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Resumo

Esta pesquisa tem como objetivo compreender a atua¢do dos atores da politica do “Novo
Ensino Médio” nos contextos de produgdo de texto e da pratica no ambito educacional
estadual do Rio Grande do Sul. Tendo como foco o campo do curriculo, este estudo buscou
investigar os processos de interpretacdo e traducao da politica na constru¢do do Referencial
Curricular Gaucho e na pratica curricular de professores e professoras em uma escola da
rede publica estadual do Rio Grande do Sul. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas
com 10 sujeitos de pesquisa atores do “Novo Ensino Médio” Gaticho, além de anélise de
documentos. Como parte do processo de construgdo do Referencial Curricular Gatcho e de
defini¢do do “Novo Ensino Médio” no estado do RS, foram criados componentes
curriculares obrigatorios para o primeiro ano — Projeto de Vida, Cultura e Tecnologias
Digitais; ¢ Mundo do Trabalho — incorporados na estrutura da parte diversificada do
curriculo. Esses novos componentes curriculares sdo foco de analise na atuacao docente da
politica no contexto da pratica. Este trabalho insere-se no paradigma critico e sua analise ¢
de natureza qualitativa, utilizando as lentes tedricas e metodologicas dos estudos
sociologicos da educagdo e dos estudos educacionais criticos. Com base nos estudos de
Sacristan (2000), esta pesquisa se sustenta na concepcao de curriculo como praxis e tem
como foco de andlise as dimensdes do curriculo prescrito e do curriculo modelado pelos
professores e pelas professoras no ambito do planejamento pedagogico. As andlises deste
trabalho sdo orientadas pelas abordagens metodoldgicas da Analise Relacional (APPLE,
2006) e do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992), buscando evidenciar a
agéncia dos atores da politica nos diferentes contextos de sua trajetdria e as contradigdes
nas dindmicas investigadas, utilizando entrevistas semiestruturadas como procedimento
metodoldgico e o conceito de atuagdo (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012) como
ferramenta analitica. No processo de analise, o conceito de praxis (FREIRE, 2011) também
foi mobilizado, especialmente para a compreensdo da atuagdo docente no contexto da
pratica. No contexto de producdo de texto, a atuagdo dos atores da politica evidencia a
natureza pratica e dinamica da politica curricular, que ¢ sempre resultado de
tensionamentos, disputas, acordos e negociacdes (BOWE; BALL; GOLD, 1992;
SACRISTAN, 2000). Os dados mostram as disputas em torno do curriculo nas defini¢des
preliminares dos itinerarios formativos, os tensionamentos e as resisténcias dos redatores
do Referencial Curricular Gatcho na correlacdo de for¢as na constru¢ao do documento, e
as disputas em torno dos pressupostos da politica nesse processo. No contexto da prética,
as andlises permitem identificar as contradigdes no processo de atuagdo da politica na
escola, promovendo um aprofundamento da precarizagdo do trabalho docente como
desdobramento da flexibilizacdo curricular e das implicagdes da politica nos campos
prefigurados da estrutura curricular. Como parte dos tensionamentos e das resisténcias dos
docentes a politica, os dados mostram que a politica ¢ recriada e modelada na escola
através de complexos processos de interpretagdo e tradugdo (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2012). Com base na teorizacdo de praxis (FREIRE, 2011), as anélises evidenciam que os
processos de interpretagdo e traducdo sdo orientados reflexivamente, pelos pressupostos
pedagogicos e ideologicos, pelos saberes docentes, conforme as taticas de sobrevivéncia
dos docentes a politica e de acordo com as respostas dos estudantes e as condigdes
materiais da escola.

Palavras-chave: Politicas educacionais; Ensino Médio; Curriculo; Atuacdo; Praxis;
Referencial Curricular Gaucho.



Abstract

This research aims to understand the enactment of the policy actors of the “New High
School” in the contexts of text production and practice in the educational state of Rio
Grande do Sul (RS), Brazil. Focusing on the curriculum field, this study investigated the
processes of interpretation and translation of policy in the construction of the Gaucho
Curricular Reference and in the curricular practice of teachers in a state public school in
Rio Grande do Sul. Semi-structured interviews were conducted with 10 research subjects,
actors from the Gaucho “New High School” in addition to documents analysis. As part of
the construction process of the Gaucho Curriculum Reference and the definition of the
“New High School” in the state of Rio Grande do Sul, mandatory curricular components
were created for the first year — Life Project; Culture and Digital Technologies; and World
of Work — incorporated into the structure of the diversified part of the curriculum. These
new curricular components are the focus of analysis in the teaching practice of policy in
the context of practice. This dissertation is part of the critical paradigm and its analysis is
of a qualitative nature, using the theoretical and methodological lenses of Sociology of
Education and Critical Educational Theories. Based on studies by Sacristan (2000), this
study is supported on the conception of curriculum as praxis and focuses on the analysis of
the dimensions of the prescribed and the modeled curriculum by teachers in the context of
pedagogical planning. The analyzes of this study are guided by the methodological
approaches of Relational Analysis (APPLE, 2006) and the Policy Cycle (BOWE; BALL;
GOLD, 1992), seeking to show the agency of policy actors in the different contexts of their
trajectory and the contradictions in investigated dynamics, using semi-structured
interviews as a methodological procedure and the concept of enactment (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2012) as an analytical tool. In the analysis process, the concept of
praxis (FREIRE, 2011) was also mobilized, especially to understanding the teacher
enactment in the context of practice. In the context of text production, the enactment of
policy actors shows the practical and dynamic nature of curriculum policy, which is always
the result of tensions, disputes, agreements and negotiations (BOWE; BALL; GOLD,
1992; SACRISTAN, 2000). The research data show the disputes around the curriculum in
the preliminary definitions of curricular paths, the tensions and resistance of the writers of
the Gaucho Curricular Reference in the correlation of forces in the construction of the
document, and the disputes around the policy assumptions in this process. In the context of
practice, the analyzes allow us to identify contradictions in the process of policy enactment
at school, deepening the precariousness of teacher's work as a result of curricular flexibility
and the implications of policy in the prefigured fields of the curricular structure. As part of
the teachers' tensions and resistance to the policy, the research data show that the policy is
recreated and modeled at school through complex processes of interpretation and
translation (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012). Based on the theorization of praxis
(FREIRE, 2011), the analyzes show that the processes of interpretation and translation are
reflexively oriented, by the pedagogical and ideological assumptions, by the teaching
knowledge, according to the teachers survival tactics and according to the students'
responses and the material conditions of the school.

Key-words: Educational Policies; High School; Curriculum; Enactment; Praxis; Gaucho
Curriculum Reference.
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Introducio

Esta tese faz parte da producdo académica da linha de pesquisa “Arte, Linguagem e
Curriculo” do Programa de Pos-Graduagao em Educacao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS) e apresenta uma pesquisa realizada sobre o territério da
educacdo. Além disso, esta tese compde as producgdes e trabalhos do Grupo de Estudos e
Pesquisa em Sociologia da Educacdao (GEPSE-UFRGS), o qual integro, utilizando as lentes
tedricas e metodologicas dos estudos socioldgicos da educacao e dos estudos educacionais
criticos. Assim sendo, este trabalho insere-se no paradigma critico e sua analise ¢ de
natureza qualitativa, pois busca “entender os processos sociais implicados nas questdes e
fenomenos educacionais, deslindando as estruturas e agenciamentos humanos que os
constituem [...]. Interrogar as bases, as origens, os condicionantes, as mediagdes e
processos sociais inscritos na educacao” (TEIXEIRA, 2003, p. 98). Diante do conjunto de
dindmicas e processos que constituem a esfera da educagdo, destaco que este trabalho ¢é
resultado do desejo de aprofundamento dos meus estudos especialmente no ambito do
curriculo.

Afora o interesse pelo curriculo, a etapa escolar do ensino médio também ¢ um
campo mobilizador desta pesquisa, por isso € crucial destacar que a realizagao deste estudo
insere-se no contexto do “Novo Ensino Médio” (NEM), instituido em nivel nacional pelos
desdobramentos da Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Essa politica €, portanto,
elemento estruturante da pesquisa na medida em que promove um contexto de mudangas
que possibilitam compreender as dindmicas que constituem e caracterizam o curriculo
enquanto arena das disputas por hegemonia na interface com o campo das politicas
educacionais. Sendo assim, esta pesquisa consiste na investigacdo dos movimentos,
praticas e processos presentes no entrecruzamento desses campos, tendo como foco as
dindmicas atuadas por atores da politica1 do NEM no processo de constru¢dao e pratica
curricular no ambito educacional do estado do Rio Grande do Sul (RS).

Tendo em vista a complexidade do contexto do NEM, pela abrangéncia e

profundidade das mudangas no campo do curriculo, alguns aspectos desse enredo merecem

! A designagio “atores da politica” tem como base tedrica os estudos de politicas educacionais desenvolvidos
por Ball, Maguire e Braun (2012) e de etnografia de redes de Ball (2014), fazendo referéncia aos diversos
sujeitos — atores individuais e coletivos — que atuam as politicas nos diferentes contextos de sua trajetoria.
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uma concisa apresentagao inicial buscando situar o lugar de cada elemento desse conjunto

de politicas no contexto desta pesquisa. Minha leitura desse contexto se dd a partir do
entendimento de que a Reforma do Ensino Médio ¢ uma politica guarda-chuva que se
sustenta em trés eixos: a politica de fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI);
a politica da Base Nacional Comum Curricular (BNCC); e a politica de flexibilizacao
curricular em itinerarios formativos®. A legislagao e as diretrizes que fundamentam a
Reforma do Ensino Médio consistem em “instrumentos dessa politica curricular”
(SACRISTAN, 2000), que prescrevem, regulam e configuram o NEM.

Nessa perspectiva, entende-se que o contexto da reforma diz respeito ao processo
organizador do NEM, ou seja, no contexto da reforma “existe algum tipo de prescri¢do ou
orientagdo do que deve ser seu contetdo” (SACRISTAN, 2000, p. 104). Com base nesse
entendimento, ha de se considerar que esta tese nao se refere a um estudo sobre a Reforma
do Ensino Médio, embora apresente uma discussdo contextual sobre a mesma para fins de
compreensdo dos principios mobilizados na trajetoria dessa politica. Esta pesquisa refere-
se, portanto, a0 NEM como politica curricular materializada ¢ atuada em ambito local —
situada no contexto estadual do RS — mas sempre estabelecendo as relagdes mais amplas
no horizonte dessa investigagcdo, conforme a perspectiva da Andlise Relacional (APPLE,
2006). Desse modo, para compreensdo dos desdobramentos da reforma no ambito do
estado do RS, este estudo baseia-se no Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992) e
tem como foco o contexto de produgdo de texto e o contexto da pratica — a partir da
atuacdo de atores da politica do NEM na elaboracdo do Referencial Curricular Gaucho
(RCG) e na pratica curricular de uma escola da rede publica estadual do RS.

Para entender os caminhos que condicionaram este estudo, impondo alguns limites e
desafios, ¢ fundamental destacar um importante aspecto da conjuntura em que a pesquisa
foi realizada, que diz respeito ao cenario mundial marcado pela pandemia de covid-19°.
Esse cenario desafiou todas as esferas sociais, politicas e institucionais — aprofundando

situagdes de empobrecimento, desigualdades, anglstias e perdas humanas. No mundo

2 No capitulo 3, os aspectos que caracterizam a Reforma do Ensino Médio sdo discutidos de forma
aprofundada.

3 Trata-se de uma doenga infecciosa provocada por uma nova cepa de coronavirus (Sars-CoV-2) que ainda
ndo havia sido encontrada em humanos. Os primeiros casos de infec¢do por esse virus aconteceram em
Wuhan, na China, e foram notificados a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) no dia 31 de dezembro de
2019, espalhando-se muito rapidamente pela maioria dos paises em escala global. No Brasil, o primeiro caso
foi notificado em fevereiro de 2020.
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inteiro, escolas, universidades e outros diversos setores tiveram suas atividades presencias

suspensas durante muitos meses, atendendo a medidas de distanciamento social para
preservacdo da satide e da vida das populacdes. No Brasil, houve um agravamento da crise
provocada pela pandemia devido a posturas negacionistas®, assumidas tanto por instincias
do Governo Federal quanto por parcela significativa da populagdo, incentivada e
legitimada pelo governo de Jair Bolsonaro, que assumiu o poder no pais no ano de 2018,
colecionando diversas polémicas em um mandato controverso. Essa conjuntura de
pandemia, somada a instabilidade politica, consolidou um horizonte de incertezas que
reverbera fortemente sobre o campo da educagdo em todas as suas dimensdes.

No ano de 2020, com a suspensao das atividades escolares presenciais e a
necessidade de adotar o ensino remoto emergencial, houve uma grande demanda de
readequagdo das praticas docentes, desafiando as escolas em inumeros aspectos. Um
desses desafios foi em relacao as dificuldades de concretizagcdo dos itinerarios formativos,
que foi interrompida por algumas escolas-piloto que ainda davam seus primeiros passos
nesse processo. Embora a maioria das escolas-piloto do NEM no RS tenham dado
continuidade as experiéncias de flexibilizacdo curricular no periodo de 2020 a 2022, as
condi¢des materiais e pedagodgicas para que essa politica se realizasse nessas escolas
apresentavam muitos desafios. Esse cendrio inviabilizou o acompanhamento dessas
experiéncias no contexto escolar pela dificuldade de acesso a esse campo.

Por outro lado, as discussoes e definigdes sobre 0 NEM continuaram acontecendo de
forma mais expressiva no ambito das instancias educacionais do RS, especialmente em
relacdo a constru¢do do referencial curricular estadual. Assim, um caminho de pesquisa
que se mostrou possivel foi de examinar a atua¢do dos atores da politica no contexto de
producdao do documento RCG, buscando documentar os desafios, avangos, resisténcias e

contradi¢gdes no processo de interpretagdo e tradugdo dessa politica curricular.

* O negacionismo pode ser compreendido como a negagdo de conhecimentos cientificos e fatos historicos e a

defesa de crencas e opinides desprovidas de comprovacao e base evidencial. Vilela e Selles (2020) salientam
que “o negacionismo cientifico ¢ alimentado por uma mentalidade conspiracionista, na qual ha supostamente
um grupo ou um conjunto de ideias, que representa o oposto de certos valores que os grupos
ultraconservadores desejam preservar” (VILELA; SELLES, 2020, p. 1730). As autoras ainda argumentam,
com base em Bosco (2017), que “a negacdo de conceitos e teorias consensualizados pela ciéncia passou a
ganhar forga e visibilidade, sobretudo a partir da ascensdo mundial do conservadorismo de ultradireita. Tal
fenomeno emerge recrudescido com o advento da internet e das redes sociais que agregam e fortalecem
grupos identitarios e o consumo acritico de desinformagdo. Esse processo é caracterizado pela criagdo de um
novo espaco publico que, contraditoriamente, coloca em xeque valores democraticos quando discursos
acusatorios e reativos tomam o lugar do didlogo e do debate de ideias”. (VILELA; SELLES, 2020, p. 1724).
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Como parte do processo de construgao do RCG e de definicdo do NEM gaticho, no

ano de 2021 a Secretaria Estadual de Educac¢ao do RS (SEDUC-RS) estabeleceu um novo
cronograma para o desenvolvimento dos itinerarios formativos em todas as escolas da rede
publica estadual do RS, com inicio em 2023 a partir do segundo ano do ensino médio.
Também foram criados componentes curriculares para o primeiro ano do NEM gaticho —
Projeto de Vida®; Cultura e Tecnologias Digitais, ¢ Mundo do Trabalho — incorporados na
estrutura da parte diversificada do curriculo a partir do ano letivo de 2022, precedendo o
desenvolvimento dos itinerdrios formativos. Desse modo, ainda que ndo tenha sido
possivel pesquisar as experiéncias de flexibilizacao curricular nas escolas, essas defini¢cdes
do NEM no RS permitiram analisar a atua¢do dos atores da politica também no contexto da
pratica com foco nesses novos componentes curriculares®.

Além da pandemia, outros aspectos da conjuntura em que esta pesquisa foi realizada
sdao importantes para a compreensao do cenario educacional em que se desenvolveram as
bases do NEM, desde suas definigdes politicas até suas implica¢des no campo do curriculo.
Na atual conjuntura politica e educacional brasileira, temos presenciado um fortalecimento
de investidas politico-ideologicas semeadas ao longo das ultimas décadas por grupos
dominantes “que tém procurado criar um novo consenso em torno de seus proprios
principios” (APPLE, 2013, p. 59). Alguns exemplos desse movimento, realizado no campo
ideologico pelos grupos dominantes, dizem respeito aos conceitos de “direitos”,
“cidadania” e “democracia”, cujos principios da €tica, da justica e da coletividade tém sido
deslocados em torno de novos significados, redefinidos pelos principios do mercado e do

capital, tais como individualismo e competitividade (SILVA, 1994).

O que estd em jogo ndo ¢ apenas uma reestruturagdo neoliberal das esferas
econdmica, social e politica, mas uma reelaboragdo e redefinicdo das proprias
formas de representagdo ¢ significagdo social. [...] Em seu conjunto, esse
processo faz com que nogoes tais como igualdade e justica social recuem no

® Projeto de Vida também é componente curricular dos anos finais do Ensino Fundamental, prescrito na
BNCC como proposta de integracao das etapas da educacdo basica.

® Além dos componentes curriculares mencionados, a matriz curricular divulgada pela SEDUC-RS para a
rede estadual do RS, no ano de 2021, também faz referéncia a um quarto componente curricular, Iniciagdo
Cientifica, previsto para o segundo e terceiro ano do NEM gaucho. Pelo recorte temporal desta pesquisa
(2020 a 2022), o componente curricular /nicia¢do Cientifica ndo aparece como dado de pesquisa, tampouco
ha informagdes e dados suficientes para uma compreensdo da proposta, portanto ndo foi contemplado nas
discussoes deste estudo. Os demais componentes curriculares serdo apresentados e discutidos com o devido
aprofundamento nos capitulos de analise desta tese.
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espago de discussdo publica e cedam lugar, redefinidas, as nogdes de
produtividade, eficiéncia, “qualidade” [...]. (SILVA, 1994, p. 13-14).

Essas redefinigdes, pautadas pelos grupos dominantes, especialmente em um
contexto de globalizagdo e de hegemonia das politicas neoliberais, tém provocado severas
consequéncias no campo da educagdo. No inicio dos anos 2000, Carlson e Apple (2003)
alertavam para caminhos dificeis e incertos no campo da educacdo, sinalizando que
deveriamos enfrentar batalhas em prol do fortalecimento de praticas e politicas mais

democraticas e progressistas. Segundo esses autores

houve na educacdo publica um certo progresso limitado que vale a pena lutar
para manter. Na verdade, as for¢as da restauragio conservadora’ nio estariam
atacando tdo veementemente as escolas se ndo tivesse havido ganhos. [...]
poderosos grupos de interesse neoliberais e neoconservadores estdo trabalhando
para reinventar uma educagdo publica condizente com suas proprias visdes de
progresso. Se os educadores e as educadoras progressistas ndo forem capazes de
articular novas e convincentes historias de progresso no campo da educagio,
baseadas em novas idéias, metaforas e visdes daquilo que poderia ser, entdo
outras historias ganhardo espago. (CARLSON; APPLE, 2003, p. 15. Grifo dos
autores).

Atualmente, apesar dos esfor¢os de grupos e coletivos que defendem uma educacgao
democrética, decolonial, feminista, antirracista e inclusiva, muitas das historias que t€ém
ganhado espago no cenario educacional brasileiro sustentam-se em uma visao contraditoria
de progresso pautada nos ideais coloniais, neoliberais e conservadores. Essa contradi¢cdo se
manifesta pela retdrica da “mudanca” e do “novo”, uma retdrica que acaba por “encobrir o
fato de que tais ‘reformas’ podem ser simplesmente novas formas de reproduzir velhas
hierarquias de classe e raga” e acrescento aqui, de género (CARLSON; APPLE, 2003, p.
22). Essas visoes contraditorias e retéricas de progresso silenciam um processo importante
envolvendo medidas politico-econdmicas que precarizam a educagdo publica favorecendo

sua mercantilizacdo ou, em termos mais contemporaneos, sua mercadorizagdo. Algumas

” Gandin e Hypolito (2003) explicam que esse conceito foi reformulado por Apple (2003) para contemplar as
mudangas na propria configuracdo da alianga conservadora, que inicialmente era sustentada por grupos
populistas autoritarios que representavam (e ainda representam) uma forga restauradora. Contudo, com a
lideranga dos neoliberais, o conceito de modernizagdo representa mais adequadamente a descri¢do atual
dessa alianca. “Assim, modernizagdo conservadora parece carregar uma descricdo mais apurada desse
movimento porque, muito embora o impulso basico de tal alianga seja amplamente conservador, no sentido
de que deseja manter a estrutura econdmica, a idéia de restauragdo ndo € algo que possa ser aplicado para
classificar os neoliberais [...]. A utilizagdo do conceito modernizacdo conservadora impde a problematizacao
da contradigdo contida na defini¢do do bloco hegemonico: € representativa das contradi¢des internas da
alianca. Representa exatamente os tipos diferentes de interesses coexistindo no bloco hegemoénico”
(GANDIN; HYPOLITO, 2003, p. 68. Grifos no original).
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das histérias que tém ganhado espago no atual cenario educacional brasileiro sao

legitimadas sob o ideario neoliberal e neoconservador e se expressam, por exemplo, pelo
surgimento e crescimento de grupos politicos como Movimento Brasil Livre (MBL) que
criou o Movimento Escola sem Partido (ESP), provocando diversas tentativas de interdigao
de debates politicos, especialmente sobre género, nas escolas. Ademais, outros exemplos
desses movimentos referem-se ao processo de militarizacdo das escolas por meio do
Programa das Escolas Civico-Militares (PECIM) e ao avango das parcerias publico-
privadas por meio do fortalecimento do poder politico e ideologico de grupos empresariais
que integram o Movimento Todos pela Educacao.

Todo esse cendrio € resultado de um movimento de articulacdo politica de grupos de
direita que ganhou forca nos ultimos anos no Brasil, cujos interesses sustentam-se
especialmente pelo neoliberalismo e pelo conservadorismo. Apple (2003) nos ajuda a
entender que esses grupos, embora divergentes, foram acolhidos por um guarda-chuva
ideologico que tem redefinido diversos conceitos no campo da educagdo, com base em
concepgdes hegemonicas de classe, raga, etnia, gé€nero e sexualidade, traduzidas nos ideais
de mercado, branquidade8 e heteronormatividade. “E justamente a articulagio e a atuagio
orquestrada desses grupos na configuracdo dessa alianca que produzem a forca da sua

expansao” (SANTOS, 2020, p. 3). Essas articulacdes evidenciam que

Evidentemente, os grupos hegemdnicos ndo controlam monoliticamente o
processo de globalizagdo [de manuten¢do de uma hegemonia global]. Ha muitos
conflitos entre os grupos dominantes relativos aos diferentes interesses locais e
globais. Esses conflitos t€ém sido temporariamente resolvidos por meio da
articulagdo dos interesses neoliberais e conservadores, denominada alianga
conservadora, uma espécie de guarda-chuva sob o qual diferentes grupos e
interesses sdo negociados, protegidos e defendidos de um inimigo comum: as
forcas progressistas e de esquerda e os interesses populares. (HYPOLITO;
GANDIN, 2003, p. 62).

