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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo discutir a formag¢do humana na escola da
rede estadual de ensino e os atos de fala que circundam a educagdo publica.
Partindo do pressuposto de que a lingua é performativa, discutiu-se
a conexdo escola publica e atos de fala considerando a promessa de
formagdo humana que gira em torno do discurso institucional. Para
tanto, foi analisado documento de Base Curricular Comum do estado de
Pernambuco. Como reflexdo final, percebeu-se o problema das nogoes
de consenso discursivo, praticas solidarias e competéncia presentes
no documento, tanto pela institucionaliza¢do de conceitos, como a
solidariedade, quanto pela promessa de “conforto” a pares que dialogam
consensualmente.

Palavras-chave: Afos de fala, formacdo humana; praticas solidarias,
competéncia.

*. Este trabalho foi originalmente apresentado na Mesa-Redonda Performatividade e
Critica, no Simposio Meio Século de Teoria dos Atos de Fala — Austin e seus leitores,
Unicamp, em 2012. Um dos seus principais objetivos foi discutir a teoria dos atos de fala
a partir principalmente de leitores como Rajagopalan, importante divulgador da leitura
contra-hegemonica da obra austiniana.
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ABSTRACT

This paper aims at discussing both human formation in public schools and
the speech acts surrounding public education. While following the principle
that language is performative, it scrutinizes the connection between public
school and speech acts, with regard to the promise of human formation in
institutional discourses. The paper analyzes the Base Curricular Comum,
or Common Curricular Basis of Pernambuco State in Brazil. As a final
reflection, the study points to the trouble of some notions in the document,
namely discursive consensus, solidary practices, and competence, for
such notions institutionalize concepts such as solidarity and the promise
of “comfort” to peers who interact consensually.

Key-words: Speech acts; human formation, solidary practices; compe-
tence.

Introducao

Falar da lingua(gem), falar da linguistica, irrestritamente, reflete
ndo apenas a adesdo a uma teoria, mas, sobretudo, a assungdo de
uma politica sobre como a lingua(gem) pode ser percebida e pode ser
tratada. Por que iniciar assim a discussdo? Porque € necessario (re)
afirmar que fazer linguistica, apresentar teorias sobre a lingua(gem),
ou mesmo ensinar a lingua ndo sdo acoes justapostas a meras palavras:
representam, antes, modos particularmente performativos de linguistas
ou professores(as) assumirem papéis na sociedade.

Por tras do estudioso que defende uma teoria sobre a lingua, estao
pessoas situadas social, geografica e politicamente. Teorias e ideias tém
patria, estado, histéria (Rajagopalan, 2010a) e, em muitos sentidos,
espago/tempo, para muito além da rubrica das areas e subareas das
agéncias de fomento a pesquisa.

O objetivo deste trabalho ¢é discutir a formag@o humana na escola
da rede publica de ensino ¢ os atos de fala que circundam a educagdo
publica. Para tanto, deixamos claro desde o inicio que entendemos
a forma¢do humana como uma radicaliza¢do na forma¢do democra-
tica da sociedade: quando pessoas se formam ou sao formadas para
emancipagdo (Adorno, 2003). Em outras palavras, quando pessoas
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se orientam para a contestacdo e resisténcia. Quanto aos atos de fala,
parte-se, inicialmente, do principio mais amplo de que, quando falamos,
fazemos mais do que informar, transformamos algo, isto €, agimos
sobre algo.

A produgdo deste trabalho surgiu a partir tanto da vivéncia da
autora em uma escola de Ensino Médio, localizada em Recife, quan-
do esteve a frente da formagdo de professores da area de linguagens,'
quanto da leitura de documentos oficiais da educagao publica. Em que
pese a fala representada na experiéncia, ndo nos guiaremos pela crenga
na metafisica da presenga, ja que esta pode iludir em vez de permitir
interpretagao suficientemente rigorosa.

Para o amadurecimento da discussdo, alguns questionamentos
sdo fundamentais: como pensar a conexdao em torno da promessa de
formagdo humana na escola publica sob o prisma dos atos de fala que
giram em torno do discurso de competéncias?

Buscando percorrer essa questdo, iniciaremos a conversa pela
ideia de ato de fala, conforme Austin (1990), e por alguns de seus
desdobramentos para, posteriormente, indagarmos sobre atos de fala e
educagdo publica.? Temos como campo de anélise a performatividade
do discurso institucional da escola publica pernambucana no que tange
a busca do paradigma da solidariedade, ja que tal paradigma prevé,
conforme o documento analisado, que:

Pensar a escola pelo paradigma da solidariedade, do vinculo social
e da cidadania implica valorizar as experiéncias de reconhecimento
e de pertencimento. E por esse prisma que a comunidade escolar (na
construgdo do projeto politico-pedagdgico) e os professores (na efeti-
vagdo de sua pratica) devem orientar-se, no sentido de promoverem a
formagao do cidaddo ético (Pernambuco, 2008: 22).

