discurso
que promete uma “boa educacao” por meio de uma estrutura normativa que busca definir
0 que deve ser ensinado, como deve ser ensinado e quem deve ser educado.

Neste sentido, na analise das politicas curriculares no sentido de compreender
como a educacdo do campo vem sendo significada nessas normatividades, observamos
um grande esforco e tentativa que opera na criacdo de uma identidade escolar homogénea,
gue nao so define os sujeitos a serem formados, mas ainda “um futuro de qualidade” e a
“cidadania plena” prometidos, enunciando ainda um futuro por meio de discursos
fantasiosos. No entanto, ao problematizar esses discursos, percebemos que essa tentativa
de controle é ilusoria e da ordem do impossivel, pois a educacéo, o curriculo e 0s sujeitos
educacionais ndo podem ser capturados por normas fixas e definidas.

O curriculo tem sido constituido a partir de um discurso que tenta controlar o por
vir, como se o futuro pudesse ser conhecido e moldado por meio de uma educacdo
centralizada e homogénea. Esse esforco de controle tem refletido uma relagdo
problematica com a temporalidade, pois tem intentado sob a cristalizacdo de um futuro
por meio de uma estrutura educacional que represente uma resposta final e definitiva as
demandas do social e educacionais. Tal visdo, no entanto, parte da tentativa de dar conta
da diferenca por meio de uma abordagem que transforma a alteridade em um contetido
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estatico, capaz de ser representado e controlado. Assim, a diversidade é celebrada nos
discursos de inclusdo ao mesmo tempo em que criam uma homogeneizacao que busca (e
opera no desejo de) controlar o outro.

Ao abordar essas questdes a partir da teoria do discurso de Ernesto Laclau e da
desconstrucdo derridiana, a analise tem evidenciado que a politica e o curriculo sdo
campos de significacdo sempre contingentes, onde a totalidade nunca pode ser alcancada.
Nesse sentido, para Derrida (1991) “a significagdo ¢ mesmo historia compreendida: entre
uma presenca original e sua reapropriagdo circular numa presenca final. A presenca a si
do saber absoluto, a consciéncia de estar-junto-a-si no logos, no conceito absoluto”
(Derrida, 1991, p. 109).

O futuro nesse sentido, &€ uma promessa indefinida, e 0 acontecimento, que é o que
propulsiona a politica, € sempre o desconhecido, o improvavel e o incontrolavel. Ao tentar
antecipar e controlar o futuro, as politicas curriculares e os curriculos ignoram a natureza
aberta e contingente da politica, da educacdo e da subjetividade.

No campo da educacdo do campo, as diretrizes operacionais apresentam uma
tentativa de responder as demandas especificas dessas populagfes, por meio da
constituicdo de um curriculo que “respeite” a diversidade cultural e as especificidades
regionais. Essas politicas podem ser entendidas como um pharmakon numa perspectiva
derridiana, tem atuado como certa “armadilha”, pela tentativa de transformar essas
diferencas lida como “diversidade” em uma identidade estatica uma vez que os discursos
de incluséo e igualdade se tornaram equivalentes e acabam por criar um projeto ou
estrutura educacional que ndo contempla plenamente as singularidades dos povos do
campo. Por tentar projetar identidades fixas em um curriculo Unico, essas politicas podem
promover (e promovem) exclusdes, uma vez que nao ha como capturar a complexidade e
a multiplicidade que s&o reunidas nos movimentos e nos acontecimentos que atravessam
as realidades desses diferentes grupos sociais.

A diferenca é, portanto, vista e tratada nas politicas curriculares estaduais como o
Curriculo de Pernambuco e ainda nacionais a partir da BNCC, como algo a ser controlada,
como uma ameaca que deve ser “neutralizada” ou “disfar¢cada” por meio de curriculos
padronizados. Porém, essa leitura hegemonizada nessas politicas ndo tem considerado
que a diferenca € um processo continuo de significacdo, que ndo pode ser encapsulado
em uma estrutura e que nao é um processo transparente a si. Assim sendo, a projecao de
uma formacéo educacional que leve a um futuro previsto e controlado, em que todos 0s

sujeitos possam ser formados de maneira homogénea, como expresso nos documentos



355

analisados somente tem reforcado que a politica educacional é contextual, contingente e
aberta sempre a novas significacdes.