8 “Branquidade” ¢ a tradugio definida por Tomaz Tadeu da Silva para “whiteness” (APPLE, 1995) com
intencdo de designar uma conotacdo problematizada que essa expressdo carrega no bojo das disputas
discursivas em torno da racializagdo das pessoas negras, mantendo a fidedignidade ao uso que Apple faz
dessa expressdo nas suas teorizagdes sobre raga. Como argumento para tal tradugdo, considera-se que o uso
do termo “branquitude”, por simetria morfolégica com “negritude”, poderia carregar uma conotagdo
ideologica de supremacia de ser branco, equiparado ao significado de negritude como conscientizagdo de
pessoas negras sobre a opressdo colonialista e o resgate da subjetividade negra obliterada pela dominagdo da
cultura branca. Para enfatizar a conotagao ideoldgica colonialista de pessoas brancas sobre pessoas negras e
de cor, portanto, adoto a terminologia “branquidade”.
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O crescimento e fortalecimento dessa alianca conservadora na arena politica

brasileira mostram que as previsdes anunciadas por Carlson e Apple (2003) concretizam-se
no atual contexto educacional do pais, sobretudo por meio do avango de politicas
educacionais e curriculares voltadas aos interesses do capital e da manuten¢do dos valores
tradicionais. Além disso, o avango dessa alianga consiste em um movimento politico que
coloca em risco muitas das conquistas democraticas obtidas no campo da educagao

publica, pois, como alerta Apple (2000), os interesses da alianga conservadora

ndo residem em melhorar as oportunidades de vida e de trabalho. Em vez disso,
procuram proporcionar as condi¢des educacionais que se acreditam necessarias
para aumentar a competitividade internacional, o lucro e a disciplina e para
fazer-nos voltar a uma concepgdo passada e romantizada do lar, da familia e da
escola. (APPLE, 2000, p. 60).

No Brasil, essa alianga conservadora vem se constituindo ao longo das ultimas
décadas e, mais recentemente, desde o inicio da década de 2010, se nutrindo da ascensdo e
do fortalecimento do Bolsonarismo®, cujos interesses formam uma “conjugacdo heteroclita
entre o ‘libertarianismo’, o fundamentalismo religioso e o antigo anticomunismo”
(MIGUEL, 2016, p. 592). Essa articulacdo politica vem aliando for¢as conservadoras
remanescentes do colonialismo, do clientelismo e do patriarcado atuantes na arena politica
partidaria, ocupando importantes posi¢cdes de decisdo na politica nacional. Debaixo do
guarda-chuva ideologico que abriga todos esses interesses, por vezes contraditérios, os
grupos neoliberais e neoconservadores assumem a lideranga dessa alianga conservadora e
atuam de forma pujante no campo da educacao.

E importante salientar que os movimentos politicos protagonizados por esses grupos
tém incentivado o fendmeno do negacionismo, fomentando posturas de desconfianca em
relagdo as escolas, aos professores e professoras, a educacdao publica de forma geral, a
ciéncia, a democracia e aos direitos humanos, promovendo um cendrio de
descredibilizacdo das minorias politicas que representam a diversidade sociocultural e de
deslegitimagcdo do conhecimento cientifico. Essas posturas, assumidas sobretudo por
grupos neoconservadores, reverberam na esfera educacional contribuindo para intensificar

a crise de precarizagdo da educacao publica brasileira — promovendo discursos de

¥ Um movimento de massa que se consolidou no Brasil, liderado por Jair Bolsonaro.
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desqualificacdo dos profissionais da educacao e tentativas de interdigdo de pautas

importantes para uma formacao critica € emancipatoria.

Nessa conjuntura, o avango da alianga conservadora no campo da educacdo foi
bastante expressivo nas discussdes e defini¢des politicas que condicionaram a trajetoria da
Reforma do Ensino Médio®®, por isso interessa nesta pesquisa compreender as dinamicas
de disputas e negociagdes em torno das decisdes curriculares que orbitam o processo de
flexibilizagdo curricular, especialmente porque esse processo implicaria, supostamente, em
possibilidades diversas de repensar o status quo do curriculo escolar. Nesse sentido, esta
pesquisa foi mobilizada pelo desejo de compreender de que forma os sujeitos envolvidos
nesse processo, especialmente no contexto educacional do RS, estdo construindo seus
novos curriculos — compreender, em ultima instdncia, quais historias a atuacdo desses
sujeitos podem nos contar.

A compreensao de que a atuacao dos atores da politica do NEM nos contam historias
sobre a constru¢do do curriculo sustenta-se no argumento de que “a maior parte das
questdes educacionais pode ser traduzida numa discussdo sobre cria¢do, selecdo e
organizagdo do conhecimento escolar, isto €, sobre curriculo [...]. No fundo, o que se
discute sempre sdo questdes relacionadas ao conteudo e a forma do curriculo escolar”
(SILVA, 1992, p. 76). Sendo assim, entendo que o NEM, na medida em que propde
flexibilizar o curriculo em itinerarios formativos, abre espacos para disputas e negociacdes
sobre a forma e o contetdo do curriculo escolar, reverberando em diferentes processos,
dimensdes e contextos educacionais. Considerando, portanto, as intersec¢des dessa politica
com o campo do curriculo, buscou-se compreender como atores da politica do NEM
interpretaram e traduziram a proposta de flexibilizacdo curricular no contexto educacional
do RS, incluindo as definigdes dos novos componentes curriculares que integram esse
processo.

Para compreender as questdes de curriculo imbricadas na atuagdo da politica do
NEM no RS, esta pesquisa se sustenta especialmente nos estudos tedricos desenvolvidos
por Michael W. Apple, J. Gimeno Sacristan, Stephen J. Ball e colaboradores. Sendo assim,

0 posicionamento epistemoldgico que estrutura a construcao desta pesquisa ¢ a Analise

10 A participagdo de grupos empresariais, fundagdes, institutos e organizagdes privadas nas decisdes sobre a
reforma expressa o avango ¢ o fortalecimento dos interesses mercadologicos na educagdo publica. Além
disso, grupos religiosos organizados politicamente ¢ 0 Movimento “Escola Sem Partido” sdo exemplos que
demonstram também o avango dos grupos neoconservadores na arena de disputas da educagao e do curriculo
(LIMA; HYPOLITO, 2019; 2020).
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Relacional (APPLE, 2006), que tem suas raizes nas teorias marxistas, concebendo a

realidade de forma relacional na sua complexa e contraditéria totalidade. A concepgao de
curriculo, como campo tedrico e empirico, assumida centralmente neste trabalho, refere-se
a um cruzamento de praticas diversas que gravitam em torno do conhecimento
(SACRISTAN, 2000) e que se configuram a partir dos desdobramentos das politicas nesse
campo. Estas politicas sdo atuadas por diversos atores e nos diferentes contextos e
instancias educacionais, sendo interpretadas e traduzidas de formas diversas (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2012). Nessa perspectiva, a abordagem metodologica que orienta
este estudo ¢ o Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992), que oferece uma
concepgdo ciclica da trajetoria das politicas educacionais, tendo em vista as relacdes de
influéncia entre os diversos contextos nos quais as mesmas sao atuadas. Como parte do
quadro tedrico-metodolégico mencionado, o conceito central que integra o processo de
analise realizado na pesquisa ¢ o conceito de atuacdo — policy enactment — concebido por
Ball, Maguire e Braun (2012), como ferramenta conceitual para os estudos de politicas.

Em face dessas consideragdes iniciais, apresento sucintamente cada capitulo desta
tese, cuja organizagdo encontra-se da seguinte forma. No primeiro capitulo, expresso a
justificativa desta pesquisa para o campo do curriculo na sua interface com as politicas
educacionais. Como parte da justificativa, apresento o problema de pesquisa e os objetivos
que orientaram seu desenvolvimento. No segundo capitulo, apresento o historico das
disputas em torno do ensino médio brasileiro, evidenciando as concepg¢des € os interesses
em jogo na trajetoria das politicas educacionais nos diferentes contextos politicos. O
terceiro capitulo refere-se a Reforma do Ensino Médio como parte do contexto desta
pesquisa, discutindo seus principais aspectos, bem como o cendrio educacional no qual se
estabelece essa reforma. No quarto capitulo, apresento o referencial tedrico-metodoldgico
que estrutura este trabalho, discutindo os principais pilares desta pesquisa, que dizem
respeito as concepcdes € posicionamentos epistemologicos e metodologicos, bem como as
concepgoes teoricas que sustentam este estudo no campo do curriculo. O quinto capitulo
refere-se @ metodologia da pesquisa, no qual apresento, inicialmente, o campo mais amplo
da pesquisa, situando a reforma no contexto estadual do RS e destacando as agdes das
instdncias educacionais estaduais que formalizaram o NEM gaticho. A partir dessa

contextualizagdo, apresento os procedimentos metodologicos da pesquisa.
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Nos capitulos sexto e sétimo deste trabalho, encontram-se as analises, onde apresento

a atuacdo dos atores do NEM no contexto de producao do RCG, evidenciando a correlacao
de forcas nesse processo e as dindmicas de interpretacdo e traducdo da politica na
constru¢do do documento; e a atuagdo dos atores do NEM no contexto da prética,
evidenciando os processos de interpretagdo e tradugdo das propostas dos novos
componentes curriculares no ambito de uma escola da rede publica estadual do RS. Por
ultimo, apresento as conclusdes do trabalho, as referéncias bibliogréficas utilizadas nessa

construcdo e os anexos ¢ apéndices da pesquisa.
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1. Justificativa

O mundo nos impressiona e nos desafia originando diferentes perspectivas e visdes
sobre ele. “Visdes impregnadas de anseios, de duvidas, de esperancas ou desesperangas
que implicitam temas significativos [...]” (FREIRE, 2011, p. 116). Essa concepgao de
mundo freireana, alicergada na compreensdo dialética da realidade, nos convida a
complexificar o olhar sobre nossos campos e objetos de estudo, tendo em vista as
experiéncias, trajetérias e contextos diversos que nos impressionam e nos desafiam. E
assim que busco justificar este caminho de pesquisa: a partir dos desejos, anseios, dividas,
esperancas ¢ desesperancas que constituem minha visdo de mundo e minha trajetéria
despertando as motivagdes para este estudo.

Em primeiro lugar, exponho algumas motivagdes pessoais e académicas que me
despertam para o campo da educagao. Iniciei minha formacgao em curso de Bacharelado em
Filosofia, pelo qual iniciei a pratica do pesquisar. Na medida em que teorizava alguns
conceitos da filosofia, sentia necessidade de conectd-los em uma perspectiva concreta ¢
cotidiana da vida social e passei a concebé-los no ambito das relagdes escolares, motivada
pelas experiéncias remanescentes da minha propria vida escolar. Essas aproximacdes me
despertaram o desejo de cursar a Licenciatura. Ao optar pelo caminho da educacao, passei
a participar de um grupo de estudos e pesquisas sobre politicas educacionais para a
educacdo basica e integrei o grupo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) na érea da Filosofia, desenvolvendo atividades, no dmbito do ensino
médio, em uma escola da rede publica estadual do RS. A partir dessas experiéncias,
despontavam minhas inquietagdes sobre o campo do curriculo.

Essas experiéncias vividas no curso de Licenciatura em Filosofia aproximaram-me
da etapa do ensino médio, campo educacional sobre o qual tenho focado as questdes que
acompanham minha trajetéria académica. Além disso, o campo do curriculo adquiriu
grande importancia na minha formacdo, pois tem sido objeto de reflexdo desde minha
inser¢do nas escolas durante a graduacgdo e, mais recentemente, tem sido foco das minhas
analises nos cursos de mestrado e doutorado na area da educagdo. Nessa trajetoria,
incorporando as lentes da Analise Relacional (APPLE, 2006), um elemento importante que
ganhou espago no meu olhar sobre o curriculo foi o campo das politicas educacionais.

Ambos esses campos, portanto, sdo estruturantes desta pesquisa na medida em que os
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entendo como inter-relacionados. Para justificar a interseccdo dos campos de pesquisa

neste estudo, utilizo o argumento, que compartilho com Ball (2011), de que

grande conjunto de pesquisas sobre educacgdo ou escolarizagdo ndo se refere, de
forma alguma, a politica. [...] em alguns desses estudos, a politica pode ser
pensada como auséncia significante. Ela ¢ ignorada ou teorizada “fora do
quadro”. E o que ocorre, particularmente, em pesquisas sobre sala de aula,
professores e escolas que os tratam como autodeterminados. Ou seja, como algo
fora de seus contextos relacionais — como se ndo fossem afetados ou
constrangidos pelas exigéncias de um curriculo nacional, [...] ou de competigdes
locais. (BALL, 2011, p. 36).

Além disso, também compartilho o argumento de Sacristan (2000) de que “o estudo
do curriculo serve de centro de condensagdo e inter-relacdo de muitos outros conceitos e
teorias pedagogicas, porque nao existem muitos temas e problemas educativos que ndo
tenham a ver com ele” (SACRISTAN, 2000, p. 28). Com base nessas consideragdes,
reitero a importancia de compreender o NEM em seus contextos relacionais, ou seja, nas
intersecgdes dos campos da politica e do curriculo, nos diferentes contextos de sua
trajetoria pela atuagdo de sujeitos concretos constrangidos por forgas politicas, econdmicas
e ideologicas e por interesses individuais e coletivos diversos.

Para realizar este estudo, portanto, opero em duas dimensdes de analise, utilizando as
ferramentas da sociologia da educagdo e dos estudos educacionais criticos para dialogar
conceitos centrais do campo do curriculo (APPLE, 1989; 1997; 2006; SACRISTAN, 2000)
com a teorizagdo de politicas educacionais, desenvolvida por Ball e colaboradores (1992;
2012). Senso assim, pela optica do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992),
busco evidenciar que o texto de uma politica ndo ¢ simplesmente um documento estatico,
isento de forgas sociais, politicas e ideoldgicas; mas consiste na materializagdo de um
processo dindmico e complexo, resultado de multiplas influéncias, agendas, disputas e
acordos. “A politica curricular cria uma dindmica de consequéncias diversas”
(SACRISTAN, 2000, p. 108), mediante negociagdes e acordos sobre defini¢des que tém
implicagdes muito concretas no campo do curriculo.

No ensejo das inquietagdes e intengdes que motivam a realizacdo deste trabalho,
destaco também suas implicacgdes sociologicas, levando em consideracao as complexidades
e os desafios enfrentados por educadores e educadoras, alunos e alunas que trabalham,
estudam, pesquisam e constituem-se (constroem suas subjetividades) por meio das

experiéncias vividas no ambito da educagdo publica. Docentes e discentes que vivem o0s
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desdobramentos das politicas curriculares nas escolas tém vivenciado um avango

contundente dos interesses neoliberais e neoconservadoras que resultam de acirradas

disputas politicas e economicas sobre quem tem o poder de decisdo sobre a educacao.

Os ajustes neoliberais que promoveram uma re-orientagdo nas politicas sociais,
atingiram de forma central o sistema educacional brasileiro. Foram realizadas
nesse campo mais especifico diferentes reformas que [...] estdo fortemente
comprometidas com uma concep¢do mercantil da educagdo. (ZAN, 2015, p.
101).

Os estudos de Ferretti e Silva (2017); Krawczyc e Ferretti (2017); Araujo (2018);
Ferretti (2018); Lima e Maciel (2018); Silva (2018); Lopes (2019); Furtado e Silva (2020)
mostram que a Reforma do Ensino Médio assume essa concep¢ao mercantil, na medida em
que abre mais espago para tomada de decisdes pela inciativa privada e também relativiza,
através da flexibilizagdo curricular, a importancia de determinados conhecimentos para a
educacdo basica, sinalizando um processo de esfacelamento da formagdo integral e
emancipadora que tem sido uma bandeira importante de luta de educadores e educadoras
progressistas. Por essa razao, instigam-me as questdes socioldgicas relacionadas ao NEM e
as contribuigdes que esta pesquisa possa oferecer para o campo da educagdo, mostrando
como as dinamicas no campo das politicas educacionais se relacionam com os desafios
intrinsecos ao campo do curriculo no enfrentamento dessas forgas neoliberais e
neoconservadoras sobre o campo educacional.

Sao as motivagdes sociais desta pesquisa que dizem sobre as intencionalidades
éticas, politicas e sociologicas que este trabalho coloca no horizonte do campo que
investiga. Por isso, esta ¢ uma pesquisa que se propde olhar para a realidade educacional
como um territoério permeado por disputas e contradi¢cdes, compreendendo os sujeitos que
atuam nesse territorio como atores politicos constituidos por visdes de mundo diversas e
contraditdrias que protagonizam papéis fundamentais na constru¢do ou na contestagao da
hegemonia. A partir desse olhar relacional sobre o campo e os sujeitos desta pesquisa,
proponho alcangar com este trabalho reflexdes e experiéncias de construgdo curricular
tendo em vista as concepgoes de Apple (2006) e Freire (2011) de que, para além das
dindmicas de reproducdo e dominancia, sempre existem também resisténcias e
possibilidades democraticas e progressistas que possam contribuir para fortalecer pautas
importantes para a constru¢do de uma educagdo critica e emancipatéria. Dessa forma, este

trabalho busca somar forcas no debate sobre os desafios do ensino médio ¢ sinalizar
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espagos que precisam ser fortalecidos nas pesquisas em educacdo, politicas e curriculo,

especialmente no campo da educacao publica.

Para evidenciar algumas questdes centrais que a Reforma do Ensino Médio manifesta
no campo do curriculo, utilizo o trabalho de revisdo bibliografica, realizado por Saraiva,
Chagas e Luce (2019), documentando as disputas em torno do ensino médio, tendo em
vista as implicagdes dessas disputas especialmente para o contexto da Reforma do Ensino
Meédio, sancionada pela Lei n.° 13.415/2017.

A partir da analise dos trabalhos selecionados, compreendidos entre 2007 e 2017, os
pesquisadores destacam trés categorias analiticas, organizadas de maneira ndo estanque,
que caracterizam os estudos sobre o ensino médio nesse periodo. A primeira dessas
categorias diz respeito ao ciclo da politica, enfatizando momentos que perfazem o processo
de elaboracdo, desenvolvimento ou avaliagdo das politicas analisadas nesses trabalhos. A
segunda consiste na analise dos sujeitos e das suas acdes no ambito escolar, tomando como
base uma Lei ou uma politica. Uma terceira categoria de analise, organizada pelos
pesquisadores, evidencia trabalhos que focam nas concepgdes sobre o ensino médio,
englobando aspectos das disputas epistemologicas sobre suas finalidades e sobre os
pressupostos de direito ao acesso e a progressao escolar nessa etapa da educagdo bésica.

A partir dessa revisdo bibliografica, os pesquisadores observam que as questdes
sobre a dualidade na formagdo de nivel médio sdo as mais expressivas, colocando em
evidéncia a problematica de um curriculo escolar dualista e fragmentado. Esses estudos
enfatizam a disputa historica por hegemonia no campo do ensino médio; problematizam o
modelo dual de ensino, salientando a necessidade de enfrentamento dessa dualidade; e
discutem a relacdo de influéncia do setor privado na educacdo publica (SARAIVA;
CHAGAS; LUCE, 2019).

Essas questdes sinalizam que a Reforma do Ensino Médio explicita e aprofunda as
disputas em torno dessa etapa escolar. Essa reforma reacende o debate sobre a dualidade do
ensino, tendo em vista a flexibilizacdo curricular e a inclusdo da formagdo técnica e
profissional como itinerario formativo. Com isso “a reforma oficializa o modelo de escola
dual, 2 medida que nega aos jovens da escola publica — por meio da flexibilizacao
curricular — o acesso aos conhecimentos necessarios para compreender o mundo e fazer
parte da sua transformag¢ao” (SARAIVA; CHAGAS; LUCE, 2019, p. 66). Ainda, a reforma

impulsiona a discussdo sobre a relacao publico-privado na educacgdo basica, tendo em vista
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a possibilidade de que os alunos e alunas cumpram parte da carga horaria do ensino médio

a distancia ou em atividades no mercado de trabalho, o que evidencia os alinhamentos
dessa reforma com os interesses do setor produtivo (SARAIVA; CHAGAS; LUCE, 2019).

Outro aspecto importante a destacar ¢ a for¢a do neoliberalismo nesse cendrio de
disputas politicas voltadas para o capital em torno da Reforma do Ensino Médio. Apple
(2000) nos alerta que por tras do discurso da mudanga, muitas vezes, existem “pressoes
para conectar a escola mais estreitamente as necessidades e objetivos econdmicos”
(APPLE, 2000, p. 19). Constatamos, nesse sentido, que os interesses neoliberais tém
promovido reformas curriculares como uma finalidade expressiva de superar os indices de
rendimento escolar que precarizam a educagdo nacional a0 mesmo tempo que sao
resultados dessa precarizacdo. Sobre esse aspecto, ¢ interessante notar que muitos estudos
realizados no campo do curriculo, independente do recorte e/ ou tematica abordada,
acabam evidenciando “desdobramentos de andlises a respeito da incontestavel hegemonia
de politicas que, por meio de mecanismos sofisticados de pressao e controle (inclusive
ideologico) ameacam tomar todos os espagos e tempos da escola em fungdo da obsessdo
por ‘resultados’” (ROSA; PONCE, 2016, p. 646). No contexto da Reforma do Ensino
Médio, essa “obsessdo por resultados” fica evidente com base em manifestagdes dos atores
politicos envolvidos na proposi¢ao dessa reforma.

Um exemplo dessas manifestagdes aparece na justificativa do MEC para a urgéncia
da Reforma do Ensino Médio. “Focado nos nimeros insatisfatorios € sob a pressao por
uma nova politica, ao anunciar o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb), o
entdo ministro da Educacdo, Mendonca Filho, afirmou que ‘os resultados sdo uma
catastrofe para a juventude’” (CHAGAS, 2019, p. 13). Além disso, Ferretti e Silva (2017)
chamam aten¢do para um alinhamento entre a BNCC e a Reforma do Ensino Médio em
torno da problematica dos resultados educacionais. Ambos os documentos expressam a
“preocupacdo com o desempenho do Brasil nas avaliagcdes internacionais realizadas pelo
PISA” (FERRETTI; SILVA, 2017, p. 397). Os autores argumentam que o foco nos
resultados de desempenho em avaliagdes de larga “produz, de um lado, a hierarquizagao
interna dos sistemas escolares estaduais do pais e, de outro, entre paises, quanto a
‘qualidade da educa¢do’, expressa basicamente em termos de resultados quantitativos,
associdveis a ‘responsabilizacdo’ e a ‘meritocracia’”. (FERRETTI; SILVA, 2017, p. 397).

Esses problemas, relacionados a perspectiva orientada por resultados, devem-se
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especialmente ao fato de que as reformas educacionais e curriculares alegam uma

preocupacao em melhorar os niveis de aprendizado e desempenho de alunos e alunas, mas
suas propostas ndo levam em consideragdo analises e discussdes sobre a maneira como
criangas e jovens aprendem, nem a participacdo de professores e professoras que estdo
diretamente envolvidas nesse processo de ensino e aprendizagem (CAETANO, 2020). Por
1Ss0 € importante enxergar 0s processos que acontecem na escola, na pratica de professores
e professoras e como esses docentes atuam as politicas, para compreender como essas
dindmicas podem criar ou reproduzir formas diversas de pensar e de agir no mundo.

A apresentagdo sucinta dessas questoes e das disputas em torno do ensino médio
sinaliza para alguns percursos ja trilhados no campo em que esta pesquisa se movimenta,
oportunizando tragar novos caminhos e projetar novos olhares que possam contribuir com
esses debates. No bojo dessas questdes e dos aspectos que reforcam a importancia desta
pesquisa para o campo do curriculo, exponho abaixo o problema de pesquisa e os objetivos

que orientaram a realizagdo desta tese.
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1.1. Problema de pesquisa

Como atores da politica do “Novo Ensino Médio” atuam essa politica nos contextos de

producdo de texto e da pratica no ambito educacional do Rio Grande do Sul?

1.2. Objetivos de pesquisa

I. Contextualizar a atuagdo dos atores da politica do “Novo Ensino Médio” na correlagao

de forgas presentes no contexto de produgdo do Referencial Curricular Gatcho.

II. Compreender como os atores da politica do “Novo Ensino Médio” interpretaram e
traduziram a proposta de construcdo dos itinerarios formativos no contexto de produgdo do

Referencial Curricular Gaucho.

III. Compreender como os atores da politica interpretaram e traduziram os novos
componentes curriculares do “Novo Ensino Médio” no contexto da pratica no ambito de

uma escola da rede publica estadual do Rio Grande do Sul.