1. Participou de projeto de formagdo de professores (2010-2013), numa parceria entre
universidade publica e Secretaria de Educac@o do estado de Pernambuco, coordenando
a area de Linguagens, codigos e suas tecnologias. Acompanhou seis professores: dois
de Portugués, e um nas demais disciplinas: Inglés, Espanhol, Artes e Educagao Fisica. O
projeto envolveu outros profissionais da universidade e da escola publica.

2. A educacdo publica no Brasil esta atrelada, dependendo do nivel de formagao, aos
governos federal, estadual e municipal.

.DELTA

323
2016

751



.DELTA

323
2016

752

Sandra Helena Dias de Melo

Atos de fala e dos dizeres em torno do fazer

Para muitos cursos de Letras no Brasil, a discussdo sobre o encon-
tro da lingua com a situagdo externa — sobre como fazer coisas com
palavras, pensada pelo filosofo inglés John Langshaw Austin, em How
to do things with words (Austin, 1990[1962]), foi tomada como mais
uma contribui¢@o de certezas “arrumadinhas” na formula¢do de uma
teoria sobre a lingua, conforme visdo mais positiva e hegemonica para
interpretacdo dos atos de fala. Poucos estudantes de graduagao no pais,
e até de pos-graduacdo, ndo teriam, quando expostos a essa teoria, tes-
temunhado uma explica¢do pedagogica, segura e tripartida de nogdes
como o ato locuciondrio, o ilocuciondrio € o perlocuciondrio.*Mais
ainda, seguramente, lembrar-se-iam de formas verbais (pessoa/modo e
tempo verbal) que garantem a performatividade da lingua por fendmeno
claramente identificado nas formas linguisticas, como “eu prometo que

‘p’”. Nesta teoria, as palavras, ao serem proferidas, em vez de informar,
transformam — ou também comprometem quem fala com uma agdo a
partir das expressoes linguisticas utilizadas.

Assim, por um modelo que persiste em apresentar a pragmatica
austiniana como uma feoria das fatias, isto é, de explicag@o objetivavel,
como o s3o a fonologia, a morfologia, a sintaxe, € por vezes também
a semantica, busca-se explicar o ato de fala como resultado de uma
teoria formulada e acabada: garantia de um controle e uma mensuragéo
do fendmeno linguistico quando se discute o uso da lingua. Essa con-
cepcao ganha forca sem duvida pelo porta-voz da teoria, John Searle,
antigo aluno de Austin.

Na sua vastissima bibliografia sobre o assunto, Rajagopalan
(e.g., 2010b: 87) argumenta que o expediente de autorizagdo do leitor
mais notavel dos atos de fala austiniano, Searle, salva exatamente
o establishment da filosofia e da linguistica: garantem-se fronteiras
bem nitidas para o estudo da lingua(gem) e da interpretagao/sentido.
Tal atitude comprova tanto que a academia protege seus mitos mais

3. Em geral, na introducdo aos estudos dos atos de fala, apresenta-se a primeira das refle-
x0es de Austin, isto é, os atos locutdrio, ilocutorio e perlocutorio. O primeiro diz respeito
ao ato de pronunciar um enunciado; o ilocutdrio, a agdo produzida pelo enunciado, como
atos de perguntas, convites, realizados por locutores em certas situagdes comunicativas;
por ultimo, o ato perlocutorio: efeitos que certos atos ilocutdrios alcangam nos alocutoérios/
ouvintes.
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valiosos, quanto tem dificuldade em abrir mao de teses sobre como
teorias devem ser para garantia das defini¢cdes, das disciplinas, das
areas, dos projetos etc.

Nesse contexto, € crucial destacar a autorreflexdo das pesquisas
desenvolvidas na pragmatica dos atos de fala, obtida por meio das
leituras contra-hegemonicas da obra de Austin (Rajagopalan, 1990a;
Butler, 1997; Ottoni, 1998; Felman, 2003) — tanto pela discussio sobre
a performatividade da linguagem nos atos de fala, quanto pela reflexao
sobre a dificuldade dos(as) pesquisadores(as) em vislumbrar, diante
dos estudos, horizontes vacilantes ou evanescentes para as teorias ou
para a forma explicativa asseguradas diante do objeto.

Ao levantar a estreita relagdo entre a lingua e seu elemento exter-
no — o contexto, a posicao dos sujeitos no momento de fala, de seus
papéis etc. e, ao ndo conseguir concluir uma teorizagido formal, tendo
o tempo todo que voltar atras das suas tentativas de formalizacdo, a
pragmatica da filosofia da linguagem ordindria austiniana tornou-se
perigosa. Para Austin, a acdo ‘¢ uma atitude independente de uma forma
linguistica: o performativo € o proprio ato de realizagdo da fala-agido”
(Ottoni, 1998: 36).