A formagdo de professores, especificamente a tentativa de controle, tem sido
imperativa na significacdo da educagdo do campo a partir da defesa de uma formacéo
pautada em uma ideia de “pratica pedagdgica para o campo”. Assim, a formagao docente
¢ apresentada como uma solugdo para os problemas da educacéo, na medida em que se
busca formar um perfil especifico de professor, alinhado as demandas das diretrizes
curriculares.

No entanto, a partir da desconstrugéo, observamos que essa visdo instrumentaliza
a formacéo docente na medida em que reduz a pratica pedagogica a um conjunto de
competéncias e habilidades que podem ser mensuradas e avaliadas por meio de politicas
de controle, como por exemplo, as politicas de avaliagdo externas. O controle sobre a
formacgdo docente, tem reforcado a deia de que a qualidade educacional pode ser
alcancada por meio da padronizagédo e de homogeneizacao, ignorando as particularidades
e a autonomia dos professores por meio do controle (tentativa) das diferencas.

Ao projetar a diferenga como algo a ser controlado e padronizado, essas politicas
acabam por excluir aquilo que deve ser mais central e importante na educacgéo: a abertura
ao Outro, a diferenca e ao por vir. A desestabilizacdo dessas projecOes e dessas estruturas
fixas tem nos convidado a pensar a educagdo como um campo de significacdo sempre em
movimento, onde as politicas e os curriculos estdo constantemente abertos ao novo, ao
incontrolével, indeterminado, a (re)criag&o.

A andlise do PME de Brejo da Madre de Deus -PE nos revelou que as politicas
curriculares municipais sdo atravessadas por uma série de disputas discursivas,
influenciadas tanto por reformas nacionais e estaduais, quanto por contextos locais e
agentes envolvidos no processo de elaboracdo do texto politico. Essas disputam foram
mobilizadas em torno de demandas especificas, como a educacdo de qualidade o direito
de aprendizagem, a inclusdo nas escolas do campo, que visavam principalmente o
atendimento e oferta de escolariza¢do nas areas rurais atendendo as peculiaridades das
comunidades campesinas.

No texto do PME, embora varias demandas tenham sido postas em disputas, a
importancia de uma educacdo de qualidade social, atrelada a democratizag¢ao de acesso e
a permanéncia nas escolas, além da garantia de uma formacdo que respeite as
especificidades e 0s contextos regionais, tornaram-se equivalentes constituindo assim, a

politica curricular municipal. Cabe ressaltar que, embora em algum momento tenha sido
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defendida e tenham tido essas demandas hegemonizadas, o documento tende a
homogeneizar o discurso da diferenca, reduzindo-o a nocéo de diversidade cultural ou
regional como uma identidade fixa, desconsiderando 0s processos continuos de
diferenciacdo que caracterizam a complexidade existente nos contextos educacionais do
campo.

O discurso de qualidade hegemonizado no documento, apresenta-se como uma
promessa do sucesso educacional, vinculado a padrdes e metas nacionais, tal como o0s
enunciados na BNCC. Mas, o municipio ao tentar se alinhar a essas normatividades
centralizadas (como o Curriculo de Pernambuco e a BNCC) tem desconsiderado o PME,
inclusive as especificidades locais das escolas do campo expressas no PME que tem se
constituido como elemento relevante nos curriculos, principalmente, na atengdo as
demandas das comunidades campesinas.

Com base nas analises, foi evidenciado que a politica curricular municipal para a
educacdo do campo, embora reconheca a importancia da formacdo, do curriculo que
atenda as especificidades do lugar e de uma pratica pedagogica que respeitem 0s
contextos, a0 mesmo tempo tem defendido demandas no seu documento que tende a
hegemonizar o discurso da diferenca reduzindo-o a nocdo de diversidade articulada ao
discurso de qualidade.

A partir de uma leitura a luz da desconstrucao de Derrida, é possivel afirmar que
os significados mobilizados pelo PME s&o contingentes, sempre em deslocamento, e ndo
podem ser fixados de forma definitiva. Os discursos de qualidade, justiga social e
democratizacdo do acesso sdo apresentados como universais, mas suas interpretacoes
dependem das articulacdes politicas locais e das demandas hegemonizadas nos processos
de traducéo dessas politicas.

A traducdo desses sentidos nas praticas educacionais é sempre parcial e aberta a
novas interpretacdes. Assim, as politicas educacionais no municipio de Brejo da Madre
de Deus-PE, tem se revelado enquanto um campo de disputas e negociaces entre
diferentes atores, contextos, e demandas em que vao constituindo significados a Educacgéo
do Campo de forma proviséria a partir dos processos de traducao.