Diante da apresentagdo inicial deste trabalho e considerando o problema de pesquisa
e os objetivos que o orientam, passo a apresentar, nos proximos capitulos, os elementos
constitutivos desta tese, come¢ando com um panorama do ensino médio brasileiro,
evidenciando as disputas que atravessam essa etapa da educagdo e seus desdobramentos no
campo do curriculo. Essa discussdo ¢ importante para a compreensdo histérica dos
processos que condicionam as definigdes do NEM. A partir desse panorama, apresento, no
terceiro capitulo, uma contextualizacio da Reforma do Ensino Médio, que ¢ parte
estruturante deste trabalho na medida em que essa politica “governa as decisdes gerais € se
manifesta numa certa ordenacdo juridica e administrativa” (SACRISTAN, 2000, p. 107)
estabelecendo o NEM. Depois dessa contextualizacdo, no quarto capitulo, apresento o
referencial tedrico-metodoldgico que mobilizou as andlises realizadas e que representam a

visao de mundo na qual este trabalho se sustenta.
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2. O Ensino Médio como territorio contestado

Historicamente, no Brasil, a etapa escolar de nivel médio constitui-se como um
espago de disputas e embates na construgdo de um projeto de educacao nacional, que
parece estar longe de se concretizar no horizonte da igualdade, da emancipagdo e da
formacao integral. Apesar de importantes agdes em vista de um curriculo nacional comum,
de politicas de inovacao curricular e de metas e estratégias robustas de universalizag¢do e de
qualidade educacional para essa etapa escolar, despontam, na atual conjuntura, elementos
de retrocesso em relagdo a essas conquistas e a passos importantes na diregao de
concretizacdo dessas metas. Nesse sentido, esta pesquisa assume o pressuposto de que a
Reforma do Ensino Médio protagoniza uma corporificagdo desses retrocessos, cujas raizes
remontam a velhos discursos, velhas disputas e velhos propdsitos em torno do ensino
médio (ARAUJO, 2018; FERRETTI; SILVA, 2017; FERRETTI, 2018; SILVA, 2018a).
Sendo assim, para compreender essas raizes ¢ importante recorrer a historia que configura
o panorama do ensino médio brasileiro.

Ainda que as origens da educacdo brasileira sejam antigas — entrecruzadas pela
cultura educacional dos povos origindrios e pela cultura escolar jesuitica, adotada pelas
colOnias portuguesas no século XVI — foi no ano de 1930, no Brasil Republica, que o
governo federal, por meio do Decreto n.° 19.444, de 1 de dezembro de 1930, criou o
Ministério da Educacdo e Saude Publica, abrindo os caminhos para a educacdo publica no
pais. Krawczyk (2012) observa que nesse periodo, devido ao crescimento da
industrializagdo no pais, houve um aumento de pressdes populares, sobretudo de
trabalhadores, pela educagdo publica. Nesse contexto, a criagdo do Ministério da Educacao
e Saude Publica representou “uma expressdo de que a educagdo publica comegava a ser
reconhecida como uma questdo nacional, ainda que isso ndo tenha significado,
necessariamente, a responsabilizagdo do Estado nacional pelo provimento de ensino
publico”. (KRAWCZYK, 2012, p. 4).

Mais tarde, com a emancipa¢do da area da Saude, criou-se o Ministério da Educagao
e Cultura (MEC), que editou a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Marchelli (2014) afirma que houve
um longo processo de elaboracdo e tramitacdo desse documento no ministério, envolvendo

um acirrado conflito de interesses entre os catdlicos de um lado, que defendiam a
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manutengdo da escola privada e a ndo interferéncia do Estado nos assuntos educacionais; e

os liberais, de outro lado, defendendo a escola publica e a centralizagdo do sistema

educacional pela Unido.

No entanto, o poder de conciliacdo do regime liberal populista dentro do qual a
LDB foi concebida e aprovada, que se instalou no pais em 1945 com o fim da
ditadura Vargas ¢ perdurou até o golpe militar de 1964 soube conciliar muito
bem os interesses em jogo. Considerando que a educag@o nacional esta voltada
para os principios de liberdade e os ideais de solidariedade que tém por fim a
preservagdo dos direitos e deveres individuais, da familia, das institui¢des sociais
e do estado (Art. 1°, item a), tanto liberais quanto conservadores foram
contemplados em relagdo aos seus desejos historicamente instituidos.
(MARCHELLLI, 2014, p. 1485-1486).

Essa legislagdo (LDBEN/1961) estabelecia a organizacdo da educagdo escolar
dividida em duas etapas: educagdo de Grau Primadrio, de oferta publica obrigatoria; e
educagdao de Grau Médio, dividido em diferentes cursos de formacao de nivel médio —
ensino secundario (formagao propedé€utica); ensino técnico (profissionalizante); e ensino
normal (formagdo de professores para atuarem no ensino primdrio). A educacdo de Grau
Médio dava continuidade a educagdo de Grau Primario, exigindo, no entanto, um teste de
admissdo que comprovasse desempenho satisfatorio na etapa anterior. O acesso ao nivel
médio, portanto, tinha carater seletivo, indicando uma retengdo de jovens que ndo teriam
um diploma de nivel médio. Além disso, para aqueles que prosseguiam os estudos e
cursavam o nivel médio, havia uma segregacdo na trajetoria desses/ as estudantes e,

consequentemente, uma antecipagao dos destinos das suas vidas profissionais.

O surgimento da LDB [...] se incorporou ao contexto de ascensdo industrial e
urbana da época, pretendendo oferecer formacdo especializada a alunos
provindos das classes menos favorecidas economicamente. Com isso, o pais
obteria mao-de-obra qualificada para o trabalho industrial e as demais atividades
comerciais e administrativas a ela associadas. (MARCHELLI, 2014, p. 1488).

Na mesma perspectiva, Moehlecke (2012) sinaliza que a LDBEN/1961 reforga e

consolida a organizacao educacional j& vivida no Brasil desde a década de 1930.

O entdo chamado ensino secundario comegou a ser reorganizado a partir de 1931
(com o decreto n. 19.890/31), consolidando-se o processo em 1942, com a Lei
Orgéanica do Ensino Secundario (decreto-lei n. 4.244/42), que dividiu esse nivel
de ensino em duas etapas — um ginasio de quatro anos e um colegial com trés
anos —, mantendo tanto os exames de admissdo quanto a seletividade que
marcava esse nivel de ensino. [...] o modelo destinado “as massas” foi o
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profissionalizante, com terminalidade especifica, que visava a preparar mao de
obra para as industrias que comegavam a surgir no pais. Paralelamente,
preservou-se o ensino de carater propedéutico, destinado ao ingresso ao ensino
superior. (MOEHLECKE, 2012, p. 40).

A organizacdo curricular estabelecida pela LDBEN/1961 previa a oferta de
disciplinas obrigatorias e optativas, que deveriam ser indicadas pelo Conselho Federal de
Educagao (CFE) e pelos conselhos estaduais de educacao, criados por essa legislacdo. A
estrutura curricular deveria ter cinco disciplinas obrigatérias (uma espécie de base
comum), definidas pelo CFE; e, no maximo, duas disciplinas de carater optativo, a escolha
de cada escola, a partir das indicagdes dos conselhos estaduais de educacdo. “Conforme
estava prescrito na lei como sendo de sua competéncia, o CFE logo produziu a primeira
parte da nova matriz curricular dos cursos e indicou para todos eles as cinco disciplinas
obrigatorias: portugués, historia, geografia, matematica e ciéncias” (MARCHELLI, 2014,
p. 1486). As disciplinas de carater optativo, de incumbéncia dos conselhos estaduais de
educagdo, eram escolhidas pelas escolas conforme suas condigdes ¢ demandas. Contudo,

tanto o CFE quanto os conselhos estaduais de educagao

entenderam os principios da liberdade de ensino preconizados pela lei como uma
prerrogativa que lhes dava autonomia para recomendarem apenas temas gerais
sobre a matéria das disciplinas que foram de sua indicag¢do, deixando para os
estabelecimentos escolares e os professores o trabalho mais arduo de decidir com
quais contetdos especificos preencher os quadros de tdpicos aconselhados.
(MARCHELLLI, 2014, p. 1488).

’

E importante sinalizar aqui dois aspectos da LDBEN/1961 que se assemelham as
politicas de Reforma do Ensino Médio e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
cujas aproximagoes dizem respeito a organiza¢do curricular em torno de um conjunto de
disciplinas obrigatdrias e optativas. Um primeiro aspecto diz respeito a lacuna na defini¢ao
dos contetudos para as disciplinas optativas, que se assemelha a BNCC na medida em que
esta ndo define conhecimentos especificos para as dreas do conhecimento que compdem
tanto o nicleo comum quanto a parte diversificada do curriculo escolar, como veremos
detalhadamente no préximo capitulo. Ademais, podemos constatar que a LDBEN/1961
inaugura os primeiros movimentos na direcdo de uma base curricular, cuja discussdo ja
estava sinalizada desde a década de 1930, mas que viria a ser priorizada na agenda politica

em meados de 2013-2014, com a proposi¢cao da BNCC como politica publica.
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O segundo aspecto interessante a destacar, diz respeito a flexibilidade na oferta de

disciplinas optativas, em conformidade com a LDBEN/1961, que parece vestir novas
roupagens no contexto recente de flexibilizacdo curricular pela Reforma do Ensino Médio.
O aspecto que se refaz e se repete na atual reforma diz respeito a uma flexibilizagdo em
torno das areas do conhecimento a serem oferecidas pelas escolas, por meio dos itinerarios
formativos, de forma optativa, como veremos adiante mais detalhadamente.

Como consequéncia da forma de organizagdo curricular promovida pela
LDBEN/1961, “professores das disciplinas que se tornaram optativas, como latim, grego,
francés, espanhol, filosofia e canto orfednico, passaram a depender da existéncia de
estabelecimentos de ensino que as adotassem para poderem trabalhar” (MARCHELLI,
2014, p. 1487). E interessante observar a Filosofia nesse conjunto de disciplinas optativas
como evidéncia do histérico lugar de disputas que a mesma ocupa em relacdo a sua
importancia no curriculo escolar. A discussao em torno da importancia da Filosofia e de
outros componentes curriculares’* é colocada em evidéncia no contexto da Reforma do
Ensino Médio, como veremos. Além disso, as consequéncias dessa forma de organizagdo
curricular — estabelecida na LDBEN/1961 — evidenciam uma precarizagdao do trabalho
docente, que vem sofrendo sérias repercussoes até hoje, e estdo sendo agravadas devido as
diretrizes da Reforma do Ensino Médio, que implica na revisdo da formagdo especializada
e prevé a docéncia por notdrio saber para a educagdo profissional e técnica.

Como particularidade da LDBEN/1961, Marchelli (2014) argumenta que a
organizacdo curricular engendrada por essa legislacdo favoreceu uma relagdo linear e
paralela entre as disciplinas escolares, estabelecendo “um caminho natural para as praticas
escolares” (p. 1497) e sustentando uma estrutura disciplinar “suficiente para manter a

estrutura social que interessava as classes dominantes” (p. 1499).

O curriculo escolar organizado por meio de disciplinas isoladas foi até
recentemente uma solucdo politica suficiente para que as vagas de melhor
qualidade da educagdo superior ficassem reservadas aos membros das classes
dominantes. Para o acesso a essas vagas, a escola publica ndo conseguiu de fato
formar os alunos das classes subalternas de forma a competirem por meio dos
exames vestibulares no mesmo nivel que os educados pelas escolas particulares.
Hoje, ainda que timidamente essa realidade dé4 alguns sinais de mudanca [...].
(MARCHELLL, 2014, p. 1499).

! Junto com a Filosofia, também as Artes, a Educacio Fisica e a Sociologia ganharam destaque com a edigio
da MP n°® 746/2016 que propds a retirada da obrigatoriedade desses componentes curriculares da etapa de
ensino médio.
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Para compreender as mudangas que se seguiram uma década apds o contexto da
LDBEN/1961, ¢ crucial lembrar que ao longo dos anos 1960, em meio a diversos
movimentos politico-culturais, varios paises da América Latina sofreram golpes de Estado
e grande parte da sociedade empreendeu vigorosas lutas para restabelecer valores e
principios democraticos. Nesse cenario, no ano de 1964, o Brasil passou a viver sob um
Regime Militar que marcou profundamente as esferas da vida social, politica, cultural e

educacional.

No vazio criado pelo fim do populismo no inicio da década de 1960, afloraram
as condigdes historicas necessdrias para a reorganizacdo das forcas mais
conservadoras, mas ndo sem uma permanente luta pelo poder em torno das
questdes educacionais e politicas mais amplas. (OLIVEIRA, 2002, p. 65).

No ambito educacional, foi sancionada a Lei n.° 5.692 de 11 de agosto de 1971, que
atualizava a LDBEN/1961. Essa atualizagao estabeleceu as Diretrizes e Bases do Ensino de
1° e 2° Graus, seguindo a mesma légica de defini¢do da organizagdo curricular, com um
nicleo comum obrigatorio e uma parte diversificada para atendimento das demandas das
escolas, porém de uma forma muito mais detalhada, preenchendo caréncias que se
mostravam na LDBEN/1961. Contudo, ao preencher essas lacunas, definindo o ensino
técnico como contetdo obrigatorio da parte diversificada, as novas diretrizes
estabeleceram de forma contundente uma profissionalizagdo compulsoria do ensino

secundario no Brasil.

Por determinagdo dessa lei, o ensino secundario, o ensino normal, o ensino
técnico industrial, o ensino técnico comercial e o ensino agrotécnico fundiram-
se. Todas as escolas deveriam oferecer somente cursos profissionais — entdo
chamados de profissionalizantes — destinados a formar técnicos e auxiliares
técnicos para as mais diversas atividades econdmicas. Os cursos exclusivamente
propedéuticos, como o antigo colegial (classico e cientifico), ndo teriam mais
lugar nesse nivel de ensino. (CUNHA, 2014, p. 914-915. Grifos no original).

Essas modificagdes na estrutura curricular da parte diversificada, que instituiam a
profissionalizagdo compulsoéria, visavam atender as demandas econdmicas desse contexto.
Sendo assim, as escolas passaram a formar “técnicos para ocuparem vagas especificas no
mercado de trabalho oriundo das politicas desenvolvimentistas que o governo militar

implantou no Brasil” (MARCHELLLIL, 2014, p. 1504).
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Cunha (2014) observa que estudantes e alguns educadores posicionaram-se de forma

critica a profissionalizacdo compulsoria do ensino secundario, apontando problemas de
ordem técnica e politica. Também se manifestaram contrarios a reforma proprietarios e
diretores de escolas privadas, demonstrando preocupacdes de ordem econdmica para sua
implementagao. Desse modo, o conjunto de criticas a reforma do ensino profissionalizante
assumiu uma dimensao politica, gerando tensdes que desencadearam diversos processos de
revisdo da reforma e perduraram até o fim da Ditadura Militar, que se deu como resultado
das incansaveis lutas pela redemocratizacdo do Estado brasileiro, levando os militares a
deixarem o poder no ano de 1985.

Vale destacar que durante a Ditadura Militar, as disciplinas de Filosofia e Sociologia,
que historicamente s3o objeto de disputa, deixaram de ser optativas e passaram a nao ser
mencionadas nem consideradas na oferta curricular das escolas brasileiras. Recentemente,
com a edicdo da MP n°® 746/2016, os embates sobre o lugar e a importancia dessas
disciplinas no curriculo escolar ressurgiram com for¢a em todo o pais. Cabe, portanto, um
espaco neste capitulo para evidenciar as disputas em torno destas e de outras disciplinas,
como as Artes ¢ a Educagdo Fisica, que também tiveram sua importancia colocada em
questdo pela MP n° 746/2016.

A Filosofia esteve presente na educagdo brasileira desde o periodo colonial, ainda
que voltado as elites. Sua obrigatoriedade no curriculo escolar data de meados do século
XX, a partir da Reforma Capanema de 1942. Contraditoriamente, essa mesma reforma
marca o fim da obrigatoriedade da Sociologia na escola secundaria, que teve seu inicio
como disciplina escolar nos primeiros anos da Republica Brasileira. Vimos que no ano de
1961, com a Lei 4.024/61, a Filosofia deixa de ser obrigatdria, passando a ser disciplina
optativa. Dessa forma, as disciplinas de Filosofia e Sociologia encontravam-se em situacao
dubia em relacdo ao espago e ao papel que lhe caberiam no curriculo do ensino de nivel
médio. Com a Lei 5.692 promulgada em 1971, em tempos de ditadura militar, a Filosofia ¢
retirada da estrutura curricular, sendo marginalizada da escolarizagdo basica, ganhando
forca nos debates sobre a importincia de sua obrigatoriedade nos anos que seguiram e
conquistando espago pouco a pouco na legislagao apenas em meados da década de 1990. O
debate sobre a obrigatoriedade do ensino de Sociologia também marcou esse periodo da
historia e ganhou forca na medida em que a Sociologia esteve ligada ao ensino

profissionalizante a partir das reformas propostas pela LDBEN/71.
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Apos diversas disputas e episddios legislativos que colocaram a Filosofia e a

Sociologia em lugares ambiguos e obscuros na estrutura curricular brasileira, apenas em
2008, sob a gestdo do PT e tendo Fernando Haddad como Ministro da Educagdo, foi
sancionada a Lei n.° 11.684/2008 que garantiu a obrigatoriedade dessas disciplinas no
curriculo escolar do ensino médio.

Diferentemente da Filosofia e da Sociologia, a disciplina de Educacao Fisica, que
também foi alvo de negociacdes provocadas pela edi¢do da MP n°® 746/2016, tem um
historico de disputas muito mais alinhado aos interesses hegemonicos da época. Cabe
salientar o fato de que a Educagdo Fisica “traz em sua base epistemologica o carater
fisiolégico provindo do saber médico aliado as praticas fisicas da instru¢do militar”
(ALBUQUERQUE, 2009, p. 2247). Nesse sentido, ainda na década de 1930, a Educagao
Fisica foi instituida como disciplina escolar obrigatéria sustentando-se em um ideal
nacionalista e eugenista de sociedade, influenciado pelas experiéncias europeias que
viviam sob o nazismo e o fascismo na época (ALBUQUERQUE, 2009).

No contexto da ditadura militar brasileira, a Educacdo Fisica ndo apenas manteve-se
obrigatoria no curriculo dos cursos primdrio e secundario, como também era compreendida
como uma pratica educacional importante no sentido de contribuir com os objetivos e
interesses politicos e economicos do governo. A Educacgdo Fisica, nascida sob o signo da
técnica (SOARES, 1998 apud OLIVEIRA, 2002), foi apropriada na legislagdo educacional
brasileira da época como pratica importante para desenvolver a aptiddo fisica, a
competitividade, ordem, disciplina, coesdo nacional e senso moral e civico (BETTI, 1991
apud OLIVEIRA, 2002, p. 64). Com base nesses pilares politico-ideoldgicos, foi emitido o
Decreto n°® 69.450, de 1° de Novembro de 1971, regulamentando o Art. 22 da Lei n® 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, que trata da obrigatoriedade da pratica da educagdo fisica em
todos os niveis da escolarizacdo, enfatizando que “A educacdo fisica, atividade que por
seus meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve e aprimora forcas fisicas, morais,
civicas, psiquicas e sociais do educando, constitui um dos fatores basicos para a conquista
das finalidades da educacdo nacional” (BRASIL, 1971). Além disso, alguns pesquisadores
argumentam que haveria um pressuposto de que a pratica da Educagdao Fisica e,
consequentemente, o estimulo pela pratica esportiva, amainariam a participagdo popular
nos processos reivindicatorios € nos movimentos sociais contrarios ao governo

(OLIVEIRA, 2002).
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Outro componente curricular que ganhou destaque no debate publico com a edi¢do

da MP n° 746/2016 foi as Artes. Desde o periodo colonial até a proclamagao da Republica
do Brasil, as Artes eram parte da educacdo humanista que atendia a elite da recém formada
sociedade brasileira. Durante a ditadura militar, as Artes foram incluidas no curriculo
escolar obrigatorio do ensino de 1° e 2° graus como Educagdo Artistica, repercutindo em
um modelo especifico de formagdo de professores para esse componente curricular.
Barbosa (2017) argumenta que esse modelo de ensino sustentava-se na ideia de arte como
recreagdo ¢ na figura do professor polivalente, supostamente capaz de ensinar musica,
desenho, artes cénicas e artes plasticas com uma formacdo aligeirada e generalista. Para a
autora, “a Ditadura de 1964 [...] tornou a Arte obrigatéria no Ensino de Primeiro e
Segundo Graus com o objetivo de mascarar humanisticamente o excessivo tecnologismo
da reforma educacional imposta que pretendia profissionalizar os adolescentes no Ensino
Médio.” (BARBOSA, 2017, p. 9).

Contrarios a esse entendimento generalista sobre o ensino de artes, artistas
educadores da Federacdao de Arte Educadores do Brasil (FAEB) lutaram pela aprovagao da
Lei n°® 3.278, de 2 de maio de 2016, que se refere a obrigatoriedade de Musica, Teatro,
Artes Visuais e Danga como componentes curriculares independentes no curriculo da
educacdo basica. Contudo, em setembro de 2016 — quatro meses depois da lei que
regulamentava o ensino de artes na educacdo basica —, a MP n° 746/2016 retirou a
obrigatoriedade do ensino de artes do ensino médio, dando para o § 2° do Art. 26 a
seguinte redagdo: “O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituira componente curricular obrigatorio da educagdo infantil e do ensino
fundamental, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.” (BRASIL,
2016 — MP 746), retirando a obrigatoriedade das Artes no ensino médio.

Como resultado das reagdes e manifestagdes criticas a edi¢do da MP n° 746/2016,
esses pontos foram revisados e revogados pela Lei n® 13.415/2017, restabelecendo a oferta
dos conhecimentos de Filosofia, Sociologia, Artes e Educagdo Fisica no curriculo do
ensino médio, ainda que de forma bastante genérica expressa sob a designacao de “estudos
e praticas”, como veremos no decorrer das discussdes apresentadas nesta pesquisa.

Houve, com o fim da ditadura militar no Brasil, algumas mudan¢as em relagdo a

compreensdo sobre essas disciplinas e sobre o proprio curriculo escolar, a partir de novas
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disputas pela hegemonia no campo da educagdo. Esses processos, contudo, nao se deram

sem conflitos e negociagdes, como a historia nos evidencia.

Em tempos de redemocratizagdo, tivemos dois marcos legislativos importantes para a
educacdo publica nacional: a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei n.° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que apos oito anos em debate no Congresso Nacional, estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em vigor atualmente. A LDBEN/1996 foi editada
um ano depois que o MEC foi transformado em Ministério da Educagdo, emancipando-se
da area da Cultura, e passando a assumir exclusivamente a responsabilidade pela pasta da
educacao nacional.

Pela Constituicdo Federal, fica estabelecido, no artigo 208, que “o dever do Estado
com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de [entre outras atribui¢des] progressiva
extensdao da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio” (BRASIL, 1988), tendo sido
formalizado, assim, o interesse em estender a toda a populacao brasileira a oferta de ensino
de nivel médio. Essa foi uma conquista importante dos tempos de restabelecimento do
Estado democratico, mas outras demandas mostravam-se necessarias, ja que a educagdo de
nivel médio mantivera um carater compulsério de formagdo profissional e preocupantes
indices de frequéncia e desempenho escolar. Diante desses aspectos residuais das politicas
do governo militar, “passou-se, no governo Fernando Henrique Cardoso, a apartagdo
obrigatoria entre os cursos de ensino médio de cariter geral e os cursos profissionais, a
ponto de o Decreto n. 2.208/97 proibir a existéncia do ensino técnico integrado” (CUNHA,
2014, p. 932).

Nessa conjuntura, a LDBEN/1996 estabeleceu uma nova organiza¢ao das etapas da
educacdo, que passam a compor a Educacdo Basica, dividida em educag¢do infantil; ensino
fundamental e ensino médio. Dessa forma, o ensino médio passa a ser a etapa conclusiva
da educacdo bdasica, assumindo as finalidades de consolidagdo e aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental; preparacdao bésica para o trabalho e o
exercicio da cidadania; formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico; € compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (BRASIL,
1996). Bernardim e Silva (2014) avaliam que ao consagrar o Ensino Médio como
Educacao Basica, a LDBEN/1996 configura “um aspecto realmente positivo no sentido da

definicdo de uma identidade para essa etapa educacional, em que pese ndo ter sido
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assegurada a necessaria condi¢do de obrigatoriedade” (BERNARDIM; SILVA, 2014, p.