Em Dos dizeres diversos em torno do fazer, Rajagopalan (1990a:
238), ha mais de vinte anos, ja afirmava que:

[...] o segundo passo [do caminho percorrido por Austin para chegar a
imploséo da distingdo inicial entre constativo e performativo] consiste
em reconhecer que, no fim das contas, o que vale mesmo ¢ a obtencéo
das condi¢des e ndo o dizer puro e simples de um conjunto de palavras,
ou seja, o fazer, ao contrario do que se pensava ndo esta a mercé do
dizer. Da-se conta de que qualquer proferimento, independentemente
de sua forma linguistica, pode valer por um ato.

Neste momento, deve-se chamar a atencdo para o seguinte aspecto:
a teoria dos atos de fala, assim como feita pela leitura de estudiosos(as)
do assunto, como Rajagopalan (2010c, 2010d), Butler (1997) e Ottoni
(1998), reivindica o estudo da lingua na vida humana, pressupondo-se
a impossibilidade de sua andlise fora do ambiente que motivou o seu
uso, desvencilhando-se tanto de uma teoria cognitiva e individual da
lingua, quanto de uma visdo estrutural ou de microanalise do ato de

323
2016

753



323
2016

754

Sandra Helena Dias de Melo

fala, meramente, por meio de expressdes gramaticais da lingua. Nesta
teoria de a¢do — de performatividade — a inclusdo do contexto institui-
se como uma discussio problematizadora para um devir.

Devido a inclusdo do estudo das condi¢des de produgdo de um
enunciado, e do dizer atrelado ao fazer, deve-se assumir que, no jogo
da linguagem (Wittgenstein, 1975[1953]), existe, apesar da impossibili-
dade de se dizer tudo o que se quer, o ato de fala (Austin, 1990[1962]),
posto que a lingua, situada no cenario publico, esta no campo da acéo
e do discurso — comprometendo aquele que fala diante da instauracio
do discurso.

A nosso ver, a performatividade da linguagem prevé que, além da
acdo daquele que usa a palavra, e que se responsabilize (ou seja respon-
sabilizado) pelo que disse, sob tempo e espaco situado em circunstancia
historica (Mey, 2010), um ato de fala nao ¢ algo individual, haja vista
um enunciado se deslocar (ou nunca se sustentar na individuagao) do
sujeito-falante/locutor em prol de toda transformagdo de seu ato de
fala no jogo da recepgdo — uptake. A produgdo de sentido ¢ mesmo
incontrolavel (Rajagopalan, 1990b; Ottoni, 1998; Melo, 2005).

Dito isso, como pensar as relagdes entre educagio publica e ato
de fala?

Educacio publica e atos de fala: os dizeres em torno da
escola publica para o fortalecimento da democracia

Ao rever publicacdo recente (Melo 2010:184), percebi duas cita-
¢des que agora transcrevo para polemizar: “O fazer pedagogico exige
do profissional clareza em relagdo ao objeto de ensino” e “Uma peda-
gogia critica € singular no sentido de o pedagogo critico ‘servir como
agente catalizador das mudangas sociais’” (Rajagopalan 2003, apud
Melo 2011:183). Apesar de, no trabalho que publiquei, ter convic¢ao
das posi¢des que assumi, comecei a me indagar sobre as limitacdes e
contradi¢des do meu fazer enquanto pesquisadora.

Ao assumir uma coordenagio pedagdgica na area de Linguagens,
codigos e suas tecnologias, num projeto de pesquisa desenvolvido em
escola publica estadual em Pernambuco, passei a lidar com problemas
diarios da escola e, ao mesmo tempo, ter também de dar respostas,
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sobretudo pedagdgicas,* a uma série de questdes que estdo no campo
da formagao humana. Embora tenhamos sempre partido do pressuposto
de que teorias nem sdo dicotdmicas nem sdo antagonicas a experiéncia
ou a pratica, devemos ressaltar que, no dia a dia, na vivéncia com uma
escola, podemos colocar rigorosamente a prova muito do que estuda-
mos ou defendemos como posigdes tedricas acertadas sobre formagao
docente e discente e, mais particularmente, sobre teorias da lingua e
de sua natureza interacional.

Percebemos, sem negar alguma perplexidade inicial pelas vezes
que repetimos, inclusive em sala de aula, que, em muitos momentos,
ndo temos absolutamente clareza do que é nosso objeto de ensino e,
principalmente, de como somos tomados a ser catalizadores das mudan-
c¢as sociais (para além, ¢ claro, da constatacdo dos limites que € precisar
oferecer respostas urgentemente como educadores(as) que somos). Para
problematizar um pouco mais nossa condico, precisamos indagar sobre
como o ensino publico estadual, na educacdo basica, fundamenta as
praticas e relagdes dentro da escola; como tedrica e ideologicamente
fundamenta a educacdo que deve ser ofertada ao estudante, para, por
fim, nos indagarmos se as diretrizes postas nos levam a praticas di-
ferentes da sociedade que temos, ou, de forma menos presungosa, se
nossas praticas nos auxiliam na mudanga social.’ Isso se da por conta
do interesse deste trabalho numa discussdo critica sobre o discurso
institucional de como a escola deve educar.