O movimento de traduzir essas demandas nas politicas curriculares envolve um
ato de responsabilidade e uma ética em relacdo ao Outro, abrindo espaco para que novas
significacbes possam emergir, sem a pretensdo de encerrar o processo de diferenciagéo e
producéo de sentidos. Assim, a Educacdo do campo tem sido significada nos discursos

oficiais como “um fio de promessa”, como uma promessa constante € nunca plenamente
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realizada, assim como a promessa de qualidade que aparece de forma adiada pela sua
desconexao entre o ideal e o inesperado vivido.

A diferenca € tratada de forma superficial nessas politicas curriculares, e assim,
tem encapsulado as particularidades das comunidades e povos do campo em um curriculo
que tenta padronizar ou “transportar”, em um movimento de “transposi¢ao ou proje¢ao”
(Derrida, 1991, p. 229) das diferencgas, transcritas e projetadas no texto da politica
curricular.

A nogdo de alteridade tal como enunciada nos documentos é, portanto,
domesticada, transformando-se em algo que pode ser controlado pelas normas
curriculares, limitando as possibilidades de uma educacdo sensivel e aberta as diferencas.

Um ponto relevante na significacdo da educacdo do campo tem sido a
padronizacao do ensino, dos curriculos, mas ainda da avaliagdo. A avaliacdo externa tem
sido utilizada como ferramenta de controle, restringindo a préatica pedagdgica e operando
imperativamente para que as escolas do campo possam se conformarem com padrbes
universais (urbanos, estaduais, nacionais).

Outro aspecto relevante sobre a construgdo de sentidos nas politicas curriculares,
especificamente para a educacdo do campo no municipio, é que se evidenciou que embora
haja uma tentativa constante de definicdo de um “Outro” no curriculo ou um sujeito que
represente as populaces do campo, esse € um processo instavel e sempre adiado. Esse
sujeito (o Outro) tal como articulado nas diretrizes e nos curriculos, ndo tem uma presenca
ou uma representacédo plena, isso porque a leitura e linguagem, em uma tradugéo, nunca
se apresenta plenamente representado ou fixado, estando em constante deslocamento e
diferenciacao.

Com a perspectiva da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe, bem como através
da contribuicdo de Derrida, temos questionado a centralidade e hierarquizacdes que
permeiam a constitui¢do dessas politicas curriculares. O “Outro” da educagao do campo,
longe de ser um sujeito definido, é um ator/agente contingente, que emerge e se articula
nos discursos politicos de forma provisoria e a partir de identificacbes que sao
inconstantes porque sdo da ordem do imponderavel.

Nesse sentido, a educacdo do campo como tem demonstrado as diretrizes, tem
buscado representar uma diversidade na defesa de uma inclusdo e de um curriculo
diferenciado para o campo, mas ao fazé-lo ou dizé-lo, tem incorrido no risco de

homogeneizar e essencializar a diferenca, transformando-a em uma categoria estatica ou
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conteddo representavel e programavel no curriculo, tal como tem feito o curriculo de
Pernambuco e ainda a BNCC.

O discurso de inclusdo presente nas diretrizes bem como nos documentos
curriculares mais recentes, como a BNCC e o curriculo estadual, tem enfatizado a
necessidade de um reconhecimento e valorizacgdo das especificidades dos povos do campo
ou de representar uma “diversidade” nesses curriculos. No entanto, essa inclusdo tem se
revelado insuficiente na medida em que opera na fixacdo de identidades e definicdo de
um “sujeito do campo”, limitando a abertura necesséria a alteridade e ao diferimento, um
adiamento da diferenca que nunca estd completa. Assim, a tentativa de controle da
formagdo desse “Outro” por meio de conteudos, conhecimentos, curriculos e politicas
educacionais centralizadas tem intentado sob a domesticacédo da diferenca, convertendo-
a em um objeto de projecao e representacao.

A Educacdo do campo tem sido significada a partir das tensdes nas praticas
curriculares traduzidas nas escolas do campo. Ao tentarem adaptar-se as demandas locais
e culturais, refletem essa tensdo entre a busca por uma educacdo mais inclusiva e a
tendéncia a homogeneizacdo que ora tem sido hegemonizada.