26). Os autores acrescentam que no contexto de elaboracdo da LDBEN/1996, “as criticas a
um Ensino Médio elitista e excludente apontavam para a necessidade de se tomar o mundo
do trabalho como referéncia para a defini¢do da identidade dessa etapa da educagdo”
(BERNARDIM; SILVA, 2014, p. 26).

Outro aspecto importante presente na LDBEN/1996 ¢ a organizagdo curricular por
area do conhecimento que essa legislacdo inaugura, visando romper com uma concepgao

disciplinar e fragmentada de curriculo concebida pela legislacdo anterior.

A LDB, lei modernizante e descentralizadora, reconhece que conteudos e
competéncias podem ser transmitidos por intermédio de diversas combinagdes
curriculares. Nao fixa disciplinas obrigatorias, mas areas de conhecimento,
permitindo que muitos contetidos sejam transmitidos como temas transversais,
eliminando a excessiva compartimentaliza¢do dos curriculos. (DURHAM, 2010,
p. 158).

Entretanto, essa proposta se sustentava no argumento de que “a organizagdo do curriculo
com base nos saberes disciplinares tradicionais ndo mais responderia as demandas da
esfera produtiva, especialmente no que diz respeito a formacao para o0 mundo do trabalho”
(BERNARDIM; SILVA, 2014, p.27. Grifo dos autores).

Com a finalidade de normatizar as mudangas na estrutura educacional, estabelecidas
pela LDBEN/1996, e de acompanhar as mudangas no setor produtivo e o desenvolvimento
das novas tecnologias do mundo contemporaneo, foram elaboradas Diretrizes Curriculares
Nacionais para todas as etapas e modalidades da educacao basica. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) foram estabelecidas por meio da
Resolugdo n.° 3, de 26 de janeiro de 1998. Além de ratificar a organizacdo curricular por
areas do conhecimento, manteve a separagdo entre ensino médio e educagdo profissional.
Os desdobramentos dessa dicotomia ressurgiram em 2004, com a revogac¢ao do decreto que
proibia a integragdo entre formagdo geral e profissional no ensino médio, sendo substituido
pelo Decreto n.° 5.154, de 23 de julho de 2004 e, posteriormente, pela Lei n.° 11.741, de 16
de julho de 2008, “no ambito de uma nova politica, tanto para o ensino médio quanto para
a formacao profissional a ele associada, que permitia a realizagdo de agcdes mais integradas
entre ambos” (MOEHLECKE, 2012, p. 41). Contudo, desde entdo “procuram-se meios €
modos de articulagdo, cujo desfecho encontra-se indeterminado” (CUNHA, 2014, p. 932).
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Em face desses movimentos ¢ dos desafios relacionados a dicotomizagao entre o

ensino médio e a formagao profissional, ¢ importante também lembrar que foi no periodo
dos anos 1990 que se consolidou no campo educacional brasileiro o ensino por
competéncias. Esse enfoque nas competéncias evidencia um fortalecimento da relagdo da

educagao com o mercado de trabalho € o mundo empresarial.

A partir dos anos 70 do século XX, a palavra competéncia surge associada a
qualificacdo profissional, vinculando-se ao posto de trabalho e associando-se ao
colectivo, a organizagdo. Nesta perspectiva empresarial, a competéncia ¢
interpretada como uma forma de flexibilizagao laboral [...]. (DIAS, 2010, p. 74).

Como parte da ofensiva neoliberal que ganhou for¢a durante a gestdo do PSDB, no
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), o ensino por competéncias foi incorporado
nas DCNEM/1998, ocasionando desde entdo um amplo debate académico que vem
problematizando esse enfoque nas competéncias e as suas implicagdes para a educagao,
tendo em vista a perspectiva educacional hegemonica sustentada pelos ideais de mercado e
do capital. Como desdobramentos dessas politicas, pode-se dizer que a introducdo das
competéncias na educacdo também abriu as portas para o gerencialismo no campo

educacional brasileiro.

[...] expressdes que denominam o docente como “gestor de competéncias”
(SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009, p. 199) remetem a ideias que ndo parecem
condizer com essa figura de individuo transformador, agente de mudanga,
facilitador de experiéncias, que ao longo do tempo foram conferidas a ele. Em
seu lugar, outras fungdes passam a ser atribuidas ao professor, tais como: sujeito
encarregado de planejar, de executar e de avaliar determinados programas, com o
objetivo de atingir certos resultados esperados a priori. (MIGUEL;
TOMAZETTI, 2013, p. 51).

E interessante perceber como o discurso do gerencialismo foi sendo construido com
base no conceito das competéncias, se fortalecendo no bojo das politicas neoliberais e se
consolidando nos pilares de uma racionalidade técnica, pautada pelo discurso da eficiéncia
e dos resultados. Para além dessas questdes, um grande desafio relacionado ao ensino por
competéncias deve-se ao fato de que o deslocamento desse conceito para a educagdo
assume diversas defini¢cdes, promovendo diferentes modos de compreendé-lo pedagogica e
metodologicamente, especialmente no contexto escolar. “Ou seja, um conceito que nao ¢
definido claramente dificulta proporcionar materialidade a ideia, fazendo com que esta se

dilua em diferentes versdes, muitas vezes baseadas no ‘eu acho’, caindo assim no senso
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comum.” (MIGUEL; TOMAZETTI, 2013, p. 47). A respeito dessa confusao e obscuridade

em torno do conceito de competéncias, Bernardim e Silva (2014) argumentam que

A multiplicidade de origens e significados atribuidos ao termo competéncias
entre os diferentes dispositivos normativos culminaram em um discurso
fragmentado, mas nem por isso desarticulado. A logica que o articula esta dada
pelas mudangas tecnoldgicas e organizacionais dos processos produtivos,
conforme justificativa encontrada nos textos normativos e que, no campo da
educagdo, conduziria @ homogeneizagdo dos requisitos de formagao, marcados,
especialmente, pelo atendimento a demandas advindas do mercado de trabalho.
(BERNARDIM; SILVA, 2014, p. 27).

Esse aspecto do ensino por competéncia ganhou forca novamente no atual contexto
de Reforma do Ensino Médio, especialmente com as definigcdes da BNCC pautadas por
esse entendimento.

As DCNEM/1998 também previam uma base nacional comum organizada por areas
do conhecimento, com tratamento metodologico interdisciplinar (BRASIL, 1998),
sinalizando um avango em relacdo a LDBEN/1961 e um novo patamar para pensar as
acdes politicas de elaboragdo e desenvolvimento da BNCC, que ganhou uma primeira
versao do documento no ano de 2015 — ainda que essa construgdo tenha sido realizada
sobre bases muito mais complexas, como veremos adiante.

No contexto desses movimentos de propostas curriculares, no ano de 1998, foi criada
a prova de Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) com objetivo de avaliar o
desempenho de estudantes concluintes do ensino médio. Como consequéncia do papel
central das avaliagdes em larga escala na definicdo dos curriculos escolares, o ENEM
passou a desempenhar o mecanismo de selecdo para ingresso em instituigdes de ensino
superior, no ano de 2009, condicionando fortemente a organizacao curricular do ensino

médio.

Diante da falta de identidade, o ensino médio continua caracterizado pela dupla
negagao: ja ndo € o ensino fundamental, destinado a todos; nem € ainda o ensino
superior. O Exame Nacional do Ensino Médio — Enem —, inserido na estrutura
educacional brasileira [...] com a dupla fungdo de exame de saida do ensino
médio e de ingresso no superior, jamais chegou a exercer a primeira, ao passo
que se tornou sinénimo da segunda. (CUNHA, 2014, p. 932).

Nessa perspectiva, Silva, Alves Neto e Vicente (2015) argumentam que ndo apenas o
ENEM, mas também o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) e o Programa

Nacional do Livro Didatico (PNLD) desempenham um papel fundamental na definicao das
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propostas curriculares e das praticas pedagogicas, funcionando como uma espécie de “base

curricular comum”. Outro documento importante na definicdo das propostas curriculares
desse contexto, na medida em que mantiveram um elo com as matrizes de referéncia do
ENEM e do SAEB, foram os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), definidos pelo
MEC de 1997 a 2002 para todas as etapas da educacao basica. O documento voltado para o
ensino médio foi divulgado no ano de 2000, construido a partir da LDBEN/1996 ¢ das
DCNEM/1998, com finalidade de reforgar a organizagdo curricular dessa etapa escolar por
areas do conhecimento, bem como “difundir os principios da reforma curricular e orientar
o professor na busca de novas abordagens e metodologias” (BRASIL, 2000, p. 4).
Marchelli (2014) argumenta que os PCN foram muito criticados por estabelecerem
os conhecimentos que deveriam ser ensinados em cada area do conhecimento e por
desconsiderarem as realidades locais das escolas e redes de ensino. Cortinaz (2019) afirma
que uma das criticas direcionadas a esse documento refere-se a ideia de que buscavam
“estabelecer-se como um curriculo nacional sem terem sido construidos e pactuados com
os estados e municipios” (CORTINAZ, 2019, p. 16). Contudo, a declaracdo do MEC era de
que os PCN ndo tinham carater obrigatdrio, sendo apenas voltados para oferecer aporte
didatico aos professores e professoras. Moehlecke (2012) e Silva, Alves Neto e Vicente
(2015) sinalizam que a critica mais contundente a esses documentos foi no sentido de
denunciar que esses referenciais curriculares adotavam uma pedagogia baseada em
competéncias e habilidades que reforcariam uma formagdo voltada as demandas do

mercado de trabalho, alinhando-se as politicas neoliberais do governo FHC.

A reagdo mais critica foi direcionada as propostas do Ensino Médio [...] Tanto ¢é
assim que a primeira acdo da antiga Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico
(SEMTEC), no inicio do governo de Luiz Inacio Lula da Silva, em 2003, foi
“reorganizar e reinterpretar os PCNEM e DCNEM” (Lodi, 2004), reelaborando-
os com o titulo de Orientacdes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(OCNEM), que foram concluidas em 2006, para todas as areas e seus
componentes curriculares. (SILVA; ALVES NETO; VICENTE, 2015, p. 334).

No curso dessas agdes, ¢ importante lembrar que os anos 1990 foram marcados por
um extensivo processo de abertura das escolas publicas as classes populares. Esse processo
ocorreu na medida em que a LDBEN/1996 passou a definir o ensino médio como etapa
integrante da educacao basica, constituindo as bases para a obrigatoriedade da sua oferta a

todos os jovens brasileiros.
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As escolas publicas de ensino médio no Brasil até entdo [meados dos anos 1990]
eram restritas a jovens das camadas altas e médias da sociedade [...] Elas passam
entdo a receber um contingente de alunos cada vez mais heterogéneo, marcado
pelo contexto de uma sociedade desigual, com altos indices de pobreza e
violéncia que delimitam os horizontes possiveis de a¢do dos jovens na sua
relagdo com essa institui¢do [escola]. Os conflitos e contradicbes de uma
estrutura social excludente se tornam mais explicitos em seu interior, interferindo
nas suas trajetérias escolares e sentidos atribuidos a ela. (LEAO; DAYRELL;
REIS, 2011, p. 255).

Apesar desse processo de democratizagdo das escolas publicas ter iniciado nos anos
1990, apenas mais tarde, com a Emenda Constitucional n.° 59/2009, foi estabelecida a
ampliacdo da obrigatoriedade escolar para a faixa dos 4 aos 17 anos de idade,
evidenciando, finalmente, “compromisso estatal com a universaliza¢cdo do Ensino Médio”
(REIS; CORSETTI; VIZZOTTO, 2015, p. 465). Krawczyk (2011) considera que esses
movimentos politicos de “inclusdo do ensino médio no ambito da educagdo basica e o seu
carater progressivamente obrigatorio demonstram o reconhecimento da importincia
politica e social que ele possui” (KRAWCZYK, 2011, p. 754). Para a pesquisadora, ¢
importante, contudo, alertar para “a necessidade de ampliacdo dos recursos disponiveis a
fim de criar condi¢des de atendimento a toda a populacdo de 15 a 17 anos” (KRAWCZYK,
2011, p. 755).

Nesta perspectiva, havia sido instituido, no ano de 2006, por meio de Emenda
Constitucional, regulamentada pela Lei n.° 11.494/2007 e pelo Decreto n.® 6.253/2007, o
FUNDEB (Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educacdo). Em substituigdo ao FUNDEF (Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), criado em 1998
como fundo de financiamento para o ensino fundamental, o FUNDEB passou a estender
suas fontes de financiamento a etapa do ensino médio, com a justificativa de ampliacao do
acesso a essa etapa educacional e de assegurar a permanéncia dos jovens na escola.

No entanto, apesar da importante conquista de ampliacdo do acesso gratuito ao
ensino médio, persiste nessa etapa da educagdo um cenario preocupante, que vem
acompanhando esse processo de expansao, marcado por elevados indices de distor¢ao
idade/série, reprovacdo, evasdo escolar e até mesmo de jovens que ndo acessam esse nivel

de ensino.
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[...] estudos da OCDE apontam o Brasil como um dos paises com o maior
numero de pessoas sem diploma de ensino médio; mais da metade dos adultos
(52%) com idade entre 25 ¢ 64 anos ndo atingiram esse nivel de formagdo. Entre
os jovens em idade escolar, embora a taxa de escolarizag@o seja de 87,2%, a taxa
ajustada de frequéncia escolar liquida foi de 68,4%, indicando quase 2 milhdes
de estudantes atrasados e 1,3 milhdo fora da escola; os dados mostram que € no
ensino médio que estdo as taxas mais altas de atraso e evasdo, indicando que os
jovens se distanciam das possibilidades de acesso a educago, enquanto direito
fundamental. (KUENZER, 2020, p. 59).

Esse retrato da escolarizagdo brasileira mostra que o pais ndo tem conseguido
progredir na superagdo dos desafios de acesso e de permanéncia dos jovens na escola.
Além disso, a conjuntura de pandemia e ensino remoto intensificaram as taxas de
abandono e, consequentemente, os numeros de jovens fora da escola.

Em face desse cenario, Krawczyk (2011) argumenta que o processo de expansdo do
acesso ao ensino médio, da forma como foi conduzido, reproduz as desigualdades sociais,
regionais, raciais, de género e de formacdo dos jovens. Para a pesquisadora, “além dos
desafios da universalizagdo do acesso e da igualdade de oportunidades educacionais,
também permanecem desafios referentes aos contetidos a serem ensinados, a formagao e
remuneracdo dos professores, as condigdes de infraestrutura e gestdo escolar, aos
investimentos publicos realizados, entre outros” (KRAWCZYK, 2011, p. 755-756).

Com base nessas demandas, ressurge com forca a necessidade de criar um Plano
Nacional de Educagdo (PNE) que propusesse metas e objetivos para orientar as agdes do
governo no ambito da educacdo brasileira. Os alicerces da ideia de um plano nacional
foram implantados por um movimento de intelectuais da elite brasileira, que langou um
“Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”, no ano de 1932, reivindicando a
reorganizac¢do educacional conforme as demandas economicas para o desenvolvimento do
pais. Contudo, o primeiro PNE com for¢a de lei foi elaborado tendo em vista a
LDBEN/1996, sendo aprovado pela Lei n.° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. A elaboracao
do documento considerou um diagnostico da educagao no Brasil até o final dos anos 1990,
estabelecendo objetivos e metas, no bojo dos interesses politicos, econdmicos e culturais
daquele contexto, para cumprimento dentro de uma década. Desse modo, o PNE 2001-
2011 passou a justificar a expansdo do ensino médio como um “poderoso fator de
formag¢do para a cidadania e de qualificagdo profissional” (BRASIL, 2001, s/p),
expressando o compromisso com sua universalizacdo tendo em vista atender as demandas

do mercado de trabalho que se expandia. No radar dessas metas, ¢ importante salientar que,
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no ano de 2018, o percentual de jovens de 15 a 17 anos fora da escola ainda era de 11,8%,

equivalente a 1,1 milhdo de jovens, segundo os dados divulgados pela Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (Pnad). Evidencia-se, assim, que, atualmente, as metas e
estratégias que constituem o PNE 2014-2024 mantém a universaliza¢cdo do ensino médio —
entre tantos outros desafios — no seu horizonte de concretizagdo, demonstrando que
estamos longe de oferecer educacao basica e de qualidade para toda a nossa populacao
jovem®™.

Na medida em que esses desafios educacionais e pedagogicos persistem e 0s
indicadores de reprovacao, evasdao e distor¢ao idade/série mantiveram-se expressivos,
foram desenvolvidas propostas de mudancas curriculares voltadas para o ensino médio
através do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido pela Portaria Ministerial
n.° 971, de 9 de outubro de 2009. Esse programa tinha como objetivo o fortalecimento de

propostas curriculares inovadoras, por meio de apoio pedagogico e financeiro, com o

compromisso de

estabelecer mudangas significativas nas escolas publicas de ensino médio [...],
revertendo os dados relativos a esta etapa da educagdo basica, capaz de
incorporar componentes que garantam maior sustentabilidade das politicas
publicas, reconhecendo a importincia do estabelecimento de uma nova
organizagdo curricular, que possa fomentar as bases para uma nova escola de
ensino médio. (BRASIL, 2009, p. 16).

Ainda em 2009, em continuidade a essas agoes de reformas curriculares, o MEC
reuniu uma equipe de especialistas para revisar e atualizar as diretrizes curriculares
nacionais de todas as etapas da educacdo basica. Esse trabalho resultou nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagdo Basica (DCNEB), que foram aprovadas em 2010
pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE), criado em 1995 em substituicdo ao CFE. A
partir das DCNEB, a discussdo sobre o documento voltado para o ensino médio resultou no
Parecer n.° 5/2011 do CNE/CEB, que aprova o Projeto de Resolugdo sobre as
DCNEM/2012, expressando que

apesar das agdes desenvolvidas pelos governos estaduais e pelo Ministério da
Educacao, os sistemas de ensino ainda nao alcancaram as mudangas necessarias

12 . . o~ . , . ~ . . ~ ,

Se considerarmos a distor¢do idade/série e a populagdo de adultos e idosos sem escolarizagdo de nivel
médio, esses dados sdo ainda mais significativos e distantes da meta de proporcionar formagao basica a toda
a populagdo brasileira.
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para alterar a percep¢do de conhecimento do seu contexto educativo e ainda ndo
estabeleceram um projeto organizativo que atenda as novas demandas que
buscam o Ensino Médio. [...] mais de 50% dos jovens de 15 a 17 anos ainda néo
atingiram esta etapa da Educagdo Basica e milhdes de jovens com mais de 18
anos e adultos ndo concluiram o Ensino Médio, configurando uma grande divida
da sociedade com esta populagdo. (BRASIL, 2011, p. 4).

Sendo assim, as DCNEM/2012 sinalizavam para algumas mudangas estruturais dessa
etapa escolar, argumentando que o ensino médio vivia uma estagnagao ao longo da década
de 2000, apesar de um cenario de maior desenvolvimento econdmico € maior investimento
na area da educacdo em relagdao a década de 1990 (MOEHLECKE, 2012). A explicagdo
para essa estagnacdo, segundo o MEC e CNE, estaria na oferta de um ensino pouco
atraente aos alunos e alunas, com um curriculo denso e rigido que ndo atenderia as
demandas da sociedade e dos jovens. Nesse sentido, as DCNEM/2012 apontavam para
possibilidades de uma organizacdo curricular “mais atrativa e flexivel, capaz de atrair o
aluno para o ensino médio e combater a repeténcia e a evasao” (MOEHLECKE, 2012, p.

53).

O Parecer 05/2011 do CNE/CEB parte do reconhecimento de que as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio estdo ancoradas na
necessidade de conferir outra dinadmica a essa etapa da educacdo basica e de
buscar novas formas de organizagdo do curriculo com vistas a ressignificag@o
dos saberes escolares para que sejam capazes de conferir qualidade e ampliar a
permanéncia dos jovens na escola. Nesse sentido, o texto normativo traz um
conjunto de argumentacdes que buscam qualificar e contextualizar suas
proposigdes: a educagdo como direito social; o Ensino Médio com qualidade
social; o sentido da escola para as “juventudes”; as especificidades do Ensino
Meédio noturno, da educag@o de jovens e adultos, dos quilombolas, indigenas e
do campo, os estudantes da educacdo especial, estdo entre os argumentos que
explicam as propostas para a organizagdo curricular segundo essas diretrizes.
(BERNARDIM; SILVA, 2014, p. 33).

Além desses elementos mencionados por Bernardim e Silva (2014), as
DCNEM/2012 também enfatizam alguns principios pedagodgicos importantes para
qualificar socialmente os curriculos e, em ultima instancia, as escolas publicas. Esses
principios traduzem-se pela formacdo integral do estudante; trabalho como principio
educativo; pesquisa como principio pedagogico; indissociabilidade entre teoria e pratica;
reconhecimento e aceitacao da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do processo
educativo e das culturas a eles subjacentes; integragdo dos conhecimentos na perspectiva
da interdisciplinaridade e da contextualizagdo (BRASIL, 2012). A partir desses aspectos

mais progressistas incorporados nas diretrizes curriculares voltadas para o ensino médio,
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podemos perceber avangos nos sentidos atribuidos a essa etapa escolar, percebendo

também um despontar de culturas historicamente silenciadas no curriculo, o que significa

um grande avango em termos de legislagcdo educacional.

[...] levando-se em conta o contexto socioeconémico em que foram concebidas,
as DCNEM (2012) sinalizam, em comparacao com a sua versao anterior (1998),
uma visdo mais clara e posicionamento mais critico quanto a necessidade de um
esfor¢o articulado entre tipos e niveis de educagéo, formal ou ndo, como resposta
a educacdo continuada demandada pela contemporaneidade, mas ndo restrita ao
mercado de trabalho [...]. (BERNARDIM; SILVA, 2014, p. 33).

Nesse contexto de avangos no campo das politicas curriculares, em 2013 iniciou-se
no Brasil um significativo movimento de agdes politicas e pedagogicas diante das
demandas de superagdo de grandes desafios ainda persistentes no ambito do ensino médio.
No conjunto das propostas mais progressistas alinhadas com as DCNEM/2012, foi
estabelecido o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM),
regulamentado pela Portaria Ministerial n.° 1.140, de 22 de novembro de 2013. As agdes
do PNEM previam atividades de organizacdo de encontros de formacdo para professores e
coordenadores pedagdgicos, com objetivo de promover avangos na consolida¢do das
politicas curriculares daquele contexto. Além disso, essas acdes manifestaram o
compromisso assumido pelo MEC, e por grande parte das secretarias de educacdo, em
fomentar a valorizacdo dos profissionais da educacdo por meio da formacdo continuada.
Os debates realizados nesse periodo tinham como base as DCNEM/2012, as quais
“trouxeram novos elementos para se pensar a educagdo de nivel médio no Brasil, e induzir
reformas curriculares” (REIS; CORSETTI; VIZZOTTO, 2015, p. 468).

Enquanto as a¢cdes do ProEMI e do PNEM, articuladas em ambito nacional, estavam
em desenvolvimento em toda a rede publica de ensino, formou-se na Camara dos
Deputados, uma Comissao Especial destinada a promover Estudos e Proposi¢gdes para a
Reformulagdao do Ensino Médio — CEENSI. Em novembro de 2013, essa comissdo criou o
Projeto de Lei (PL) n.° 6.840 que previa a alteragdo da LDBEN/1996 no que diz respeito a
oferta e organizacdo curricular do ensino médio. Como desdobramentos dessas agdes, teve
inicio o processo que resultou, de modo muito controverso, na Reforma do Ensino Médio.