Para suscitar essa discussio, utilizamos o texto do documento Base
Curricular Comum para as Redes Publicas do Estado de Pernambuco,
doravante BCC-PE Lingua Portuguesa, 2008, documento oficial do
estado para orienta¢do dos professores do ensino basico®, cuja elabo-

4. Tomamos o termo “pedagodgico” como uma qualificagdo que vai além do sentido da
educagio puramente formal: indica algo que extrapola a sala de aula e o limite do objetivo
de ensino-aprendizagem de determinada disciplina.

5. Particularizamos a escola publica ndo apenas pela nossa convivéncia com ela em pes-
quisas, mas por acreditarmos que essa escola é, do ponto de vista educacional, e ideoldgico,
o0 espago para que mudangas sociais ocorram. Nio €, pois, a escola privada o carro-chefe
ou o modelo aglutinador dessa proposta.

6. Apesar de ser um documento destinado especificamente ao professor de Portugués,
as linhas gerais, relacionadas a uma primeira parte do livro, apresentam-se como uma
proposta para a escola publica e sua comunidade, independentemente da area de conhe-
cimento do(a) docente.
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racdo destaca conhecimentos comuns e previstos na educagdo publica
do estado. Esse documento, apesar de dirigido, principalmente, a do-
centes de lingua portuguesa, traz toda uma orientagao que deve pautar
os demais profissionais da rede de ensino em termos de principios
a serem observados como orientadores de praticas. A BCC-PE tem
como interlocutor, declaradamente, professores, gestores e estudantes
da rede publica fundamental e de ensino médio, tendo sido produ-
zida por uma equipe de profissionais especialistas da rede publica,
professores-pesquisadores da educagao, sociologia e das letras, bem
como construido em conjunto com representantes da sociedade civil
(Pernambuco, BCC-PE 2008).

Assim explica-se a finalidade do documento:

No espirito do regime de colaboracao preceituado pela Lei de Diretrizes
e Base da Educagdo Nacional (LDBEN), o documento da BCC-PE
responde, em primeiro plano, a aspiracdo dos sistemas publicos de
ensino, localizados no estado de Pernambuco, de disponibilizar uma
base curricular que sirva de referéncia a formagdo educacional do
conjunto de criangas, jovens e adultos neles inserido com vistas a
contribuir para responder a educac@o do Estado. (Pernambuco, BCC-
PE 2008:12-13).

Apesar de ser do estado de Pernambuco, partimos do pressuposto
de que a tese apresentada neste documento pode ser recuperada em
outros planos educacionais de estados federativos do Brasil. ABCC-PE
se baseia em historias discursivas condensadas — num ritual de fala
e ato que retoma por citagdes também outros documentos nacionais
(Constituicdo Federal 1988; Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo
Nacional 1996; Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio 2006,
entre outros), ou instancias importantes para as politicas publicas de
ensino, como o Plano Nacional de Educagéo, 2001 (para uma discussao
sobre citacionalidade, ver Butler 1997).

Analisaremos, neste momento, dois eixos basicos que, conforme
o documento, fundamentam a BCC-PE (2008: 37). Sdo eles: (1) o
paradigma da Solidariedade, tomado como fundamento de base le-
gal, intimamente relacionado ao vinculo social e a cidadania; e (2)
as competéncias e os saberes orientados pela base curricular adotada,
implicagdes da proposta.
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Entende-se por Solidariedade no documento:

[...] a reciprocidade entre grupos e atores sociais; numa relagdo de
intersubjetividade; o vinculo social, como a alianca a favor da comu-
nidade; e cidadania, como o ‘direito a ter direitos’, e a aceitacdo do
valor superior da experiéncia republicana na organizagdo da politica
e dos interesses sociais (Pernambuco, BCC-PE 2008:21).

Uma dessas decisdes [refere-se a concretizagdo do paradigma em passar
por diversas instancias] diz respeito a atencdo e ao cuidado que devem
ser dispensados ao desenvolvimento das capacidades dos aprendizes,
perspectiva que libera a proposta curricular do mero dominio dos con-
teudos descontextualizados e fracionados. Ou seja, o que se valoriza,
principalmente, € o desenvolvimento de competéncias e o estudo de
campos do saber, aos quais sdo inerentes a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo. (Pernambuco, BCC-PE 2008: 30)

Inicialmente, ao explicar a posi¢do sobre o paradigma da soli-
dariedade da escola publica, o documento contrapde-se a outros dois
paradigmas, a saber, ao paradigma do interesse — voltado ao mercado,
ao capital — que compreende a sociedade como soma de individuos,
sobrepujando o social em favor do individual; e ao paradigma da obri-
gacdo — de valorizacdo ao poder centralizador do Estado, modelo cujo
objetivo € “salvaguardar a totalidade idealizada do sistema, preservar as
prerrogativas do Estado com a consequente exclusido do sujeito livre”
(Pernambuco, BCC-PE 2008: 21).