As politicas que buscam universalizar o acesso a educagdo do campo no
municipio, a0 mesmo tempo em que tentam reconhecer a diferenca e contexto como uma
“diversidade”, tem contribuido veemente para a reproducao de um modelo de controle
que tem limitado e tolhido a singularidade que sempre escapa, numa perspectiva
derridiana, a alteridade.

Contudo, Derrida tem nos auxiliado na compreenséao de que a diferenca néo pode
ser representada plenamente, e que esse Outro na educacdo do campo é um sujeito
produzido nas constantes negociacfes de sentidos. Assim, é imprescindivel que as
politicas educacionais estejam abertas ao imprevisivel, a sua producdo contextual, ao que
escapa a prescricdo e a normatividade, permitindo que novas articulagbes de sentidos
emerjam continuadamente nos acontecimentos. Para tanto, fica o entendimento de que as
politicas curriculares para a educacdo do campo sdo espacos de disputa e contingéncia,
onde o sentido do Outro estd em permanente fluxo.

A educacdo do campo, ndo é uma pratica, projeto, modalidade uniforme ou
representavel, por isso, necessita ser entendida como um campo de articulagéo continuo,
na qual o sujeito é constantemente reconfigurado pelas lutas politicas que se inscrevem e

pela producéo de novas identificagfes que 0s movem a agir.
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O reconhecimento dessa dindmica e movimento de abertura ao diferimento do
Outro sao condi¢es sine qua nom para a construgdo de uma educagdo comprometida com
as singularidades dos diferentes povos do campo. Ao reconhecer que essas realidades ndo
podem ser encapsuladas, projetadas em uma estrutura fixa ou em um conjunto de
conteldos programaveis, abrimos espaco para a construcdo de curriculos mais
democraticos, mais inclusivos e sensiveis as multiplas realidades do campo.

As formas que a Educacdo do Campo se apresenta a0 mesmo tempo em que é
significada nos documentos e nas politicas curriculares analisadas, nos aproximou da
perspectiva e da leitura derridiana do pharmakon. Pensar a Educa¢do do Campo como
um pharmakon nas politicas curriculares, implica entendé-la como algo da ordem do
desconhecido, do ambiguo, que simultaneamente pode curar e envenenar, conforme a
nocao articulada por Derrida.

Nesse contexto, a Educagdo do Campo pode ser vista como um remédio — no
sentido de uma forca que busca resgatar e valorizar as identidades, culturas e saberes
especificos do campo e do territorio — quanto se apresenta como um veneno, na medida
em que as proprias politicas que tentam centralizar e homogeneizar o curriculo acabam
impondo limitagcGes e, como paradoxo, acaba por tentar apagar as diferencas que
procuram preservar, Ihes colocando no lugar do comum.

Ao atuar como um pharmakon, a Educa¢do do Campo, carrega o potencial de
questionar e rearticular as politicas curriculares. Por um lado, é relevante destacar que ela
oferece uma promessa como possibilidade de cura, ou seja, de construir um curriculo
enraizado nos contextos e identidades locais, promovendo uma educacdo que “respeite”,
“empodere” e “represente” (de uma vez por todas) as comunidades rurais. Por outro lado,
ela também revela as tensdes e os efeitos da centralizacdo e da normatizacdo curricular
que, por ser imperativas e buscar ser controladas, ao serem desenvolvidas no contexto
rural, tornam-se inadequadas e opressoras, inibindo a capacidade de criagdo curricular,
esse que é um movimento vivo de articulacdo entre o local e politicas curriculares que
compde o contexto discursivo nas escolas.

Assim, a Educacdo do Campo tem operado nesse “entre-lugar” de “(re)existéncia”
e “adaptacdo”, mas por ser da ordem do incontrolavel sempre estd aberta a significacao
que permite a traducdo e a contestacdo das politicas, em um movimento constante de
negociacao. Por isso, da forma que é significada em diferentes contextos e a partir de
demandas hegemonizadas nos momentos da e na politica, tem exposto as limitagdes das

politicas curriculares centralizadas ao mostrar que um curriculo universal e
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homogeneizado pode ser tdo limitador (da diferenca) quanto facilitador (do controle), e
que a promessa de inclusdo, se imposta de forma rigida, acaba por negar a alteridade.

E nesse sentido que a Educacdo do Campo tem se tornado um espago de promessa
e possibilidade de transformacdo, para além da simples aplicacdo de politicas, atuando
como um pharmakon que cura e desestabiliza a prépria (e toda) estrutura das politicas
educacionais.