Instituida por Medida Provisoria (MP n.° 746/2016), em meio a um contexto

marcado por profunda instabilidade politica, imediatamente apos o impeachment da ex-
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presidenta Dilma Rousseff, do PT, caracterizado como golpe parlamentar13 — essa reforma

demonstrava suas fragilidades para aprovacdo no debate politico e educacional. Além
disso, o carater emergencial que a MP colocava para a aprovagdo da Reforma do Ensino
Meédio, em um cendrio politico-econdmico de crise e incertezas, levanta suspeitas sobre os
interesses € as implicacdes dessa politica. Mesmo sob duras criticas e manifestagdes
contrarias de diversos setores sociais, a MP n.° 746/2016 foi convertida na Lei n.° 13.415,
em 16 de fevereiro de 2017, estabelecendo novos pardmetros para pensar, debater e
construir um novo curriculo para o ensino médio.

Para compreender melhor esse processo ¢ sua complexidade, ¢ importante destacar
alguns pontos de tensionamento entre as DCNEM/2012 e a atual Reforma do Ensino
Meédio, evidenciando as redefinigdes que marcaram a trajetéria dessa politica curricular.
Sendo assim, ¢ interessante notar que o Parecer n.° 5/2011 do CNE/CEB expressava o

seguinte:

Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes
alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso
Sformativo que atenda seus interesses, necessidades e aspiragdes, para que se
assegure a permanéncia dos jovens na escola, com proveito, até a conclusido da
Educagao Basica. (BRASIL, 2011, p. 12, grifos meus).

Além disso, a Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro 2012, que define as DCNEM/2012,

estabelece como um dos objetivos dos estabelecimentos de ensino

fomentar alternativas de diversificagdo e flexibilizagdo, pelas unidades escolares,
de formatos, componentes curriculares ou formas de estudo e de atividades,
estimulando a constru¢do de itinerdrios formativos que atendam as
caracteristicas, interesses e necessidades dos estudantes e as demandas do meio
social, privilegiando propostas com opgdes pelos estudantes. (BRASIL, 2012, p.
8, grifos meus).

Com base nesses destaques, vemos que as diretrizes estabelecidas para o ensino
médio incluiam a possibilidade de flexibilizagdo curricular, admitindo diversas formas de

organizagdo dos conhecimentos escolares, propondo melhor adequacdo as demandas dos

B0 impeachment da ex-presidenta Dilma Rousseff, no ano de 2016, resultou de “um processo conturbado e
carregado de duvidas sobre sua legalidade e legitimidade que o levou a ser chamado de golpe” (FERRETTI;
SILVA, 2017, p. 386). Esse processo foi pautado em defini¢des arbitrarias e conduzido de modo que “forgas
politicas utilizam-se de aparatos previstos na Constituigao, reinterpretando-os de forma ilegitima, for¢ando o
sentido previsto na Carta Constitucional, para promover um golpe parlamentar” (CAETANO;
COMERLATTO, 2018, p. 23).
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jovens e da sociedade e maior valorizagdo da autonomia das escolas. Ainda que nesses

documentos estejam sinalizados alguns aspectos que aparentemente se assemelham a
Reforma do Ensino Médio, ¢ crucial considerar o contexto em que essas discussdes foram
levantadas e o cenério politico oportuno que levou as expressoes de “flexibilizacdo”,
“percursos” e “itinerarios formativos” a serem redefinidas pelos interesses de grupos
empresariais, reinterpretadas por uma perspectiva fragmentaria e traduzidas em uma
proposta muito particular de flexibilizagdo curricular que ndo necessariamente aquela que
estava em curso nos debates sobre o ensino médio.

Nota-se que nas DCNEM/2012, as sugestdes de flexibilizagdo indicam claramente
possibilidades de organizagdes curriculares mais flexiveis, ou seja, a flexibilidade recai
sobre a organizag¢do do curriculo, sem comprometimento da oferta dos conhecimentos.

Essas diretrizes estabelecem, no Art. 7°, que

A organizagao curricular do Ensino Médio tem uma base nacional comum e uma
parte diversificada que ndo devem constituir blocos distintos, mas um todo
integrado, de modo a garantir tanto conhecimentos e saberes comuns
necessarios a todos os estudantes, quanto uma formagdo que considere a
diversidade e as caracteristicas locais e especificidades regionais. (BRASIL,
2012, p. 2. Grifos meus).

Em contrapartida, a expressdo de flexibilizacdo enunciada na/ pela Reforma do
Ensino Médio sugere uma flexibilizacdo da propria oferta de conhecimentos que se
evidencia, por exemplo, pelo tratamento dado ao ensino de Filosofia, Sociologia, Artes e
Educagao Fisica como “estudos e praticas” relativizando a obrigatoriedade da oferta dessas
disciplinas na estrutura curricular. Além disso, a proposta de flexibilizagdo curricular
também sugere uma ideia de segmentacdo das areas do conhecimento em itinerarios
formativos, ofertados conforme as possibilidades de cada instituicdo de ensino, 0 que
parece reafirmar os pressupostos de fragmentagdo do curriculo e de relativizacdo da oferta
dos conhecimentos, especialmente em uma conjuntura social, econdmica e educacional
muito desigual. Esses contrastes sinalizam que a proposta da flexibilizagdo curricular
assumiu, nessa trajetoria, uma roupagem muito mais alinhada com os interesses neoliberais
e mercadologicos de uma alianga conservadora que se (re)articulou no pais (APPLE, 2000;
CARLSON; APPLE, 2003; GANDIN; HYPOLITO, 2003) e assumiu o poder através do

golpe parlamentar em 2016.
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Essa historicizagdao da trajetoria do ensino médio nos mostra, portanto, que houve

uma articulagdo politica dos grupos progressistas em torno da discussao sobre educagao e
curriculo, reconhecendo a necessidade de uma reforma curricular do ensino médio e
estabelecendo algumas pautas importantes para essas agdes. Contudo, o cenario de crise
politica, o enfraquecimento das forgas progressistas e os cortes do poder publico no
investimento das politicas de fortalecimento da educagdo publica que estavam em curso,
foi um terreno fértil para que outras articulagdes, de grupos liderados pela forca politica e
ideologica neoliberal, pudessem colocar os seus proprios principios como pilares dessa
reforma — evidenciando o ensino médio como um territorio contestado.

No proximo capitulo, apresento os aprofundamentos sobre o a reforma do ensino
médio, suas relagdes com a BNCC e as problematicas em torno dessas politicas, tendo em

vista seus atravessamentos no campo do curriculo.
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3. A Reforma do Ensino Médio: contexto e interseccdes com o campo do
curriculo

A Lei n.° 13.415/2017 promoveu uma profunda reforma do ensino médio “com
repercussdes sobre as finalidades da educagdo nacional, sobre a organizagdo curricular
dessa etapa de ensino, bem como sobre o trabalho pedagdgico, o financiamento da
educagdo basica, o trabalho docente e futuro profissional dos egressos dessa etapa de
ensino” (ARAUJO, 2018, p. 220). A abrangéncia e o alcance dessa reforma se mostra nas
alteracdes da LDBEN/1996, da lei que regulamenta o FUNDEB ¢ da Consolidagdo das
Leis Trabalhistas (CLT), causando uma “aparente confusdo de finalidades [que] cumpre a
funcdo de tornar efetiva a nova legislagdo, tornando-a mais orgéanica e com fator de
coer¢do bem definido” (ARAUJO, 2018, p. 225).

De forma didatica, podemos dividir a Reforma do Ensino Médio em dois eixos de
reestruturacdo, orientados por duas diretrizes. Os eixos que estruturam essa reforma sio a
politica de fomento a implementacdo de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
(EMTI) e a politica de flexibilizagao curricular. Esses dois eixos da reforma estdo
alinhados com as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e sdo
regulamentados pelas DCNEM/2018. Ainda que todos esses movimentos politicos e
legislativos constituam o conjunto de mudangas estruturais que caracterizam a Reforma do
Ensino Médio, ¢ importante reiterar que esta pesquisa tem como foco das andlises o
aspecto da flexibilizacdo curricular, especialmente no que diz respeito a atuagdo dessa
politica no ambito educacional do RS. No entanto, apresento um panorama dos
atravessamentos que constituem essa reforma, tendo em vista uma construgado relacional do
contexto no qual este estudo se insere, buscando uma compreensdo mais aprofundada
sobre os desdobramentos e os impactos da reforma no campo do curriculo.

O primeiro eixo de reestruturacdo curricular do ensino médio foi estabelecido pela
alteracao do Art. 24 da LDBEN/1996, que institui a politica do EMTI. Essa politica prevé a
progressiva ampliacdo da carga horaria minima anual do ensino médio para 1.400 horas,
prevendo recursos transferidos pelo MEC ao Fundo Nacional do Desenvolvimento da
Educagao (FNDE) e repassados para os estados e Distrito Federal pelo prazo de 10 anos
por escola, com base no numero de matriculas cadastradas. A lei ainda expressa que esse
repasse seja realizado de acordo com a disponibilidade or¢amentaria definida pelo MEC.

Entretanto, nessa conjuntura, ¢ importante destacar que a politica do EMTI vem



54
acompanhada de um pacote de cortes orcamentarios nas areas sociais, sinalizando uma

contradicdo em relagdo a proposta de investimentos na ampliacdo da jornada escolar.

No ano de 2016, em meio ao cendrio de instabilidades e crise politica, foram
aprovadas as Propostas de Emenda Constitucional 241/2016 ¢ 55/2016 (PEC 241/55)* que
aprovam a Desvinculacao de Receitas da Unido (DRU), autorizando o governo federal a
reduzir os investimentos previstos na Constitui¢ao Federal para as areas sociais. Com base
nessa proposta, foi sancionada a Emenda Constitucional n.° 95 de 2016 (EC 95/2016), “por
meio da qual foi instituido o Novo Regime Fiscal que estabeleceu severas restrigdes as
despesas primarias do pais por vinte anos, a partir de 2017” (FERRETTI, 2018, p. 26).

Lima e Maciel (2018) explicam que a PEC 241/55 estabelece que os gastos primarios
— investimentos nas areas sociais — sejam reajustados, a partir de 2017, anualmente, até o
limite do IPCA (Indice de Pregos ao Consumidor Anual), o que significa, em tultima
instdncia, um congelamento desses investimentos. Em contrapartida ao congelamento
desses recursos, ¢ evidente que “insumos que sustentam e estruturam escolas, hospitais,
delegacias, presidios, estradas etc., além de terem seus custos de manutencio elevados,
precisam ser expandidos com base nas reais necessidades da populagdo, as quais sdo
crescentes e imprevisiveis” (LIMA; MACIEL, 2018, p. 6). Nesse sentido, uma vez que os
recursos para a educacdo nao sejam expandidos, os pilares que fomentam o EMTI tornam-
se frageis, tendo em vista as demandas crescentes de infraestrutura e de recursos materiais
e humanos para consolidacao dessa politica.

Além da restricdo orcamentaria que compromete o desenvolvimento do EMTI, ¢
importante destacar que “Foram definidas como prioritarias para participagdo no programa
as escolas localizadas em areas com menor Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) e
de baixo desempenho nas avaliagdes oficiais” (CHAGAS, 2019, p. 45). Esses critérios, no
entanto, mostram-se incompativeis com as demandas da realidade socioecondmica dos
jovens que frequentam essas escolas. Lima e Maciel (2018) alertam que essa politica
desconsidera a realidade de muitos jovens brasileiros que precisam conciliar os estudos
com trabalho. “Despreza, ainda, experiéncias de educacdo em tempo integral anteriormente
praticadas em estados brasileiros, [...] que comprova que a extensdo da jornada escolar sem

a infraestrutura necessaria pode mais agravar do que de inibir a evasdo escolar” (LIMA;

4 A PEC 241/2016 refere-se a proposta aprovada na Camara dos Deputados e a PEC 55/2016 ¢ a proposta
atualizada e aprovada no Senado. Ambas possuem o mesmo teor, por isso sdo comumente tratadas na forma
PEC 241/55.
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MACIEL, 2018, p. 11). Essa dissonancia entre a proposi¢ao da ampliagdo da jornada

escolar e a acao de congelamento dos investimentos em educagdo evidencia que,

se do ponto de vista da defesa da plena humanizag¢do dos sujeitos por via do
trabalho educativo € inconcebivel pensar a melhoria do rendimento escolar sem o
necessario investimento no setor, para os empresarios, grande midia, institui¢des
privadas e organismos multilaterais (UNESCO, BANCO MUNDIAL, ONU,
OCDE etc.), ¢ perfeitamente possivel melhorar o desempenho dos estudantes
apenas por via da otimizacdo dos gastos e do controle e responsabiliza¢do dos
agentes escolares (professores e gestores principalmente) pelos seus supostos
fracassos. (FURTADO; SILVA, 2020, p. 171).

Ademais, contraditoriamente ao objetivo de melhorar os indicadores de rendimento
escolar, os impactos da PEC 241/55 e da EC 95 recaem também sobre as possibilidades de
cumprimento das metas do PNE 2014-2024, tendo em vista que esse documento sustenta
suas metas e estratégias na ampliacdo dos recursos destinados para a educagdo, estimados
em 10% do Produto Interno Bruto (PIB), o que ndo chegou a se concretizar durante a
vigéncia desse plano. Pesquisadores argumentam que esse percentual do PIB “é essencial
para o cumprimento das vinte metas nele expressas, que se constituem de forma articulada,
demandando aumento de investimentos reais por parte da Unido, dos estados € municipios”
(LIMA; MACIEL, 2018, p. 7). Em tempos em que a universalizagdo do ensino médio
ainda ¢ um grande desafio para as politicas educacionais, o congelamento desses
investimentos detém os avancos e as conquistas relacionadas a democratizagdo e as agoes
de fortalecimento dessa etapa escolar, promovidas pelo MEC em gestdes anteriores.

Na contramdo desses avancos, foi instituida a flexibiliza¢do curricular, que ¢ o
segundo eixo de reestruturacdo da Reforma do Ensino Médio, que altera o Art. 36 da
LDBEN/1996. A redagdo atual desse artigo, dada pela Lei n.°13.415/2017, passa a definir
que “o curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos
sistemas de ensino” (BRASIL, 2017). A determinacdo desses itinerdrios formativos
consiste na principal mudanca na organiza¢do curricular do ensino médio, que, como
vimos, estava sinalizada nas DCNEM/2012. Os itinerarios formativos foram definidos com
base nas quatro 4areas do conhecimento, j& estabelecidas na legislagdo educacional

(LDBEN/1996 ¢ DCNEM/2012) — linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias
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humanas e sociais aplicadas —, com a inclusdao da formagao técnica e profissional™ como

uma quinta area do conhecimento e, portanto, como um dos itinerarios formativos a serem
oferecidos pelas escolas.

Um dos pontos da Reforma do Ensino Médio que ganhou destaque na Lei n.°
13.415/2017, no discurso e nos documentos oficiais a ela relacionados, refere-se aos
“projetos de vida”, que deverao orientar a construcao da parte diversificada do curriculo do
ensino médio e dos anos finais do ensino fundamental. A Lei n.° 13.415/2017 ndo ¢ clara a
respeito desse ponto, indicando apenas que “Os curriculos do ensino médio deverdo
considerar a formagdo integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
construcdao de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais” (BRASIL, 2017). A defini¢do dada pelas DCNEM/2018 indica que o
projeto de vida seja um principio orientador das formas de organizagdo e oferta do ensino
médio. A Resolugdo n.° 3, de 21 de novembro de 2018, que atualiza as diretrizes
curriculares nacionais do ensino médio, estabelecendo as DCNEM/2018, especifica
“projeto de vida como estratégia de reflexdo sobre trajetoria escolar na constru¢dao das
dimensdes pessoal, cidada e profissional do estudante” (BRASIL, 2018a). Essas nogdes
sdo reforgadas ao longo de todo o documento da BNCC, que expressa ainda a defini¢do de
projetos de vida como “eixo central em torno do qual a escola pode organizar suas
praticas” (BRASIL, 2018b, p. 472). No ambito estadual do RS, os projetos de vida foram
definidos como componente curricular do NEM, como veremos nos capitulos de analise.

Outro destaque importante na Lei n.° 13.415/2017 diz respeito a definicdo de que
cada institui¢do de ensino tem autonomia para estabelecer os critérios de organizagdo dos
itinerarios formativos. Além disso, as escolas podem optar pela constru¢do de um itinerario
formativo integrado, a partir dos componentes curriculares da BNCC e das areas do
conhecimento que definem os itinerarios formativos (BRASIL, 2017). A legisla¢do ainda
prevé que alunos e alunas egressos do ensino médio poderdo cursar mais um itinerario
formativo, no ano letivo subsequente, em instituicdo de ensino que tenha disponibilidade
de vagas para tal atendimento (BRASIL, 2017).

A flexibilizagao curricular foi o aspecto da reforma que recebeu “maior destaque nas

propagandas do governo federal para justificar as mudancas. O que permeia o discurso

1> Nesta pesquisa, nio apresento os aspectos da reforma que regulamentam a formagao técnica e profissional,
considerando que o recorte deste estudo é o ensino médio regular e que ndo foram oferecidos itinerarios de
educacdo profissional e técnica pela escola estudada.
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oficial ¢ a possibilidade de o estudante poder optar por uma area de seu maior interesse

para aprofundar conhecimentos” (CHAGAS, 2019, p. 46). Entretanto, Silva (2018b) e
Ferretti (2018) argumentam que esse aprofundamento em uma 4rea do conhecimento, por
meio da flexibilizagdo do curriculo, torna iminentes as possibilidades de interdigdo do
acesso a conhecimentos fundamentais para a escolarizagdo bdsica, inviabilizando a
garantia de uma formagao integral e emancipadora. Com base nesses pressupostos, Furtado
e Silva (2020) utilizam a expressdo, que adoto nesta pesquisa, de “ideario de
flexibilizagdo”, argumentando que a promessa de escolha dos itinerdrios formativos por
parte dos estudantes ¢ um ideal que contradiz a realidade, tendo em vista a autonomia dada
as escolas para a definicdo desses itinerarios e as condigdes desiguais dos contextos
socioecondmico e culturais de cada uma dessas institui¢des.

Sob o ideério da flexibilizagdo, a Lei n.°13.415/2017 estabelece uma carga horaria
maxima de 1.800 horas destinada para o nucleo comum de conhecimentos, definido pela
BNCC, o que representa 60% da carga horaria total do ensino médio. O restante da carga
horaria, que representa 40% do total de 2.400 horas, sera destinado a parte diversificada do
curriculo, que compreende o aspecto da flexibilizagdo curricular. E importante constatar
que a LDBEN/1996 previa uma carga horaria minima para o ensino médio, porém as
alteragdes pela Lei n.° 13.415/2017 colocam uma carga hordria maxima para esse nivel de
escolarizagdo, o que Lima e Maciel (2018) avaliam como um enorme retrocesso.

Ferretti (2018) destaca que a reforma esta evidentemente alinhada com a BNCC, na
medida em que os curriculos devem compor um nicleo comum e uma parte diversificada
construidos com base nas diretrizes dessa politica curricular. Além disso, a homologacdo
da BNCC do ensino médio marcou o prazo de implementacdo da Reforma do Ensino
M¢édio em todas as redes de ensino, que deveria acontecer no prazo de dois anos letivos
ap6s aprovacdo do documento. Nesse sentido, entende-se que a BNCC colocaria os
parametros para a reestruturagdo curricular do NEM. Cabe destacar que, embora uma
primeira versdo da BNCC tenha sido elaborada no ano de 2015, antecedendo a MP n.°
746/2016 e a Lei n.°13.145/2017, o processo de definicdo da sua versdo final foi
reorientado tendo em vista as bases politico-ideoldgicas da reforma. Tarlau e Moeller (2020)

analisam que

[...] a discussdo dos padrdes nacionais inicialmente ocorreu durante os governos
do Partido dos Trabalhadores (PT), com uma orientagdo muito mais aberta em
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relagdo a movimentos sociais e gestdo participativa. [...] a principal razio para a
transformacdo da BNCC em politica publica nacional foi a influéncia da
Fundagdo Lemann, uma importante fundagdo privada criada em 2002 pelo
bilionario brasileiro Jorge Paulo Lemann. (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 558).

As andlises realizadas por essas pesquisadoras evidenciam que desde a década de
1930, mas sobretudo de forma mais explicita a partir da Constitui¢ao Federal de 1988 e da
LDBEM/1996, embora existisse na trajetoria da educacao brasileira uma sugestao de base
curricular comum, a ideia dessa constru¢do s6 se materializou a partir da atua¢do mais

proeminente da Funda¢do Lemman no campo da educag¢ao brasileira.

Com um poder econémico crescente € uma agenda para transformar a educagdo
publica brasileira, a Fundagdo Lemann comecou a buscar uma nova iniciativa de
politica publica “baseada em evidéncias”, que poderia ter um impacto nacional e
de longo alcance. A Base Nacional Comum Curricular logo se tornou o mais
importante projeto filantropico da Fundagdo Lemann. (TARLAU; MOELLER,
2020, p. 565).

Tendo em vista esses objetivos, em 2012, a Funda¢do Lemman deu inicio a agdes
para organizar um movimento nacional, reunindo grupos empresariais, representantes
governamentais e atores de diferentes institui¢des, construindo um consenso em torno da
constru¢do da BNCC, que ja vinha sendo discutida pela fundagdo desde meados de 2010.
Essas acdes resultaram na criacdo do Movimento pela Base Nacional Comum. Em 2013, a
Fundagao Lemman financiou um seminario sobre a BNCC, na Universidade estadunidense
de Yale, colocando definitivamente a BNCC na agenda politica brasileira. Uma
caracteristica dessas agdes foi estabelecer o Common Core (CCSS) dos EUA como
parametro para as definicdes da BNCC brasileira. A pesquisa de Tarlau e Moeller (2020)
mostra que, curiosamente, diversos atores dos campos politico, académico e educacional,
de modo geral, admitiram ndo ter conhecimento da BNCC antes da divulgagdo das
discussoes realizadas no seminario em Yale (TARLAU; MOELLER, 2020). Com esse
dominio sobre a pauta da constru¢do dos padrdes curriculares nacionais, os participantes
do Movimento pela Base, com robusto investimento da Fundagdo Lemman, conseguiram
aprovar uma emenda ao Plano Nacional de Educacdo de 2014, que introduziu um

cronograma para a criacdo da BNCC (TARLAU; MOELLER, 2020; CAETANO, 2020).

Depois do seminario de abril de 2013, a primeira providéncia da Fundacdo
Lemann foi solidificar a ideia da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
como um objetivo legislativo brasileiro oficial. Havia uma oportunidade
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imediata para fazer isso, pois o governo brasileiro estava terminando seu Plano
Nacional de Educacdo (PNE), cuja aprovacdo era prevista para o ano seguinte.
(TARLAU; MOELLER, 2020, p. 569).

As analises mostram que o contexto de elaboragdao do PNE tornou-se um terreno
fértil para as estratégias da Fundagdo Lemman e, portanto, do Movimento pela Base, de
colocar a BNCC no centro do debate e das agdes politicas com prazo para ser construida e
encaminhada para o CNE.

Nesse cendrio, ¢ importante reiterar o papel das politicas econdmicas de
congelamento dos recursos para as areas sociais — PEC 241/55 e EC 95, medidas que
enfraqueceram os avangos na educagao publica, comprometendo especialmente as politicas
de fortalecimento do ensino médio que estavam em curso, abrindo espago para os

investimentos privados nesse campo, como salientam Tarlau e Moeller (2020).

O alcance expandido dos atores privados e corporativos ocorreu no contexto da
redug@o do investimento do Estado na educagdo publica (e como consequéncia
disso) e dos ataques ideoldgicos a educagdo publica em diferentes contextos
globais. Como resultado, a educag@o tornou-se um espaco para expandir a 1dgica
de mercado e aumentar os lucros corporativos. (TARLAU; MOELLER, 2020, p.
556).

No bojo desse processo de consolidacao da hegemonia do capital nas defini¢des das
politicas educacionais, especialmente em um periodo de profunda crise politica no Brasil, a
BNCC passou por algumas versdes que refletiram os principios de cada grupo que estivera
a frente de sua construcdo. Como vimos, uma versdo preliminar foi escrita ainda no

governo do PT, pela equipe da SEB do MEC.