O documento afirma que os paradigmas do interesse e da obrigacdo
tém uma “logica comprometida com indices de produtividade economi-
ca e tecnoldgica, bem como pela transmissdo, de forma hierarquizada e
cumulativa dos contetdos, isolados ou em um conjunto de disciplinas”.
Por outro lado, afirma que o paradigma da solidariedade ¢ voltado:
“[...] a uma aprendizagem relacional, critica, situada ¢ conjunta, a
partir de praticas solidarias, fundadas na reciprocidade, e de praticas
contextualizadas™ (p. 23, destaque do texto original).’

Ao mesmo tempo em que € considerada como utopia no documen-
to, a solidariedade ¢ afirmada como posi¢ao fundamental. Verificam-se,

7. Aproposta é irresistivelmente tentadora e tem, sem sombra de duvidas, muitas qualida-
des, incluindo-principalmente, a nosso ver, uma proposta-principio de educar o cidadao-
aluno para abertura ao dialogo.

.DELTA

323
2016

757



.DELTA

323
2016

758

Sandra Helena Dias de Melo

pois, duas questoes de dificil sustentacdo na defini¢do do paradigma
da solidariedade: primeiro a consideragdo do social como “livremente
solidario”,® bem como, e principalmente, um discurso que inaugura a
solidariedade como, entre outras coisas, “uma experiéncia republica-
na na organizag¢do da politica e dos interesses sociais” (Pernambuco,
BCC-PE 2008:,22). Problematica, nesta concepg¢ao, € a instauragdo de
um ato de fala que promete uma institucionalizacdo da solidariedade
via uma forma de governo.

Embora com varias passagens que se apresentam como possibi-
lidades férteis no campo da formacdo humana, o que ¢é elogidvel, a
leitura do texto-documento, pelo ato de classificacdo do que seja soli-
dariedade na escola publica, nos leva a institucionalizacio de praticas
soliddrias a partir do sentimento de inclusdo da comunidade. “Ocorre
que as atuagdes humanas siio inevitavelmente interacionais. Toda
construgdo humana €, portanto, coletiva, solidaria, participativa de uns
com os outros, de uns e de outros” (Pernambuco, BCC-PE 2008: 32,
negrito do texto original).

Nem toda construg@o humana, em sociedades injustas como as
nossas, ¢ cooperativa, nem todo dialogo e decisdo podem ser tomados
consensualmente, e, em geral, ndo o sdo, sobretudo quando construidos
numa institui¢do. Por isso, deve-se perguntar: como identificaremos
praticas solidérias na escola? Institucionalizando-as? De que forma se
tomam decisdes, ou se chega ao consenso nas situagdes promovidas
neste espago publico tdo heterogéneo que € a escola publica? Como
esse sentimento de comunidade, ao ser conjugado com o desejo de
participacdo nas decisdes, ndo gera uma coesdo a favor de uma fun-
cionalidade de um sistema e, nisso, camufla a ideia de igualdade? Em
outras palavras, podemos nos perguntar: como é possivel a domesti-
cagdo da solidariedade? Partir de um ideal colaborativo e solidario
em vez de buscar arenas discursivas ndo apenas camuflaria tensdes
importantes de serem investidas no espaco publico, para que esse seja
democratico?

8. Conforme o documento, diferentemente da solidariedade mecanica que possibilitou
a alianga do Estado com o mercado em favor de um trabalhado assalariado/contribuinte
(p- 23), o “livremente solidario” garantiria a participacdo de todos, inclusive da massa
excluida.
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No documento, percebe-se um desaparecimento das contradigdes
inerentes — das disputas de ideias — do sofrimento necessario da expe-
riéncia (Larrosa, 2001) — havendo uma fetichizagao do espago publico
e da politica pela inclusdo que ndo prevé disputa no porvir por um es-
paco democratico, ou que se pretende ou se apresenta “arrumadinho”.
Assim, o performativo no ato instaurado pelo documento, ao sucumbir
ao discurso didatico denominando paradigma solidario, explora toda
constru¢do humana como “coletiva, solidaria, participativa, de uns com
os outros, de uns e de outros” (BCC-PE, 2008: 32).