Nas trilhas percorridas por esta pesquisa, reconhecemos a educacéo,
principalmente a educacdo do campo, como empreitada intersubjetiva, que exige a
abertura para a alteridade, tal como enfatizado por Derrida. Por isso, esse € nosso
investimento tedrico e politico com essa tese, essa € nossa luta incessante por justica
social, “um apelo sempre ferido” (Derrida, 2018, p. 55). A diferenca enquanto
diferimento, a diferenca como o externo ao que se €, que aparece nas frechas e sempre se
apresenta de outra forma para receber e hospedar o Outro.

E no reconhecimento do Outro e na disposi¢do para acolher suas diferencas que
se encontra o potencial transformador da educacéo, do curriculo, do conhecimento e das
comunidades. E na luta diaria nesse contexto discursivo, que se produzem, em seu existir,
ndo apenas praticas pedagodgicas, mas também horizontes de possibilidades para uma
sociedade mais justa e inclusiva.

A alteridade, nesse contexto, emerge como um principio ético e politico que nos
convoca para uma hospitalidade aberta, esta que ressignifica discursos, acdes e politicas.
E nessa perspectiva que essa tese tem contribuido para pensar o campo das politicas
curriculares para as escolas do campo, nos desafiando a pensar a educagdo como um
campo de constante negociacdo e articulacdo, onde a producao de sentidos é tecida por
diferencas, equivaléncias e traducgdes que afirmam o dinamismo da experiéncia educativa
e a poténcia do encontro com o Outro. Assim, € a educacdo do campo, no municipio de
Brejo da Madre de Deus, revelando-se como um espaco de luta e criacdo, reafirmando
gue € no movimento da alteridade que se constréi um caminho para a justica social.

Ao concluir este estudo (provisoriamente e contingencialmente), reconhecemos
que, embora tenhamos alcancado importantes avancos, alguns desafios permaneceram
como rastros e lacunas que 0 escopo da pesquisa ndo conseguiu contemplar ou responder.

Entre esses desafios, destaca-se a necessidade de um aprofundamento mais direto
e empirico sobre as tradugdes das politicas nas escolas do campo em Brejo da Madre de

Deus, assim como uma analise mais detalhada do contexto da pratica das politicas
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curriculares, no que concerne a formacdo de professores e nos processos de ensino-
aprendizagem nas escolas do campo.

Além disso, a complexidade das articulagcdes entre as demandas locais e as
normatividades, vista por nés como centralizadoras, apontou para a importancia de
futuras pesquisas que explorem com maior amplitude a perspectiva dos agentes, a
atuacdo, os investimentos teoricos e politicos dos envolvidos na traducédo dessas politicas,
como professores, gestores, estudantes e as préprias comunidades escolares do campo
que atuam no contexto escolar.

Os rastros deixados por este trabalho revelam ndo apenas as limitagdes inerentes
a pesquisa, mas também a poténcia de novas possibilidades que emergem desses espacos
de inacabamento. A fluidez dos acontecimentos e a abertura as disputas discursivas que
envolvem a educagdo do campo tornam esse campo de estudo um lugar privilegiado para
novas investigacoes e debates.

Os desafios ndo representam um enfraquecimento, mas sim um convite a
continuidade, a necessidade de compreender como as politicas curriculares para as
escolas do campo, enquanto politicas publicas, podem ser constituidas de forma mais
democrética, sensivel as diferengas e aberta & alteridade. Com isso, apostamos com
Macedo (2015, p. 905) na crenga de que o “o publico ndo significa a dilui¢ao do todos no
um da nacdo (ou do mercado), mas 0 compromisso com deixar emergir a diferenca
concreta”.

Cientes dos limites que toda pesquisa tem, ndo nos inscrevemos em uma busca
por respostas, mas na abertura de possibilidades, caminhos e “de outras perguntas, outras
questdes” (Lopes; Mendonga, 2015). Os rastros € os acontecimentos que atravessaram
esta tese nos movem a agir, a debater e a continuar a pesquisar. Eles reafirmam a
importancia de olhar para a educacdo do campo como um espaco dinamico, inacabado e
em constante construcdo, no qual a producdo de sentidos se da de forma plural e
contingente. Assim, a investigacdo sobre esse tema permanece como um terreno fértil
para reflexfes, investimentos tedricos e politicos, movimentos inventivos, que
reconhegcam a singularidade dos contextos locais e a poténcia das diferencas como fontes

de transformacé&o e construcdo de novos caminhos.
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