[...] em julho de 2014, a Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da
Educagdo (MEC), [...] publicou um primeiro esbogo de padrdes curriculares
nacionais (MEC 2014). Essa versdo da BNCC era completamente diferente da
BNCC que seria escrita no ano seguinte. [...] o documento de 2014 comega pela
descri¢ao dos direitos dos alunos, como o direito a praticas culturais locais,
conhecimento diverso, desenvolvimento humano, a¢do politica e entendimentos
historicos. Em seguida, discute os amplos objetivos de cada area curricular e
apresenta grandes consideragdes filosoficas e teodricas para cada area de
conhecimento. [...] Era mais um documento filosofico do que tecnocratico,
embora especificasse areas curriculares a ser incluidas no curriculo. (TARLAU;
MOELLER, 2020, p. 570).

Tarlau e Moeller (2020) constataram que essa primeira versdo do documento nunca

foi publicada oficialmente. A reacdo do Movimento pela Base foi de que era um
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documento muito tedrico. “Em outras palavras, em vez de um documento definindo grandes

areas para o foco curricular, o Movimento pela Base queria um documento mais ‘pratico’, que
especificasse o conteldo que os educadores deveriam ensinar” (TARLAU; MOELLER, 2020,
p. 571).

Em 2016, apds o golpe parlamentar, que levou Michel Temer (PMDB) a assumir o
poder, houve diversas substituicdes na equipe do MEC, quando a secretdria executiva
Maria Helena Guimardes de Castro assumiu o comando da agenda da BNCC. Nesse
periodo, o documento da BNCC “passou por mais duas versdes, pouco debatidas com os
educadores e incluiu revisdes internacionais baseadas no Common Core americano”
(CAETANO, 2020, p. 40).

Chagas (2019) e Cortinaz (2019) mostram em suas pesquisas que a elaboragdo da
versdo final da BNCC para o ensino médio foi desvinculada do processo de definicao que
abrangia as demais etapas da educacdo bésica. Em relagdo a esse processo, Tarlau e
Moeller (2020), ao documentar a trajetéria de construcdo da BNCC, contam que, em

agosto de 2016, em um dos seminarios de discussdo dessa politica curricular,

um representante do MEC anunciou que a Secretaria de Educagdo Bésica do
MEC [gestada sob o governo do PT], que conduzira o processo de redacdo da
BNCC, ja ndo seria responsavel pela formulagdo dessa politica publica. A nova
secretaria executiva do ministério [agora sob o governo interino de Michel
Temer], Maria Helena Guimardes de Castro, passaria a controlar todo o
processole. O representante do MEC explicou que havia planos para uma grande
reforma do sistema de Ensino Médio e que, antes disso, ndo fazia sentido
finalizar os padrées para o Ensino Médio. (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 588.
Grifos meus).

O documento divulgado pelo MEC em 2018 reflete o resultado dessa readequagdo da
BNCC a Reforma do Ensino Médio, apresentando detalhadamente os componentes
curriculares de lingua portuguesa e matematica, enquanto as demais dreas e seus
componentes foram apresentados de forma geral, esvaziados de referenciais curriculares.

Apesar das mobilizagdes contrarias a homologacdo da versdo final da BNCC, “a
pressao de agentes do campo econdmico favoraveis as mudangas e do proprio Ministério

da Educacdo, foram mais fortes. Sem divulgacdo antecipada da pauta do plenario, a BNCC

'8 Importante ressaltar que Maria Helena Guimarées de Castro foi secretaria de educacio de S&o Paulo no
governo do PSDB e atuou no MEC durante o governo FHC. “Ela era conhecida por seu apoio a uma
abordagem educacional baseada no mercado, inclusive com avalia¢cGes padronizadas de alto impacto e
monitoramento do professor” (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 585), 0 que demonstra, de certa forma, uma
retomada de antigos principios politicos defendidos pela direita brasileira.
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foi aprovada em um auditdrio praticamente esvaziado do CNE no dia 4 de dezembro de

2018” (CHAGAS, 2019, p. 50). Dessa forma, fica evidente que a BNCC do ensino médio
foi redefinida sustentando a proposta de flexibilizagdo curricular e alinhando os interesses
hegemonicos envolvidos na Reforma do Ensino Médio. Com base nessas evidéncias, o
ensino médio passaria “de um ‘tronco comum’ — com 13 disciplinas divididas em quatro
areas do conhecimento definidas nas DCNEM de 2012 [...] — a ter apenas dois
componentes curriculares obrigatdrios durante os trés anos: portugués e matematica”
(CHAGAS, 2019, p. 46).

Ademais, a reforma se sustenta pelo discurso da necessidade de superagdo dos baixos
indices de desempenho escolar em lingua portuguesa e matemadtica, em atendimento as
avaliagOes internacionais, e pela tentativa de reduzir as taxas de evasao sob o argumento de
que ¢ preciso tornar o Ensino Médio mais atrativo € menos excessivo, por isso torna-lo
flexivel para atender aos interesses dos jovens (FERRETTI, 2018). Por parte de
representantes de 6rgdos do governo, entidades, fundacdes e instituicdes de ensino
privadas, existe um entendimento de que a possibilidade de aprofundamento em uma area
de estudos, por meio dos itinerarios formativos, atenderia aos interesses dos estudantes por
um curriculo mais atrativo. No entanto, os grupos que criticam a reforma afirmam que
existe um interesse mercadologico de atendimento as avaliagdes de larga escala e as
demandas dos setores empresariais, tendo em vista que uma formagdo especifica
(aprofundada em uma éarea do conhecimento) devera servir apenas a demandas especificas
do mercado de trabalho (FERRETTI, 2018; FERRETTTI; SILVA, 2017).

Ferretti (2018) acrescenta que, embora o diagndstico da baixa qualidade do ensino
médio (que se estende para os demais niveis da educacdo basica) seja correto, a reforma
ignora outros aspectos envolvidos nessa problematica, que ndo sdo da ordem do curriculo,
mas de infraestrutura inadequada das escolas, desvalorizagdo da carreira profissional
docente que impacta na qualidade do trabalho docente, demandas de trabalho dos jovens
estudantes e outras condigdes extraescolares, como violéncia, gravidez e maternidade
precoce, pobreza, etc. Sdo condicionantes da vida juvenil que ndo se resolvem apenas com
a reestruturacdo curricular, mas com politicas sociais consistentes € investimentos robustos
nas areas sociais.

Apesar desses problemas de fundo na esfera educacional, a Reforma do Ensino

Médio assumiu categoricamente o ideario da flexibilizagdo curricular como uma solugao



62
técnica para os problemas dessa etapa escolar. “Como escreve a antropologa Tania Li

(2007), questdes profundamente politicas sdo com frequéncia transformadas em questoes
técnicas e, portanto, ndo politicas. Os problemas passam para o terreno dos especialistas,
que trabalham para encontrar solugdes técnicas” (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 559).
Acerca da proposta de flexibilizagdo curricular, Maria Helena Guimaraes de Castro,
ex-secretaria executiva do MEC, que esteve a frente da constru¢ao da versdo final da
BNCC e também da institui¢do da reforma, exemplifica que “Uma escola podera oferecer
aprofundamento s6 em ciéncias exatas e da natureza, por exemplo. Ela pode ndo ter
condigdes de oferecer cursos voltados para letras e ciéncias sociais, modalidades que serao
ofertadas por outra instituicao” (apud CHAGAS, 2019, p. 47). Assim sendo, na medida em
que a oferta dos itinerarios formativos dar-se-4 conforme as possibilidades de cada escola,
esse idedrio de flexibilizacdo ndo se estende a escolha dos estudantes, que passam a ter
suas opcdes relativizadas e suas trajetorias formativas restringidas as condigdes da
instituicdo de ensino e do contexto socioecondmico no qual os sujeitos estdo inseridos.
Desse modo, “os estudantes realizardo, tdo somente, escolhas entre os itinerarios
formativos definidos pelos sistemas de ensino, que o fardo tomando como referéncia
realidades expressamente desiguais” (FURTADO; SILVA, 2020, p. 162), o que refor¢a os
riscos de que a reforma mantenha ou aumente “a discriminagdo dos jovens em diferentes
itinerarios, com diferentes bases de conhecimento escolar, aprofundando as desigualdades”

(ARAUJO, 2018, p. 226).

Se a priori o termo flexibilizagdo pode vincular-se a autonomia, liberdade de
escolhas e protagonismo juvenil (KRAWCZYK; FERRETI, 2017), na pratica
teremos o rebaixamento da formagdo escolar e escolhas sempre condicionadas
pela condi¢do de cada sistema de ensino em ofertar ou ndo os itinerarios do dito
curriculo flexivel. (FURTADO; SILVA, 2020, p. 168).

Na tentativa de minimizar essas criticas, as DCNEM/2018 recomendam que as
escolas “devem garantir a oferta de mais de um itinerario formativo em cada municipio,
em areas distintas, permitindo-lhes a escolha, dentre diferentes arranjos curriculares,
atendendo assim a heterogeneidade e pluralidade de condigdes, interesses e aspiragdes”
(BRASIL, 2018a, p. 8). Entretanto, ndo fica assegurada a oferta de todas as areas de
conhecimento para escolha dos estudantes, o que tem gerado uma profunda e legitima
preocupacgao em relacdo a organizagao curricular em escolas de municipios em que existe

apenas uma institui¢do de oferta do ensino médio. Desse modo, a flexibilizagdo alegada
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pela reforma significa, em ultima instancia, uma restrigdo do acesso a totalidade dos

conhecimentos, o que ndo assegura uma formacgdo integral conforme preveem a
LDBEN/1996 ¢ as DCNEM/2018. Desse modo, a proposta de flexibiliza¢do curricular, na
medida em que promove uma formacdo fragmentada, entra em contradicdo com o
principio da formacao integral. A Reforma do Ensino Médio reforca essa contradicdo ao
sugerir a retirada da obrigatoriedade das disciplinas de artes, educacao fisica, filosofia e
sociologia da estrutura curricular. Essa tentativa de retirar a obrigatoriedade dessas
disciplinas do curriculo escolar deu-se inicialmente por meio da MP n.° 746/2016,

evidenciando

uma visdo pragmatica e reducionista da educagdo [...], ferindo um aspecto
fundamental da formagdo humana articulada a ideia de formagdo integral,
exposta em varios trechos da legislacdo educacional e que se articula com o
artigo 205 da Constituicdo, que assim afirma: a “educagdo visa o pleno
desenvolvimento da pessoa humana”. (LIMA; MACIEL, 2018, p. 13).

Em decorréncia de duras criticas e de forte pressdo popular, essa proposta foi
reconsiderada e os conhecimentos de artes, educagdo fisica, filosofia e sociologia foram
incluidos novamente no curriculo pela Lei n.° 13.415/2017. Contudo, apenas artes ¢
educagdo fisica mantiveram-se como componentes curriculares obrigatorios no ambito da
educagdo basica, conforme assegurado no Art. 26 da LDBEN/1996. Filosofia e Sociologia
passaram a compor a parte diversificada da BNCC do ensino médio, compreendidos como
“estudos e praticas”, conforme Art. 35-A da LDBEN/1996, o que nao garante a
obrigatoriedade do ensino desses conhecimentos e fragiliza ainda mais essas éareas tdo
caras ao campo do curriculo. Furtado e Silva (2020) argumentam que ao retirar a
obrigatoriedade dessas areas, a Reforma do Ensino Médio secundariza “campos de
conhecimento impreteriveis para a humanizagdo dos discentes [...]. Isso reforca a tese de
que, para a reproducdo da sociabilidade vigente, bastaria aos filhos e filhas dos
trabalhadores o que existe de mais bésico e funcional na Matematica e na Lingua
Portuguesa.” (FURTADO; SILVA, 2020, p. 167-168).

Um aspecto da flexibilizagdo curricular que vale a pena destacar, diz respeito as suas
repercussoes no trabalho docente, que recaem especialmente sobre os docentes da
educacdo técnica e profissional. Conforme a Resolucao n.° 3/2018, esses docentes poderdo
ser substituidos por profissionais com notorio saber “para ministrar conteudos afins a sua

formagdo ou experiéncia profissional, devidamente comprovadas” (BRASIL, 2018a, p.
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15). Essa possibilidade implica na flexibilizagdo da propria necessidade de contratagdo de

profissionais licenciados para atuarem no ensino técnico e profissional (ARAUJO, 2018).

Ademais, a proposta de flexibilizagdo curricular também se manifesta pela
possibilidade de oferta de parte da carga horaria do ensino médio sob a forma de ensino a
distancia. As DCNEM/2018 estabelecem que 20% da carga horaria do ensino médio diurno
pode ser ofertada nesse formato, enquanto as modalidades do ensino médio noturno e
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) podem contemplar até¢ 30% e 80% da sua carga
horéaria total, respectivamente, “inclusive mediante regime de parceria com instituigdes
previamente credenciadas pelo sistema de ensino” (BRASIL, 2018a, p. 11), o que facilita
as parcerias com o setor privado. Ainda como parte dessas diretrizes, recomenda-se que a
oferta de ensino a distancia contemple preferencialmente a parte diversificada do curriculo,
incidindo sobre a oferta dos itinerarios formativos (BRASIL, 2018a). Em relacdo a essas
diretrizes, Aratjo (2018) argumenta que a proposta de flexibilizacdo curricular
compromete especialmente a educacdo técnica e profissional. Considerando que a oferta
dessa modalidade passa a ser por meio de itinerario formativo, fica sob responsabilidade
das escolas que, sem investimentos nem condi¢cdes de ofertar essa modalidade, irdo
recorrer a educagdo a distancia ou parcerias publico-privadas “configurando um ‘vale-tudo’
na educag¢do profissional e técnica de nivel médio, destinada prioritariamente aos jovens de
origem trabalhadora” (ARAUJO, 2018, p. 224).

Em face de todas essas questdes, a flexibilizacao curricular sinaliza promessas, mas
também muitas davidas. As promessas sao de um curriculo escolar menos extenso € mais
atrativo, e de um protagonismo juvenil nas escolhas curriculares. As diividas recaem sobre
a garantia dos conhecimentos aos estudantes, sobre o atendimento das demandas basicas de
formagdo integral e emancipadora desses jovens e sobre as condi¢des de trabalho de
professores e professoras que atuam nessa etapa da educagdo. Essa reforma, portanto,
projeta um caminho de incertezas na atualizagdo das historicas disputas pela hegemonia
que t€ém marcado a trajetéria do ensino médio no Brasil.

Furtado e Silva (2020) nos colocam diversas questoes sobre os desdobramentos da
reforma, sinalizando algumas premissas e hipoteses que avaliam reforcar as desigualdades
escolares e sociais. Eles questionam “o que se enxerga atras da fachada oficial da reforma
do ensino médio e da proposta que instaura os itinerdrios formativos?” (FURTADO;

SILVA, 2020, p. 175) e assumem um esfor¢o de apresentar respostas possiveis a essa
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questdo, a partir de um estudo critico da legislagao que sustenta essa reforma. Ademais,

esses pesquisadores langam um desafio, sinalizando que, em face dos estudos documentais,
“cabe novos estudos que deem conta da repercussdo pratica e das diversas configuracdes
da Lei nas escolas de ensino médio do Brasil” (FURTADO; SILVA, 2020, p. 176).

A pesquisa que apresento foi motivada por esse desafio e buscou compreender os
desdobramentos dessa reforma no curriculo do NEM no RS, analisando como a proposta
dos itinerarios formativos foi interpretada e traduzida pelos atores da politica no contexto
de produgdo do RCG e como os novos componentes curriculares do NEM gaticho foram
atuados no contexto da pratica por professores e professoras de uma escola publica da rede
estadual do RS. Para compreender esses processos, apresento no proximo capitulo as lentes

teodrico-metodologicas que orientaram a construgdo das analises deste estudo.
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4. Referencial teorico-metodologico

Este capitulo apresenta um conjunto de discussdes tedricas e metodologicas que
sustentam a constru¢do desta pesquisa com base na sociologia da educagdo e nos estudos
educacionais criticos. Nesta construgdo, apresento a lente epistemoldgica da Analise
Relacional (APPLE, 2006), que permite enxergar o mundo relacionalmente, portanto,
permite compreender o campo da educacdo nas suas multiplas relagdes com outras esferas
da vida social, politica, economica e cultural. Assim, a Andalise Relacional ¢ também uma
concep¢do metodologica que orienta as andlises deste trabalho, sobretudo buscando
evidenciar as contradi¢des nas dinamicas investigadas. Outra concepc¢do metodologica que
organiza este estudo é o Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992), que reconhece a
trajetéria dindmica das politicas educacionais e, portanto, a importancia dos contextos
relacionais em que sdo atuadas. A teoria da atuacdo (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012) ¢
central nesta discussdo, pois reforga a importancia da agéncia dos atores da politica nos
diferentes contextos de sua trajetoria. A teoria de curriculo de Sacristan (2000) e a teoria de
praxis de Freire (2011) também sdo mobilizadas nessa construgdo como aportes teoricos
que complexificam o entendimento sobre o campo do curriculo como um conjunto de

préticas que se interseccionam numa praxis curricular.
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4.1. Analise Relacional

A abordagem tedrico-metodologica que sustenta esta pesquisa tem como pilar a
Andlise Relacional, concebida por Michael W. Apple. A partir dessa abordagem,
compreendemos que os objetos de pesquisa sdao construidos a partir de lentes
epistemolodgicas através das quais examinamos os fenomenos sociais buscando enxergar as
multiplas conexdes que os constituem. E fundamental que, se entendemos o objeto de
pesquisa como uma construgdo, evidentemente precisamos situar o lugar a partir do qual
estd sendo construido e através de quais ferramentas tedrico-metodologicas o
compreendemos. Nesse sentido, a Analise Relacional (APPLE, 2006) consiste, de modo
mais amplo, em um posicionamento epistemologico assumido diante da realidade, que
define as lentes com as quais capturamos as relagdes envolvidas na construgdo de
determinado objeto de estudo e no desenvolvimento de sua analise.

Nesta pesquisa, a constru¢do do objeto de estudo tem como base a proposta dos
itinerarios formativos, que se materializa no contexto do NEM. A partir desse aspecto da
realidade educacional, este estudo tem como foco a atuagdo de atores da politica do NEM,
no ambito educacional do RS, na construgdo dos itinerarios formativos no contexto de
producao do RCG. Além disso, como resultado das defini¢cdes curriculares para o NEM
gaucho, este estudo também investiga, no contexto da pratica, a atuagdo dos novos
componentes curriculares pelos atores da politica de uma escola da rede publica estadual
do RS. Tendo em vista esse desenho da pesquisa, apresento a Analise Relacional ndo
apenas como o aporte tedrico-metodoldgico estruturante deste estudo, mas também como
concepgdo epistemologica que orienta meu olhar como pesquisadora para o contexto do
NEM no RS, tendo o curriculo como campo de materializacdo dessa politica, capturando
as relagdes, tensdes e contradi¢des presentes nesse processo.

A abordagem da Analise Relacional nos permite olhar para um fendmeno
educacional enxergando as multiplas relagdes e dindmicas que se entrecruzam nessa
realidade (APPLE, 2006). Essas relagdes se constituem por dinamicas micro e
macroestruturais que configuram um campo de concretizagdo dos fendmenos. No campo
do curriculo, por exemplo, entendo as dindmicas microestruturais como sendo as praticas
curriculares e pedagdgicas, estas por sua vez estdo implicadas em um conjunto de

dindmicas macroestruturais, que sdo da ordem das politicas educacionais, das diretrizes e
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das agdes €ticas e politicas que organizam a vida administrativa, curricular e cultural das

escolas.

Apple (2006) observa que “Muitos economistas € ndo poucos socidlogos e
historiadores da educacdo t€ém uma maneira peculiar de olhar para as escolas. [...] Mede-se
o input, antes de os alunos entrarem nas escolas, e, depois, o output, ao longo do processo
ou quando, ‘adultos’, ingressam na for¢a de trabalho” (APPLE, 2006, p. 61). Esses estudos
constroem suas analises baseadas em uma perspectiva unidimensional, que, por vezes, nao
contemplam aspectos que sdo importantes para uma compreensdo mais profunda dos
processos na sua complexidade. As perspectivas positivistas'’ e funcionalistas 18 por
exemplo, analisam os processos educacionais na logica de um sistema de input-output,
enfatizando aspectos microestruturais sem considerar o papel do Estado nos processos
educacionais (DALE, 1988, p. 17). Por outro lado, as teorias da reproducdo enfatizam os
aspectos macroestruturais, sobretudo do campo econdémico, relacionando seus reflexos no
campo da educacdo escolar na reproducdo das desigualdades sociais, o que leva a um
ocultamento das contradigdes e das possibilidades de producdo de outras formas de
construir as dinamicas no ambito das institui¢des escolares (APPLE, 2006). De qualquer
maneira, ¢ importante atentar que “os estudos micro que isolam as escolas da sociedade
sdo igualmente incapazes de indicar a fonte e a natureza do controle até mesmo sobre as
proprias escolas que sdo estudadas, o que seria crucial determinar antes de efetuar ai
qualquer transformagao” (DALE, 1988, p. 18).

Na tentativa de superar essas visdes orientadas por uma perspectiva unidimensional
da realidade educacional e escolar, os estudos sociologicos educacionais criticos, que
constituem a base teorica deste trabalho de tese, buscam construir suas analises através de
uma perspectiva relacional sobre os aspectos micro e macroestruturais que se entrecruzam

no campo de pesquisa.

E impossivel desconsiderar os vinculos de qualquer fenémeno social com as
configuragdes da totalidade sdcio-historica em que eles se apresentam e
desenvolvem. Igualmente, ¢ essencial apreendé-los e compreendé-los nas

" A perspectiva positivista sustenta-se no método cientifico das ciéncias fisico-naturais para analisar
fendmenos educacionais e sociais de modo geral (MARCONDES, 2005).

18 As teorias funcionalistas consolidaram-se no campo da sociologia utilizando as ideias e o vocabulario das
ciéncias naturais para explicar o funcionamento da sociedade e das institui¢des educacionais, postulando que
a educagdo escolarizada seria o melhor mecanismo de adaptacdo social (BONAL, 1998). Assim, as nogdes
funcionalistas conceberam os problemas educacionais como um reflexo dos desajustes sociais.
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ambiguidades, nas contradi¢des, nas processualidades que os constituem, em seu
movimento, em suas continuidades, permanéncias e descontinuidades, assim
como em seu conteudo e forma, nos aspectos qualitativos e quantitativos, no que
revelam e no que escondem, em sua factibilidade e virtualidade, em suas
potencialidades. (TEIXEIRA, 2003, p. 84).

Nesse sentido, Apple (2006) argumenta que a Andlise Relacional oferece grande
contribui¢do para o campo dos estudos educacionais criticos, na medida em que implica
mais fortemente em “uma orientagdo cultural e ideologica, a fim de entendermos
completamente as complexas maneiras pelas quais as tensdes e contradigdes sociais,
econdmicas e politicas sdo ‘mediadas’ nas praticas concretas dos educandos quando
realizam seus trabalhos nas escolas” (APPLE, 2006, p. 36).

Filiado aos estudos educacionais criticos, Apple construiu sua teoria com base nos
legados tedricos do neomarxismo para propor uma Analise Relacional que colocasse o
campo da educagdo em relagdo com as demais esferas da realidade social, levando em
conta a cultura, o contexto econdmico, as dindmicas de classe, raca e género e os aspectos
politicos de uma determinada conjuntura histdorica. Influenciado pelos trabalhos de
Gramsci ¢ Williams, a teoria desenvolvida por Apple amplia o espectro de analise sobre o
campo do curriculo através de uma racionalidade politica, que problematiza o tecnicismo
dominante nesse campo (GANDIN, 2011). Além disso, a Andlise Relacional se aproxima
de uma concep¢do marxiana de totalidade, que ¢ muito bem expressa por Freire (2011), no
argumento de que “faltando aos homens uma compreensao critica da totalidade em que
estdo, captando-a em pedacos nos quais ndo reconhecem a interagdo constituinte da mesma
totalidade, ndo podem conhecé-la” (FREIRE, 2011, p. 133).