Parece haver um apagamento das contradi¢des em favor de um
consenso que lembra, em muitos aspectos, a ideia da razdo comunica-
tiva habermasiana (Habermas, 2012), quando a comunicabilidade, sem
davida um ato possivel para o reconhecimento do outro — de alteridades
diversas na possibilidade de formagao de identidades — encontra no
consenso € no entendimento um caminho para continuar conversando
em vez da potencializa¢do do discurso como uma agdo para a trans-
formagao. Nas palavras do proprio Habermas:

O meu interesse fundamental esta voltado primordialmente para a
reconstrucdo das condigdes realmente existentes, na verdade sob a
premissa de que os individuos socializados, quando no seu dia-a-dia
se comunicam ente si através da linguagem comum, nio tém como
evitar que se empregue essa linguagem também num sentido voltado ao
entendimento. E, ao fazerem isso, eles precisam tomar como ponto de
partida determinadas pressuposi¢des pragmaticas, nas quais se faz valer
algo parecido com uma razdo comunicativa. (Habermas, 1993: 98)

O resultado do didlogo ou da escuta do(a) outro(a) parece esca-
motear o confronto, ou temé-lo em prol de uma unidade discursiva
consensual que pode, entre outras coisas, a) evitar o autoritarismo; e
b) auxiliar na subversdo da condi¢do social do(a) estudante.’

9. Sem duvida, teorias como essas apresentam uma critica e uma alternativa aos sistemas
totalitarios, prevendo uma formagdo que busque o respeito ao outro e a abertura de dialogo.
Partimos do pressuposto, no entanto, de que, nas praticas discursivas institucionais, como
aescolar, deve-se tomar bastante cuidado com adogdes de valores ¢ sistemas socioculturais
ndo institucionais, como a solidariedade, para apresentagdo de modelos que visam a for-
mag¢ao humana proposta por institui¢des, como se fosse imparcial ou simétrica por parte
do Estado o didlogo que estabelece com os interlocutores principais desse documento,
o(a) docente.
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Conforme esse entendimento, o combate ao autoritarismo garantira
o direito da palavra a qualquer pessoa pelo didlogo construido de forma
comunicativa e colaborativa. Ja para alcangar a tdo almejada mudanga
social, o discurso da comunidade escolar em torno do paradigma da
solidariedade e dos resultados obtidos pela cooperacdo reflete como
estratégia a garantia do entendimento da comunica¢do. Mas como
consenso e solidariedade previstos institucionalmente podem alcancar
uma transformagao social?

Uma das respostas no documento foi a ideia de competéncia —
finalidade de formagdo do estudante (o que, por tabela, tem como
pressuposto também a competéncia do professor). A ideia é: ndo se
pode aprender com um mestre que ndo conhega. O conhecer, na pro-
pria promessa estabelecida pelo documento oficial, parece ser ainda
mais necessario para os professores que para os estudantes. Este co-
nhecimento, porém, parece estar relacionado estritamente a cogni¢ao
e a competéncia; nada tem a ver com o sofrimento, isto €, ndo esta
associado a transformagdes, mas a uma constru¢do humana solidaria
e participativa. E isso também pode ser esperado do conhecimento
construido pelos estudantes.

Assim vejamos como a BCC-PE explica o papel da competéncia:

Buscar o desenvolvimento de saberes e competéncias implica o pressu-
posto de que a intervenc¢do humana é possivel, isto &, pode interferir
no controle das mais diversas situagdes, seja para muda-las, seja para
reorienta-las ou reforga-las [...]. Ocorre que as atuacdes humanas sio
inevitavelmente interacionais. Toda constru¢@o humana é, portanto
solidaria, participativa, de uns com os outros, de uns e de outros.

Esses principios definem a orientagdo ideoldgica da proposta de se
trabalhar a favor do desenvolvimento de competéncias nas diversas
areas de conhecimento. (Pernambuco, BCC 2008:31-32, negrito do
texto original).

A interveng@o humana implicar a busca pelo desenvolvimento de
competéncias parece, por mais que se reflita sobre a necessidade dessas
competéncias e se argumente favoravelmente a busca de saberes de
um(a) estudante, uma reducdo da potencialidade da formagdo humana
no que tange a sua emancipacdo (Adorno 2003). Mais ainda se for
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dado crédito a competéncia como forma de incluir o estudante por um
principio de inclusdo social. No documento, contudo, ndo se observa
essa tendéncia, embora se observe a competéncia como objetivo prin-
cipal: “[...] o que se valoriza, principalmente, ¢ o desenvolvimento de
competéncia e o estudo de campos do saber, aos quais sdo inerentes
a interdisciplinaridade e a contextualiza¢cdo” (Pernambuco, BCC-PE
2008: 29).

A aposta nos saberes e na competéncia carece, no minimo, de
um tensionamento. Mesmo que a competéncia seja interpretada como
ndo dando destaque a “uma oOtica da transferéncia de conhecimentos
nem a figura do professor como mero multiplicador de informagdes”
(Pernambuco, BCC-PE 2008: 34), as competéncias terminam apare-
cendo como fim da a¢do de educar, afinal, s3o reconhecidamente as
implicagdes da proposta da BCC (2008).

Competéncia é a aptiddo dos sujeitos para ligar os saberes que ad-
quiriram ao longo da vida as situa¢des de experiéncia, a fim de pelo
recurso a esses saberes, vivenciar essa experiéncia de forma gratificante
e eficaz. Equivale assim a capacidade de administrar as mais diferen-
tes situacdes de vida, pelo recurso a intui¢des, conceitos, principios,
valores [...] (Pernambuco, BCC-PE 2008:32).

Mas os saberes como objeto de ensino para o engendramento da
competéncia — visto em casos como a BCC-PE, como implicacio de
um paradigma para o ensino em termos de intervenc¢do na formacdo
humana, pode se responsabilizar pela promessa de transformagao
social? Em outras palavras, a competéncia parece (com)prometer(-se
com) uma emancipag@o, mas até que ponto esta tem condicdes de ge-
rar uma emancipagio que consiga “pensar a radicalidade da condigdo
humana”? (Hermann, 2010:,82). Como nos dizeres da educacdo dis-
cutida em Adorno (2003), essa finalidade da educagdo tem a ver com
a “autorreflexio critica”?'°

Estamos exatamente pensando que o foco nas competéncias para a
formacao dos jovens tem fetichizado a ideia de emancipac¢do de modo

10. Para Adorno, para ndo repetir Auschwitz, é preciso que a escola promova a autorre-
flexdo critica, isto ¢, uma forma de autoconscientizacéo dos atos cometidos, ja que, para
este filosofo, a educacdo pode ndo levar necessariamente a emancipagao.
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que a aposta no outro o tempo todo seja retirada de foco ao mesmo tem-
po em que se diz garantir esta aposta por se criar, nem que seja oficial
discursivamente, o resultado desta aposta — a competéncia. Afinal, até
que ponto a escola, como lugar de suspensao da vida produtiva, pode
também assumir em vez da fun¢do de “tempo de aprendizagem”, para
a “vida de um futuro adulto com aptiddes que o leve a resolver proble-
mas”, um “tempo livre” para aprofundar contradi¢cdes (Masschlein &
Simons, 2011: 320-321). Como a escola pode fomentar outras formas
de vida e, por consequéncia, a autorreflexdo e a experimentagdo de si
de formas diferentes — desamarrando-se do lago persistente das formas
de dominagao hegemonicas?

O que discutimos, nesse ponto, ¢ o ato de fala disseminado no
documento, o qual, na promessa da educagao pelo paradigma solidario,
vincula tdo fortemente o conhecimento de saberes e sua execu¢do na
pratica (isto €, a competéncia) a formacdo humana. Por exemplo, a
competéncia como eficacia para a educag@o parece, em muitos casos,
ser interpretada como conhecer sem sofrimento — como um conheci-
mento certo e seguro obtido sem “quebrar-se a cara”. Talvez a melhor
explicacdo para o problema por nos apresentado possa ser o seguinte
—se o interesse comum da escola € o estudante que consegue a aptidao,
a capacidade de saber/fazer, o que acontece com o estudante que ndo
consegue? Desiste-se dele — desiste-se do ensino-aprendizagem — ndo
se acredita que ele, ou qualquer outro possa mudar — e ele também
aprende isso — aprende a ficar em seu lugar.!! Por outro lado, o estudante
que alcanga essa aptiddo — qual € a sua histéria? Em geral, aprende que
pode se deslocar, pode mudar socialmente, de acordo com sua aptidao,
dedicacdo ou talento potencial.

No ato de fala que inaugura a BCC (2008), no que tange a Educagao
Publica, verifica-se sem duvida, como objetivo primordial, o fortaleci-
mento de saberes e competéncias a partir do paradigma da solidarieda-
de. Esse ato de fala permite uma institucionalizac¢do da solidariedade,
como se acdes solidarias pudessem advir de normas ou comportamentos
balizados e ensinados pela institui¢do escolar (para uma discussio sobre

11. Nada disso ¢ posto pela BCC-PE (2008), mas, numa leitura da auséncia de uma
discussdo sobre os que ndo alcangam o saber e a competéncia, pode-se afirmar que o
professorado pode, sim, comportar-se de forma a excluir aqueles que nio alcangam o
principal objetivo da educacdo escolar.
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a impossibilidade da normatiza¢do da solidariedade, ver Arendt, 2011).
No contexto em que a formagdo humana pode depender, com mais
vigor, da competéncia em vez da autorreflexdo critica, mais formas
de dominagdo e destruicdo podem ser disseminadas. Em outras pala-
vras, no contexto em que o fortalecimento de saberes e competéncias
¢ superdimensionado, reivindica-se menos uma transformagao social,
caracteristica que a nosso ver deveria ser mais defendida pela Escola
Publica. Por o uso da lingua(gem) ser performativo, o destaque dado
a conceitos como o de competéncia pode levar docentes a explorar de
forma limitada a formag¢ao humana.