Apple desenvolve a teoria da Analise Relacional sustentando-a através de diversos
exemplos da vida e da realidade educacional, pulverizando essa perspectiva relacional ao
longo de todo seu trabalho e reafirmando seu uso como posicionamento epistemologico
diante da realidade. Mas ¢ no livro Ideologia e Curriculo que o autor constroi de forma
mais consistente uma explicagdo para essa abordagem tedrico-metodologica-epistémica.

Nas palavras do autor,

[Analise relacional] envolve compreender a atividade social — sendo a educacdo
uma forma particular dessa atividade — como algo ligado ao grande grupo de
instituicdes que distribuem recursos, de forma que determinados grupos e classes
tém historicamente sido ajudados, ao passo que outros tém sido tratados de
maneira menos adequada. Em esséncia, a acdo social, os eventos e artefatos
culturais e educacionais (que Bourdieu chamaria de capital cultural) sdo
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“definidos” ndo pelas suas qualidades obvias, que podemos ver imediatamente.
Em vez dessa abordagem bastante positivista, as coisas recebem significados
relacionais, pelas conexdes ¢ lagos complexos com o modo pelo qual uma
sociedade ¢ organizada e controlada. As proprias relagdes sdo as caracteristicas
definidoras. (APPLE, 2006, p. 44).

Entender que os significados de qualquer atividade social sejam relacionais implica
entender que os sujeitos envolvidos nessas atividades ndo sao individuos abstratos, mas sao
sempre posicionados em determinadas dinamicas de poder e de opressdo que constituem o
contexto em que esses sujeitos vivem e se relacionam. Trazendo essas nog¢des para o
contexto desta pesquisa, entendo que a atuacdo de atores da politica do NEM ndo pode ser
abstraida das posi¢des de poder que esses sujeitos ocupam na correlacdo de forgas desse
processo nos contextos em que atuam. As praticas e experiéncias desses sujeitos precisam
estar situadas no contexto em que atuam, considerando possibilidades, mas também
limites, pressdes e atravessamentos macroestruturais que expressam forgas politicas,
econdmicas, ideologicas e também da propria cultura institucional. Com base nesses
aspectos situacionais que constituem sujeitos, fenomenos e instituicdes, Apple (2000)

argumenta que sua teoria se sustenta em

uma compreensao estrutural critica (e autocritica) da educagcdo. Embora ndo seja
economicamente redutiva, ela requer que reconhegamos o fato de vivermos sob
relagdes capitalistas. [...] Essas relacdes ndo determinam tudo. Elas sdo
constituidas e reconstituidas pelas relagdes de raga, género classe, [...] relagdes
de poder multiplas e contraditorias [que] estdo presentes em quase todas as
situagdes. (APPLE, 2000, p. 13).

Nessa perspectiva, a Andlise Relacional pressupde compreender essas multiplas
relagdes a partir do conceito de hegemonia. Esse conceito tem raizes nos estudos de
Gramsci e Williams, cujas bases tedricas sao definidoras da perspectiva relacional adotada
e desenvolvida por Apple (2006). Em face dessas influéncias, para este autor, hegemonia
“refere-se a um conjunto organizado de significados e praticas, ao sistema central, eficaz e
dominante de significados, valores e acdes que sdo vividos” (APPLE, 2006, p. 39, grifo do
autor). Com base nos autores mencionados, ¢ crucial reconhecer que hegemonia ndo
consiste em manipulacdo ou mera domina¢do, como bem salientava Gramsci ao
estabelecer uma distin¢cdo importante entre dominio e hegemonia, traduzida abaixo nas

palavras de Williams (1979).



71

O “dominio” ¢ expresso em formas diretamente politicas e em tempos de crise,
pela coagdo direta e efetiva. Mas a situacdo mais normal ¢ uma complexa
combinagdo de forcas politicas, sociais e culturais, ¢ a “hegemonia”, de acordo
com diferentes interpretagdes, ¢ isso, ou as forgas sociais e culturais ativas que
sdo seus elementos necessarios. (WILLIAMS, 1979, p. 111).

Considerando que a hegemonia possui aspectos de dominagdo mais sutis, velados e
complexos, uma analise que se propde relacional tem como objetivo escrutinar esses
aspectos nas relagdes e dinamicas que configuram a realidade estudada. Nesse sentido,
segundo Apple (2006), a Andlise Relacional pressupde dois atos fundamentais de exame da
realidade. Em primeiro lugar, ¢ importante situar a realidade, o fendmeno e o objeto de
estudo, colocando esses elementos da pesquisa em relagdo com as diversas esferas que
constituem o mundo € o modo como nos relacionamos com ele — ou seja, esferas de poder

politico, econdmico, cultural, etc. O ato de situar, nas palavras de Apple (2006), significa

localizar e contextualizar o conhecimento que ensinamos, as relagdes sociais que
dominam as salas de aula, a escola como mecanismo de preservacdo e
distribuigdo cultural e econdémica e, finalmente, n6s mesmos como pessoas que
trabalham nessas instituigdes. Tudo isso esta sujeito a uma interpretacdo de seus
respectivos lugares em uma sociedade complexa, estratificada e desigual.
(APPLE, 2006, p. 37).

Se assumimos que € necessario, sob a Optica relacional, situar cada elemento
constitutivo da realidade, estamos assumindo que ocupamos, como sujeitos concretos, um
lugar na estrutura social, economica e educacional que nos posiciona em relacdo aos
demais sujeitos. Além disso, nosso posicionamento nessa estrutura, nossa localizacdo de
classe, raca, etnia e género, nos condiciona a determinadas interpretacdes das relacdes que
nos perpassam. Apple (1997) argumenta que essas interpretagdes sdo resultados das
“visdes de mundo” construidas socialmente, e se refor¢am reciprocamente, na medida em
que sdao condicionadas mediante acordos e articulagdes entre interesses dos grupos
dominantes que possuem o poder de estabelecer e legitimar modos de pensar e de agir no
mundo. Como consequéncia dessas constru¢des sociais das nossas “visdes de mundo”,
marcadas por ideologias hegemonicas bem articuladas e naturalizadas, nos posicionamos

diante da sociedade de maneira desigual e muitas vezes acritica.

Sendo homens seres em ‘“situacdo”, se encontram enraizados em condicdes
espaco-temporais que os marcam e a que eles igualmente marcam. Sua tendéncia
¢ refletir sobre sua propria situacionalidade, na medida em que, desafiados por
ela, agem sobre ela. Esta reflexdo implica, por isto mesmo, algo mais que estar
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em situacionalidade, que ¢ a sua posi¢do fundamental. Homens sdo porque estdo
em situacdo. E serdo tanto mais quanto ndo s6 pensem criticamente sobre sua
forma de estar, mas criticamente atuem sobre a situa¢do em que estdo. (FREIRE,
2011, p. 141, grifos do autor).

Assim como Freire nos interpela a uma reflexdo critica da nossa situacionalidade
enquanto seres que existimos no mundo, também a Andlise Relacional, como lente tedrica
metodoldgica epistemoldgica nos exige um posicionamento critico em relagdo a realidade
estudada. Por conseguinte, o segundo ato fundamental na realizacio de uma andlise
relacional, consiste no reposicionamento em face da realidade e das relagcdes e dindmicas
observadas/ investigadas. Apple (1989) propde como ato de reposicionamento uma
releitura da vida social e das instituigdes de uma forma diferente daquela transmitida pelos
grupos dominantes; uma releitura feita, portanto de outro lugar. O pesquisador ou a
pesquisadora, como “leitor/a do mundo”, reposiciona-se na medida em que “problematiza
o fato de nossas institui¢des culturais, economicas e politicas corporificarem relagoes de

dominagdo e subordinagao” (APPLE, 1989, p. 12).

Este ato de ler nossa formacgédo social de forma diferente é um ato criativo. Ele
requer que conscientemente coloquemos entre parénteses aquilo que achamos
natural a respeito de como nossas escolas, a midia, o governo e as institui¢des
funcionam. Ao mesmo tempo requer que identifiquemos como e sob que formas
o poder desigual se manifesta. [...] precisamos assumir a posi¢do daqueles que
sdo cultural, politica ou economicamente desprivilegiados ou oprimidos.
(APPLE, 1989, p. 13).

Ambos esses atos que caracterizam uma analise relacional estdo alinhados a uma
ideia de praxis, na medida em que situar a realidade e se reposicionar nela e em relagao a
ela, nos coloca o desafio dialético de atuar de forma refletida e critica no mundo. Sendo
assim, entendo que o pensamento filosofico de Freire traz importantes contribui¢des para
essa posicao epistemologica relacional que defendo nesta pesquisa. Ainda que no contexto
de uma reforma conservadora — como se apresenta o NEM —, a teorizagdo freireana
apresenta-se como uma potente ferramenta para capturar as contradi¢des que toda
realidade educacional expressa na pratica. Ler a atuagdo dos atores da politica do NEM a
partir de uma perspectiva relacional nos permite dialogar com Freire, especialmente
considerando que o pensamento freireano se sustenta nas teorias marxistas e na ideia de
totalidade que alimentaram a construcdo tedrica da Analise Relacional (APPLE, 2006).

Para Freire
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Tanto quanto a educag@o, a investigacdo que a ela serve [...] tem de constituir-se
na comunicagdo, no sentir comum uma realidade que ndo pode ser vista
mecanicistamente compartimentada, simplesmente bem-‘comportada’, mas na
complexidade de seu permanente vir a ser. (FREIRE, 2011, p. 140).

Ao expressar a ideia de uma investigagdo consciente e comprometida com a
complexidade e a impermanéncia da realidade, sustentada no didlogo e nas relagdes
diversas entre os sujeitos ¢ o mundo, Freire preconiza uma ideia relacional de andlise
baseada na praxis. Na perspectiva freireana, assim como para Apple, ¢ importante na
pesquisa educacional enxergar a totalidade das relacdes envolvidas nas atividades, nos
discursos e nas visdes de mundo dos sujeitos, colocando esses elementos sempre em
dialogo com a situacionalidade destes que vivem tal realidade.

Com base nessas aproximagdes tedricas que aqui compdem o referencial teodrico-
metodoldgico da Analise Relacional, busquei nesta pesquisa enxergar a atuacdo de atores
da politica do NEM, no contexto educacional do RS, tendo em vista as multiplas relagdes
com o campo do curriculo, observando os movimentos de reprodugdo, de contradi¢ao e de
tensionamento que constituem as praticas desses sujeitos em diferentes contextos da
trajetoria dessa politica. Cabe destacar que a ideia de trajetdria da politica expressa o
aspecto dinamico das politicas, que se movimentam em diferentes contextos pela agao/
atuacdao dos sujeitos que as concebem, definem suas diretrizes e as colocam em pratica.
Essa ideia de trajetoria da politica foi desenvolvida por Ball e colaboradores (BOWE,
BALL, GOLD, 1992) na abordagem do Ciclo de Politicas, teorizagdo que se mostrou uma
importante ferramenta para complexificar e alicer¢ar uma analise relacional do processo de
flexibilizagdo curricular no contexto do NEM. No préximo subcapitulo, portanto,
apresento as contribuicoes do Ciclo de Politicas como parte do referencial teodrico-

metodologico desta pesquisa.
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4.2. Ciclo de Politicas

Tendo em vista o posicionamento tedrico, metodoldgico e epistemologico que
sustenta este trabalho na perspectiva da Analise Relacional, destaco a importancia de
analisar a atuacao dos atores da politica do NEM, no contexto educacional do RS, a partir
da centralidade das relagdes micro e macroestruturais que constituem esse processo, com
foco no campo do curriculo, analisando diferentes contextos da trajetéria dessa politica.
Sendo assim, sdo fundamentais as contribui¢cdes da abordagem do Ciclo de Politicas neste
estudo.

A concepcao teorica do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992) consiste na
ideia de que as politicas ndo sdo fixas ou sem materialidade, mas sdo resultados de um
processo e de uma trajetoria permeada por relacdes e disputas de poder, tanto no dmbito
discursivo quanto material. Ball (1994; 2001) argumenta que a maioria das politicas “s@o
retrabalhadas, aperfeigoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através de
complexos processos de influéncia, produ¢do e disseminagdo de textos e, em ultima
analise, recriadas nos contextos da pratica” (BALL, 2001, p. 102). Para Mainardes (2006),

pesquisador do campo das politicas educacionais, a abordagem do Ciclo de Politicas

destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional, enfatiza os
processos micropoliticos e a acdo dos profissionais que lidam com as politicas no
nivel local e indica a necessidade de se articularem os processos macro € micro
na analise de politicas educacionais. (MAINARDES, 2006, p. 49).

Considerando que este trabalho tem como foco de analises o campo do curriculo, nas
suas intersec¢des com o campo das politicas, ¢ importante salientar que o Ciclo de
Politicas tem sido uma ferramenta tedrico-metodoldgica muito relevante para os estudos
das politicas de curriculo no Brasil (LOPES; MACEDO, 2011; LOPES; CUNHA; COSTA,
2013; LOPES; MACEDO, 2021). Em suas reflexdes tedricas, Ball sugere que seus estudos,
ideias e construgdes conceituais possam servir como ferramenta para leitura e analise de
diferentes realidades, concebendo, portanto, uma abordagem tedrica que se propoe
dindmica e construtiva. Ao ser entrevistado por Avelar (2016), Ball declara que acredita
que suas pesquisas mostram caminhos que podem ajudar outros pesquisadores e
pesquisadoras nas suas reflexdes sempre levando em conta a modéstia da propria pesquisa,

que deve ser entendida como processo, interrogagdo e constru¢do inacabdvel, “sempre
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como pontos de partida, ou visdes parciais, possibilidades temporarias para a reflexdo e

acdo” (AVELAR, 2016, p. 5). Para Ball, o Ciclo de Politicas “¢ uma ferramenta para
investigacdo sobre as formas pelas quais politicas sdo feitas. Entdo isto é o que tenho
tentado fazer [declara Ball], desenvolver ferramentas transponiveis, que podem ser
utilizadas em contextos diversos e diferentes” (AVELAR, 2016, p. 8).

Com base nessas consideracdes de Ball acerca das suas proprias teorizagdes, avalio
que a abordagem do Ciclo de Politicas contribui para pensar questdes do campo do
curriculo a partir das nogdes de contexto e de atuagdo, ambas concebidas nos estudos de
Ball (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012), cujos
desdobramentos se manifestam na dimensao da pratica curricular. A relagdo teorico-
metodoldgica entre ambos os campos de pesquisa, proposta neste trabalho, mostra-se
possivel a partir dos estudos de Sacristan (2000), que concebe o curriculo como um
conjunto de praticas desenvolvidas em diferentes dimensdes, que configuram a realidade

de um contexto e de seus significados.

Essa realidade pratica complexa se substancia ou se concretiza em realidades e
processos diversos, analisaveis por si mesmos de diferentes pontos de vista, mas
conectados mais ou menos estreitamente entre si: o curriculo como expressao de
uma série de determinagdes politicas para a pratica escolar, o curriculo como
conteudos sequencializados em determinados materiais, como saberes
distribuidos pelos professores nas aulas, como campo das interacdes e dos
intercaimbios entre professores e alunos, como “partitura” da pratica.
(SACRISTAN, 2000, p. 21).

Com base na teorizagdo de Sacristan (2000), uma das dimensdes do curriculo, cujas
determinagdes politicas o regulam e o condicionam, refere-se justamente as politicas

educacionais, que o autor traduz como politicas curriculares e o curriculo prescrito.

A politica sobre o curriculo é um condicionamento da realidade pratica da
educagdo [...], € um campo ordenador decisivo, com repercussdes muito diretas
sobre essa pratica e sobre o papel e margem de atuacdo que os professores e 0s
alunos tém na mesma. Nio s6 é um dado da realidade curricular, como marca os
aspectos e margens de atuagdo dos agentes que intervém nessa realidade.
(SACRISTAN, 2000, p. 107).

Essas concepgdes acerca do curriculo, que caracterizam esse campo como ‘“‘um
territorio de intersecgdes e subsistemas diversos” (SACRISTAN, 2000, p. 21), permitem,
portanto, relacionar as dimensdes curriculares com a atuagdo da politica do NEM em

diferentes contextos do Ciclo de Politicas, desenvolvendo, assim, um estudo orientado pela
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Anadlise Relacional (APPLE, 2006). A ideia de relagdo ¢ fundamental na concepgao do

Ciclo de Politicas, pois essa abordagem diz respeito a importancia de capturar as relagoes
de poder, os conflitos, as negociacdes e as contradi¢cdes na atuagdo dos atores de politicas
nos diferentes contextos da sua trajetoria.

Os contextos que constituem o Ciclo de Politicas sdo trés: contexto de influéncia;
contexto de producdo de texto; e contexto da pratica. “Esses contextos estdo inter-
relacionados, ndo t€ém uma dimensdo temporal ou sequencial e ndo sdo etapas lineares”
(MAINARDES, 2006, p. 50), portanto ndo sdo contextos fixos nem isolados, mas
configuram um campo em movimento pela atuacdo de diferentes atores na trajetoria das
politicas educacionais/ curriculares. Alguns aspectos caracterizam cada contexto, ainda que
alguns desses aspectos sejam compartilhados entre os mesmos pela natureza ciclica e
dinamica do Ciclo de Politicas.

Podemos compreender o contexto de influéncia como sendo parte da trajetoria das
politicas educacionais e curriculares em que as defini¢des estdo em aberto, um contexto
permeado por ideias, propostas e disputas no campo das influéncias politicas, econdmicas e
ideologicas. Nesse contexto, as politicas sdo idealizadas e construidas a partir de
negociacdes, acordos e embates. Existe uma correlacdo de forgas politicas, culturais,
ideologicas e econdmicas que viabilizam e condicionam a construgdo das politicas

educacionais. O contexto de influéncia é

[...] onde normalmente as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos
sio construidos. E nesse contexto que grupos de interesse disputam para
influenciar a definigdo das finalidades sociais da educagdo [...]. E também nesse
contexto que os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base
para a politica. O discurso em formagdo algumas vezes recebe apoio e outras
vezes ¢ desafiado por principios e argumentos mais amplos que estdo exercendo
influéncia nas arenas publicas de agdo, [...] que podem ser lugares de articulagdo
de influéncia. (MAINARDES, 2006, p. 51).

Em relagdo a trajetoria da Reforma do Ensino Médio, identificamos o contexto de
influéncia como um processo complexo de diversas articulagdes politicas de atores
publicos e privados que vém disputando as pautas educacionais e as defini¢des dessa etapa
da educacdo basica. Muitos desses atores politicos atuaram para viabilizar diversas frentes
de fortalecimento do Ensino Médio numa conjuntura de governo mais alinhado com o
campo progressista. No ano de 2013, quando se formou a CEENSI na Camara dos

Deputados, naquele momento, havia também uma expressiva discussdo sobre a construgao
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da BNCC. Em 2016, contudo, o golpe parlamentar promoveu uma conjuntura politica

muito fragmentdria, desmobilizando diversos acordos no campo politico, ideoldgico,
econdmico e educacional. Como vimos no terceiro capitulo desta tese, essas rearticulagdes
no contexto de influéncia das politicas educacionais levaram a um redirecionamento da
trajetoria da Reforma do Ensino Médio, bem como das definigdes da BNCC, que se
mostraram muito mais alinhadas aos interesses do neoliberalismo e do
neoconservadorismo que dominaram o campo politico hegemonico no Brasil.

Ainda que o contexto de influéncia da Reforma do Ensino Médio ndo tenha sido foco
das analises neste trabalho, a constru¢do de um panorama desse contexto no terceiro
capitulo buscou uma compreensdo mais ampla e relacional da trajetéria da politica e dos
seus desdobramentos nos demais contextos ¢ no campo do curriculo de modo geral. Nesse
sentido, ¢ importante destacar que as fronteiras entre os trés contextos sdo ténues, porque
os mesmos sdo igualmente permeados por disputas, negociagdes, acordos e contradi¢des
numa arena de luta pelos sentidos atribuidos as politicas e pela sua legitimidade tanto no
campo discursivo como na sua dimensao material — ou seja, na materialidade dos textos da
politica, das suas representacdes ¢ das suas implicagdes na pratica curricular. Em especial,
os contextos de influéncia e de producdo de texto possuem conexdes ainda mais estritas,

como analisa Mainardes (2006).

O contexto de influéncia tem uma relagdo simbidtica, porém ndo evidente ou
simples, com o segundo contexto, o contexto da produgdo de texto. Ao passo que
o contexto de influéncia esta frequentemente relacionado com interesses mais
estreitos e ideologias dogmaticas, os textos politicos normalmente estdo
articulados com a linguagem do interesse publico mais geral. Os textos politicos,
portanto, representam a politica. (MAINARDES, 2006, p. 52).

O contexto de produgdo de texto ¢, portanto, onde sdo elaborados os diversos
documentos que formalizam, organizam, regulamentam, normatizam e prescrevem uma
politica educacional e curricular. Pela diversidade de textos produzidos na trajetéria de
uma politica, esse contexto deve ser situado em diferentes dimensdes de producdo, tendo
em vista que os textos sdo produzidos nas esferas federais, estaduais e municipais. Além
disso, os documentos de uma politica possuem inumeras camadas de definicdes devido a
correlagdo de forcas que permeiam a atuacao dos atores no contexto dessa construcao.

Nesse contexto, portanto, os atores da politica interpretam a sua proposta imprimindo

no texto determinados sentidos e significados a partir de suas leituras, de suas visdes de



78
mundo e de suas posicoes na correlagdo de forcas sociais, econdmicas, culturais e

ideoldgicas. Ao conceber a abordagem do Ciclo de Politicas, Ball intenciona romper com a
ideia de que “a politica ¢ fixada no texto, algo que alguém escreve e planeja, e outra pessoa
a “implementa”, ou ndo. O que eu queria fazer [afirma Ball] era substituir isto com a nogao

de atua(;ﬁolg”

(AVELAR, 2016, p. 6). Aqui, a nogao de atuacao refor¢a a perspectiva de
que, no contexto de producao de texto, os atores da politica mobilizam suas interpretagdes
atribuindo diferentes sentidos e significados ao texto que produzem. Isso também reafirma
a ideia de que os textos ndo isentos nem sdo fixos, mas dinamicos e repletos de
significados que sdo reconstruidos e recriados na trajetdria da politica.

Este trabalho tem como um de seus focos de andlise o contexto de producao do RCG,
buscando evidenciar os movimentos de interpretacdo e traducdo da proposta os itinerarios
formativos e de reconstrugdo e recriagdo dos seus sentidos e significados no ambito
estadual do RS a partir da atuagdo de diferentes atores nesse processo. Além disso, para
compreender as implicagoes dessas definigdes do NEM sobre o campo do curriculo,
buscou-se analisar também o processo em que os novos componentes curriculares do NEM
gaucho sdo interpretados e traduzidos no contexto da pratica — que é também um dos focos
de andlise neste trabalho — especialmente pela atuacdo de professores e professoras em
uma escola da rede publica estadual do RS.

O contexto da pratica, portanto, refere-se ao lugar para onde as politicas sdo
enderecadas (BALL, 1994; 2001), que sdao, de modo geral, as institui¢gdes educacionais —
escolas, institutos de educagdo e universidades. Nesse contexto, as politicas ganham
significados através das leituras e das praticas concretas que os sujeitos realizam em
relag@o as propostas e aos principios presentes nos ambitos discursivo e material dos textos
da politica (BOWE; BALL; GOLD, 1992).

Ao apresentar algumas reflexdes sobre as contribui¢des do Ciclo de Politicas em suas
pesquisas, Mainardes (2006) conclui que “O contexto da pratica pode ser considerado um
microprocesso politico. Neste contexto, pode-se identificar a existéncia de um contexto de
influéncia, de um contexto de produgdo de texto (escrito ou ndo) e de um contexto da
pratica” (MAINARDES, 2006, p. 59). Dessa forma, o autor enfatiza a natureza ciclica

dessa abordagem teodrico-metodologica, reforcando a necessidade de analisar a trajetoria

19 Conceito que sera devidamente discutido no subcapitulo 4.4.
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das politicas de forma relacional, sempre estabelecendo as relagdes entre os diferentes

contextos nesse processo analitico.