O tipo de certeza no conhecimento nao consegue promover mudan-
¢a social, apenas individual. Tal concep¢do pode prejudicar o porvir,
negando-se a experi€ncia que torna o conhecimento discernimento no
espaco publico (Hermann, 2010), ao se pressupor (ou aceitar como
dado) que o conhecimento indica quem pode ou ndo fazer parte do rol
dos que conquistaram a competéncia.

Consideracoes finais

Para um niimero significativo de pessoas, a escola publica, sobre-
tudo municipal e estadual, ¢ uma causa perdida na sociedade brasileira.
Em geral, essa perspectiva resulta tanto da infraestrutura precaria das
escolas dessa rede ou da impressdo que se apresenta como “certeza”
de que faltam professores para ensinar na escola, mas, sobretudo, da
crenga que, estudando em escola publica, ndo se alcanga a competéncia
necessaria para uma ascensao social.

A escola, ou pelo menos os discursos oficiais para o objetivo
principal desta, ratifica a necessidade de competéncia do(a) estudante
como fim do ensino e aprendizagem, por meio de contextos discursivos
consensuais alcang¢ados por praticas solidarias, que visam a plena inte-
ra¢do. Mas a escola publica € heterogénea, ¢ feita para muitos, e para
pobres. A escola publica, nesses moldes, parece estar em desvantagem,
ndo sé porque € vista pela classe abastada como uma escola ndo dese-
jada para os seus filhos, apesar de poderem defendé-la, mas também, e
principalmente, porque € vista pela classe pobre como sucateada e sem
qualidade, operando-se para muitos estudantes que nela estdo como um
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“lugar de desprestigio”. Nao ¢ dificil encontrar estudantes que se sintam
constrangidos por vestir o fardamento escolar, julgando-se diminuidos
por fazerem parte de uma escola publica estadual.

Nao ha, pois, como negar essa constatacdo; também nao ha
como nao querer pensar neste espago “de suspensio das atividades da
sociedade” como um espago publico para a formacdo humana, para
uma mudanga social significativa na vida de muitos que ali estdo se
formando. A escola publica pode ir além da reforma.

Muitos sdo os dizeres em torno da escola publica, tanto partindo
de publicag¢oes de estudiosos, como, e principalmente, a partir de docu-
mentos oficiais para/da rede publica de ensino, cujo servico discursivo
prestado se apresenta como um ato de fala que, performativamente,
identifica tais documentos como aparelhos de referéncia para o que se
deve fazer em termos de ensino e de escola publica. Assim, pressupde-se
que, ao nao ser seguido o modelo, a “experiéncia” pode ndo ser valida.

Ao percebermos o problema das nogdes de consenso discursivo,
praticas solidarias e competéncia, esta, principalmente, como finalidade
ultima da escola publica, interessa-nos em vez de apresentar saidas,
polemizar nesse momento, oferecendo questdes que suscitem o debate
num caminho que pode ser pensado, em especial numa arena discursiva,
uma vez que, ao contrario do que se faz interpretar, a escola publica ¢
um espago de luta, e ndo de passividade ou desisténcia.

A formacdo humana sem conflito gera certezas — e, portanto,
anula o porvir — anula a possibilidade de mudangas. Ao sempre bus-
car a zona de conforto entre pares que “dialogam”, como se dialogo
fosse possivel apenas entre pessoas que concordam ou que chegam a
um entendimento, tendo o ato de fala sempre €xito, numa condigdo
de produto de situagdes discursivas bem sucedidas, a comunicac¢io
tornar-se-ia uma a¢do que transforma o 7z numa extensdo do eu, na
melhor das hipéteses. Para ndo terminar a discussdo, apresentamos
questdes para a continuidade do debate, para que evitemos, para esse
assunto, o ponto final:

1. Como buscar a transformag¢do sem uniformiza¢do — como
ndo ensinar para o mundo que ai estd, mas para um projeto de
mundo que esta por vir?
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2. Qual seria, nesta escola, o interesse comum — pondo em exer-
cicio a ideia inerente ao publico?

3. Quais, de fato, sdo os espagos para contradigdes na escola
publica?

4. Até que ponto o conhecimento e praticas da escola publica se
diferenciam das praticas hegemdnicas da sociedade?

5. Como estio sendo encontrados os consensos e, principalmente,
como estdo sendo amadurecidos os dissensos para a tomada
de posi¢ao?

6. Como ¢ a definicdo de mudanga social almejada na escola
publica?
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