Bowe, Ball e Gold (1992) também “indicam que o foco da analise de politicas
deveria incidir sobre a formag¢ao do discurso da politica e sobre a interpretagdo ativa que os
profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os textos da politica a
pratica” (MAINARDES, 2006, p. 50). Sendo assim, utilizar o Ciclo de Politicas como
ferramenta tedrico-metodoldgica para estudar o campo do curriculo mostra-se relevante
porque permite analisar esse campo atravessado pelos tensionamentos da politica do NEM
a partir da interpretacdo ativa que os sujeitos fazem dessa politica na sua pratica curricular,
como sugerem Bowe, Ball e Gold (1992). Ademais, analisar o contexto de producdo do
RCG e o contexto da pratica através da atuacao dos atores da politica do NEM no estado
do RS, significa, no ambito do curriculo, “analisar os contextos concretos que lhe vao
dando forma e conteudo” (SACRISTAN, 2000, p. 20).

Com base nas perspectivas processual, dindmica, ciclica e relacional que
caracterizam a abordagem do Ciclo de Politicas, na sua articulagdo tedrica e metodologica
com a concepcdo de Analise Relacional, apresento nos proximos subcapitulos uma

discussdo teorica sobre curriculo.
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4.3. Curriculo como praxis

No bojo das perspectivas tedrico-metodologicas apresentadas neste trabalho, que
compreendem a realidade de forma relacional, constituida a partir de processos e disputas
que se manifestam nas defini¢cdes politicas sobre a educacao, compartilho com Sacristan

(2000) uma concepgao de curriculo como praxis.

Conceber o curriculo como uma praxis significa que muitos tipos de agdes
intervém em sua configuragdo, que o processo ocorre dentro de certas condigdes
concretas, que se configura dentro de um mundo de interagdes culturais e sociais,
que ¢ um universo construido ndo-natural, que essa constru¢do ndo ¢
independente de quem tem o poder para construi-la [...]. Significa também que
sua construg@o ndo pode ser entendida separadamente das condigdes reais de seu
desenvolvimento e, por isso mesmo, entender o curriculo num sistema educativo
requer prestar atengdo as praticas politicas ¢ administrativas que se expressam
em seu desenvolvimento, as condi¢des estruturais, organizativas, materiais, [...],
a bagagem de ideias e significados que lhe ddo forma e que o modelam.
(SACRISTAN, 2000, p. 21).

Compreender o curriculo como praxis significa reconhecer a dimensao pratica desse
campo no seu sentido mais complexo, de construgdo ativa, dindmica, coletiva e, de modo
geral, numa perspectiva critica e transformadora. Sacristan (2000) expressa que existe um
conjunto de praticas, administrativas e pedagogicas, centralizadas no conhecimento
escolar, que sdo constantemente redefinidas pelas politicas endere¢adas ao campo do
curriculo. Os estudos socioldgicos da educagcdo nos mostram que essas praticas ndo sao
abstracdes, mas estdo conectadas com aspectos estruturais, ou seja, sdo praticas
normalmente constrangidas por condi¢des econdmicas, politicas, culturais e institucionais
que configuram uma realidade. Entretanto, os estudos educacionais criticos avangam na
direcdo de compreender que essas conexdes ndo acontecem apenas em termos estruturais,
mas também relacionais (APPLE, 2006; SILVA, 2000).

Sendo assim, a defini¢do de curriculo como praxis requer a compreensdo de que os
aspectos estruturais e também relacionais operam dialeticamente na sua constitui¢do. Nao
basta, portanto, supor a mera existéncia de um vinculo mecanicista entre a educagao e as
estruturas econdmicas e sociais mais amplas, pois esse vinculo ndo € sustentado pelo
simples reflexo estrutural, mas “mediado por processos que ocorrem no campo da

educacdo e do curriculo e que sdo ai activamente produzidos. E mediado pela acg¢do
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humana” (SILVA, 2000, p. 46, grifo do autor), por isso deve ser pensado também em

termos relacionais.

Na medida em que o campo do curriculo ¢ mediado pelas atividades humanas, pelos
conflitos e contradigdes vividas por sujeitos concretos, pelas nogdes étnicas, raciais, de
género e de classe que constituem nossos modos de pensar e agir, Apple (2006) reafirma as
possibilidades de produgdo para além da reproducdao das praticas que constituem uma
cultura escolar ou institucional de modo geral. Apple é contundente em afirmar que “a
reproducdo cultural e econémica ndo ¢ tudo o que acontece em nossas instituicdes de
ensino” (APPLE, 2006, p. 25), sinalizando que dificilmente as relagcdes de dominagdo e
poder, tanto em termos materiais quanto simbdlicos, operam sem implicar ou ativar alguma
resisténcia. Ademais, os estudos de Apple “mostram que se pode unir estruturas sociais e
acdo humana, utilizando dialeticamente resisténcia e dominagdo para atingir a
emancipac¢dao” (SILVA, 1990, p. 6). Existem, portanto, tendéncias contraditorias,
resisténcias e conflitos em relacdo as forgas de reproducdo ideologica e isso significa que
“a escola ¢ um espago em que se podem criar novas dindmicas, em que ha sujeitos
concretos mediando a produgdo da hegemonia, que ¢ sempre um processo € nunca um
dado” (GANDIN, 2011, p. 23).

A natureza processual da hegemonia se manifesta no campo do curriculo através da
correlacdo de forcas que atuam, por um lado, através de movimentos, grupos e politicas
que buscam redefinir o contetido e a forma do curriculo conforme os interesses dominantes
e, por outro lado, através das mediagdes desse processo por movimentos € grupos que
criam espacos de resisténcia na arena de disputas pelas defini¢cdes sobre esse campo. No
bojo dessas disputas pela hegemonia sobre o curriculo, Apple (1997; 2006) argumenta que
a organizacdo e estrutura¢do oficial do conhecimento escolar sdo resultantes de uma
selecdo realizada desde uma tradicdo partilhada da totalidade do conhecimento
historicamente produzido pela humanidade, o que Raymond Williams (1979) teorizou

como “tradicao seletiva”.

A tradi¢do é na pratica a expressdo mais evidente das pressdes e limites
dominantes e hegemdnicos. E sempre mais do que um segmento inerte
historicizado; na verdade, é o meio pratico de incorporagcdo mais poderoso. O
que temos de ver ndo ¢ apenas “uma tradi¢cdo”, mas uma tradi¢do seletiva: uma
versao intencionalmente seletiva de um passado modelador e de um presente pré-
modelado, que se torna poderosamente operativa no processo de definigdo e
identificacdo social e cultural. [...]
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Habitualmente ndo ¢ dificil mostrar isso de forma empirica. Pode-se mostrar
prontamente que a maioria das versdes de “tradicdo” sdo radicalmente seletivas.
De toda uma possivel area de passado e presente, numa cultura particular, certos
significados e praticas sdo escolhidos para énfase e certos outros significados e
praticas sdo postos de lado, ou negligenciados. Ndo obstante, dentro de uma
determinada hegemonia, ¢ como um de seus processos decisivos, essa selegdo ¢é

EEINNT3

apresentada e passa habitualmente como “a tradi¢do”, “o passado significativo”.
(WILLIAMS, 1979, p. 118-119).

Os estudos culturais de Williams (1979) nos ajudam a compreender que, na area da
educacdo, a tradicdo seletiva representa um recorte da totalidade das areas de
conhecimentos, significados e praticas, que serd disponibilizado — ou ndo — seletivamente,
por meio do curriculo, a partir de diferentes énfases, a determinados grupos. Esse recorte
consiste em “uma selegdo feita por alguém, com sua particular visdo sobre o conhecimento
legitimo e a cultura, uma selecdo que no processo de privilegiar o capital cultural de um
grupo desprivilegia o de outro” (APPLE, 1997, p. 77). Em conformidade com essa
teorizagdo, Santomé (1998) argumenta que “a constru¢do do conhecimento disciplinar
realiza-se mediante uma sele¢do de dados significativos e rejeicdo dos ndo-pertinentes,
porém tal atividade seletiva estd controlada e dirigida por modelos ou ‘paradigmas’ que
organizam o pensamento e a visdo da ciéncia e da realidade” (SANTOME, 1998, p. 60).

Com base nessas nogdes sobre a construcao historica e seletiva do curriculo, ficam
evidentes as raizes politico-culturais das disputas, por exemplo, em torno da
obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e Sociologia, do ensino das culturas afro-
brasileira e indigena e das concepcdes feministas, marxistas, darwinistas, etc. Essas
disputas ganharam ainda mais evidéncia no contexto do NEM na medida em que essa
politica relativizou a importancia desses conhecimentos, fragilizando todo um processo
historico de legitimag¢do dos mesmos no campo do curriculo.

Como desdobramento do processo de tradi¢do seletiva, podemos identificar outros
dois processos importantes que implicam concretamente no curriculo escolar: a
legitimacdo de um conjunto de conhecimentos como cultura oficial que compde
arbitrariamente o curriculo; e a omissdao de outro conjunto de conhecimentos que, pela
tradi¢do seletiva, adquirem menor valor social, econdmico e escolar. Estes ultimos, na
maioria dos casos, ndo sdo sequer considerados como conhecimentos escolares. Esse
conjunto de conhecimentos, culturas, experiéncias, historias e, em ultima instancia, de
sujeitos excluidos pela tradicao seletiva constituem o que Apple (2000; 2006) ressignifica

como sendo o curriculo oculto.
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Os trabalhos de Apple avancam em relagdo a ideia de curriculo oculto desenvolvida

por Mannheim (1976; 1972) — como sendo especialmente um conjunto de valores e de
normas que definiriam o que Bourdieu e Passeron (1992) chamaram de arbitrario cultural —
sem negar, contudo, que esses elementos de socializagcdo sejam parte importante do que se
convencionou chamar curriculo oculto. O que os estudos de Apple nos mostram ¢ que,
tendo em vista o processo de tradi¢ao seletiva, “o curriculo oculto nao ¢ apenas um
fendmeno presente na geragdo de comportamentos [como afirmava Mannheim], mas
também na reprodu¢do ndo questionada de conhecimentos escolares declarados como
universalmente vélidos e neutros” (GANDIN, 2011, p. 22). Ademais, compreender o
curriculo como essa arena em que diferentes interesses estdo sempre em disputa na sua
configurag¢do, significa reconhecer que existe todo um conjunto de conhecimentos,
significados e praticas que sdo ocultados no processo hegemonico de defini¢ao curricular
pelos grupos dominantes para se auto legitimar como dominantes em uma sociedade
desigual. E nesse sentido que a “auséncia de contetdos valiosos ¢ outro contetdo, e as
praticas para manter os alunos dentro de curriculos insignificantes para eles sdo todo um
curriculo oculto” (SACRISTAN, 2000, p. 20).

Essa compreensdo de que o curriculo ¢ um conjunto de préaticas capazes de
reproduzir todo um curriculo oculto (ou tensiona-lo, numa perspectiva contra hegemonica),
implica no entendimento de que essas praticas atuam como mecanismos de socializa¢do do
conhecimento no ambito da escola. As praticas curriculares expressam a ‘““funcao
socializadora e cultural que determinada institui¢do tem” (SACRISTAN, 2000, p. 15). Os
processos de socializacdo, segundo Apple (2006), referem-se a produ¢do e reprodugdo
tanto de conhecimentos quanto de sujeitos, o que requer explorar as relagdes entre a
distribuicdo dos conhecimentos e a produgdo e reproducdo de uma estrutura
socioecondmica desigual. Para uma analise complexa dessas relagcdes, cabe retomar o
conceito de hegemonia, que opera naturalizando um processo reprodutivo que € necessario
para a manutencdo do status quo social, cultural e econdmico. Contudo, ¢ importante
manter em vista o fato de que “a escola nao € um espelho passivo, mas uma for¢a ativa”
(APPLE, 2006, p. 76, grifo do autor), que pode reforcar processos de reproducdo, mas que
também pode servir como forca de enfrentamento, resisténcia, tensionamento e produgdo

de novas dinamicas.
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No bojo dessas forgas atuantes nas escolas e nos seus curriculos, os processos de

socializagdao servem-se da metafora da distribui¢dao para evidenciar as relacdes de poder e
dominancia existentes nas dindmicas curriculares. Um exemplo apresentado por Apple
(2006) ¢ pensar como a distribuicdo do conhecimento reforga as desigualdades sociais. Se
admitimos que o conhecimento ¢ distribuido de forma desigual entre diferentes grupos
etarios, étnicos, raciais, de diferentes classes sociais € com diferentes poderes, entao
reconhecemos que alguns grupos t€m acesso ao conhecimento distribuido a eles, enquanto

outros grupos nao o tém.

A falta de determinados tipos de conhecimento — o lugar em que determinado
grupo se encontra no complexo processo de preservacdo cultural e de
distribuicdo — se relaciona, sem duvida, a auséncia, no mesmo grupo, de
determinados tipos de poder politico e econdmico na sociedade. (APPLE, 2006,
p. 49, grifo do autor).

Ao enfatizar a dimensdo oculta(da) do curriculo e os mecanismos de socializagdo
mobilizados nesse campo, Apple (2006) e Santomé (1998) contestam a nocdo de
neutralidade na educagdo. Nesse sentido, Apple argumenta que “a educagdo estd inserida
no mundo bem real das relagdes de poder cambiantes e desiguais” (APPLE, 2006, p. 22) ¢
afirma que se ndo atentarmos para isso estaremos vivendo apartados da realidade. Santomé
acrescenta que “[a] defesa da neutralidade e da falta de ideologia da cultura ¢ decisiva para
sustentar a reafirmar dia-a-dia toda esta estrutura [institucional e curricular estratificada] e,
portanto, a experiéncia humana em torno da qual gira a vida cotidiana das institui¢des
escolares” (SANTOME, 1998, p. 108). Esses autores salientam que um entendimento de
que a educagdo seja neutra tem refor¢ado na maioria das escolas uma estrutura curricular
fragmentada e estratificada, que serve aos interesses de grupos dominantes na nossa
sociedade (APPLE, 2006; SANTOME, 1998).

Pela optica da Andlise Relacional (APPLE, 2006), podemos inferir que toda pratica
educacional, na medida em que esta inserida na realidade de um mundo constituido por
relagdes de poder, ¢ também uma pratica politica — seja consciente e refletida ou nao. As
implicagdes politicas da pratica educacional se manifestam através das escolhas didaticas,
metodoldgicas, curriculares e pedagogicas e dos saberes docentes mobilizados nessas
escolhas, cujos efeitos podem ser de reproducdo da hegemonia e das desigualdades ou de
transformagdo e emancipagdo das formas de pensar e agir dos estudantes na dire¢do da

justica social. Nessa perspectiva, as praticas diversas que configuram o campo do curriculo
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estdo necessariamente implicadas em questdes éticas e politicas, “Afinal de contas, a

decisdao de definir o conhecimento de alguns grupos como digno de passar para geragdes
futuras, enquanto a cultura e a histéria de outros grupos mal véem a luz do dia, nos informa
algo extremamente importante sobre quem tem poder na sociedade” (APPLE, 2006, p. 22).

A dimensdo pratica do curriculo evidencia que esse campo “ndo ¢ uma realidade
abstrata a margem do sistema educativo em que se desenvolve e para o qual se planeja”
(SACRISTAN, 2000, p. 15). Existem sujeitos concretos que integram esse campo,
realizam suas atividades, estudam e trabalham nesses espacos, que sdo atores politicos que
organizam seus modos de pensar e de agir a partir de diferentes experiéncias e visdes de
mundo. Esses sujeitos desempenham diversas atividades no campo do curriculo, por isso,
Sacristan (2000) argumenta que esse campo se constitui por multiplas praticas que nao se
reduzem a pratica pedagogica, mas sdo agdes “de ordem politica, administrativa, de
supervisao, de producdo de meios, de criacdo intelectual, de avaliagdo, etc., e que,
enquanto sdo subsistemas em parte autonomos e em parte interdependentes, geram forgas
diversas que incidem na agio pedagégica” (SACRISTAN, 2000, p. 22). Esse conjunto de
acdes traduz-se como pratica curricular, organizando-se em diversos niveis inter-

relacionados que configuram o campo do curriculo na perspectiva da praxis.

O fato de que seja caracterizado como praxis significa que em sua configuracéo
intervém idéias e praticas, que adquire sentido num contexto real, com
determinadas condices, que todo ele é uma construcéo social. [...] um processo
social, que se cria e passa a ser experiéncia através de multiplos contextos que
interagem entre si. (SACRISTAN, 1998, p. 137-138).

Com base nesse entendimento de curriculo, especialmente reconhecendo que os
processos do seu desenvolvimento ocorrem em multiplos contextos que interagem entre si,
0 autor sistematiza esse campo em seis niveis. O primeiro nivel refere-se ao ambito de
decisdes politicas e administrativas sobre o curriculo, que Sacristan (1998; 2000) denomina
de curriculo prescrito. E a expressdo dos contetidos das politicas curriculares, cujas
defini¢des regulamentam a estrutura e a organizagao curricular nas institui¢des de ensino.
O curriculo prescrito, portanto, diz respeito as regulamentacdes da forma e do contetido do
curriculo escolar. Esse nivel se constitui por “aspectos que atuam como referéncia na
ordenacdo do sistema curricular, servem de ponto de partida para a elaboracdo de
materiais, controle do sistema, etc.” (SACRISTAN, 2000, p. 104). Nesta pesquisa, 0

curriculo prescrito refere-se a legislagdo que regulamenta a Reforma do Ensino Médio,
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incluindo o documento da BNCC que estabelece os parametros para a reconstru¢ao dos

curriculos no ambito das SEE. Nesse sentido, o curriculo prescrito ganha desdobramentos
locais da politica curricular. No estado do RS, a dimensdo do curriculo prescrito
corresponde a0 RCG e as ementas dos componentes curriculares Projeto de Vida, Cultura e
Tecnologias Digitais € Mundo do Trabalho, que sdo documentos elaborados no ambito da
SEDUC-RS, no contexto de producao de texto definido por Bowe, Ball e Gold (1992).

O segundo nivel do curriculo a que se refere Sacristan (1998; 2000) diz respeito ao
curriculo apresentado aos professores. Este se caracteriza por um conjunto de praticas de
producdo e desenvolvimento de materiais didaticos que irdo organizar e orientar a pratica
pedagdgica dos docentes nas escolas. Tendo em vista que, normalmente, as prescri¢des
expressas pelas politicas curriculares sdo amplas e genéricas, sdo produzidos materiais e
documentos que consistem em “uma série de meios, elaborados por diferentes instancias,
que costumam traduzir para os professores o significado e os contetdos do curriculo
prescrito” (SACRISTAN, 2000, p. 104-105). O autor salienta que apesar de uma
importante margem de autonomia docente no desenvolvimento do curriculo, “Uma série de
razdes de ordem diversa fardo com que, de forma inevitavel, o professor dependa, no
desenvolvimento do seu trabalho, de elaboragdes mais concretas e precisas dos curriculos
prescritos realizadas fora de sua pratica” (SACRISTAN, 2000, p. 147). O curriculo
apresentado aos professores corresponde de forma mais expressiva aos livros didaticos,
que nao serdao analisados nesta pesquisa.

Como terceiro nivel da pratica curricular, Sacristan (2000) concebe o curriculo
modelado pelos professores, que se manifesta no planejamento curricular e pedagogico.
Nesse nivel do curriculo, o professor ou a professora “¢ um agente ativo muito decisivo na
concretizac¢do dos conteudos e significados dos curriculos, moldando a partir de sua cultura
profissional qualquer proposta que lhe € feita, seja através da prescricdo administrativa,
seja do curriculo elaborado pelos materiais” (SACRISTAN, 2000, p. 105). Nesta pesquisa,
a dimensao do curriculo modelado pelos professores e professoras insere-se no contexto da
pratica do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992) e contempla toda a
organizacdo e o planejamento dos docentes na atuacdo da politica do NEM (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2012).

O quarto nivel a que se refere Sacristan (2000) ¢ o curriculo em agdo, que diz

respeito a concretizagdo da pratica pedagogica. Essa dimensao curricular ¢ “guiada pelos
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esquemas teodricos e praticos do professor, que se concretiza nas tarefas académicas

[escolares], as quais, como elementos basicos, sustentam o que ¢ a acdo pedagogica”
(SACRISTAN, 2000, p. 105). O curriculo em agio também se insere no contexto da
pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992) e se expressa através de uma praxis, tendo em vista
o curriculo como “uma ponte entre a teoria € a agdo, entre intengdes ou projetos € a
realidade” (SACRISTAN, 2000, p. 201). “O significado da pratica e do curriculo na agéo
pode ser analisado a partir das atividades que preenchem o tempo no qual transcorre a vida
escolar, ou que se projetam nesse tempo, € como se relacionam umas tarefas com outras”
(SACRISTAN, 2000, p. 207). Nesta pesquisa, ndo foi possivel analisar o curriculo em agio
devido ao contexto de pandemia e a impossibilidade de acessar a sala de aula para realizar
observagoes das atividades pedagogicas — que seriam cruciais para o entendimento dessa
dimensao curricular. Portanto, este estudo ndo contempla o curriculo em agao.

Como desdobramentos das praticas curriculares e pedagogicas das dimensoes
apresentadas, sdo produzidas consequéncias e efeitos nos mais diversos ambitos da vida
subjetiva e objetiva dos docentes e sobretudo dos estudantes. O conjunto desses efeitos
caracteriza o curriculo realizado, que ¢ o quinto nivel do sistema curricular concebido por
Sacristan (2000). Os efeitos mais evidentes sdo considerados como rendimento escolar,
contudo muitos outros efeitos, cognitivos, afetivos, sociais, morais, etc, “ficardo como
efeitos ocultos do ensino” (SACRISTAN, 2000, p. 105). Na trajetoria das politicas
(BOWE; BALL; GOLD, 1992), o curriculo realizado integra o contexto da pratica ao
mesmo tempo em que se relaciona com o contexto de influéncia, pois os efeitos do
curriculo realizado manifestam um conjunto de questdes educacionais que influenciam
diretamente nas demandas, definicdes e parametros para a criagdo das politicas,
mobilizando diversos atores, grupos € interesses nesse processo. Esta pesquisa nao
contemplou esse nivel do curriculo, devido a trajetoria ainda inicial do NEM e porque seria
necessario um aprofundamento em outros caminhos tedricos e outros recursos
metodoldgicos que resultariam em uma pesquisa maior, mais complexa, com uma demanda
de tempo que estaria fora do alcance desta que apresento.

Por fim, o sexto nivel desse sistema refere-se ao curriculo avaliado, que resulta de
critérios para o ensino e para a aprendizagem (SACRISTAN, 2000). Além das dindmicas
internas que reforcam esses critérios, existem pressdes externas que controlam os efeitos

de rendimento escolar produzidos pelas praticas curriculares. Sacristan (2000) argumenta



88
que essas pressoes, internas ou externas, ocorrem através de avaliagdes que podem ser

coerentes ou dissonantes com os propositos das politicas que prescrevem o curriculo ou
com os objetivos dos professores e professoras que o modelam e atuam.

Na perspectiva do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992), podemos
entender que os critérios para o ensino e a aprendizagem, que resultam do curriculo
avaliado, sdao definidos concomitantemente no contexto da pratica, pelas dinamicas
internas, € no contexto de influéncia, tendo em vista as pressdes das avaliagdes em larga
escala sobre os resultados educacionais, que reiteram os critérios para o ensino e a
aprendizagem, exercendo forte influéncia nas definicdes das politicas educacionais. Uma
pesquisa sobre os aspectos dessa dimensao curricular, especialmente no contexto do NEM,
mostra-se muito relevante para o campo das politicas educacionais, sobretudo como forma
de ressignificar concepgdes hegemonicas que configuram politicas desconectadas da
realidade material e social para as quais sdo idealizadas e enderegadas. Porém, essa
discussao nao esta no alcance deste estudo que apresento tendo em vista a existéncia e
trajetéria ainda muito recentes da politica, o que impossibilita analises e relagdes
consistentes sobre esses aspectos.

As dimensdes do curriculo prescrito e do curriculo modelado configuram, portanto, o
recorte analitico desta pesquisa. Buscando estabelecer conexdes entre essas dimensoes
curriculares e os contextos da trajetdria da politica do NEM, mostrou-se fundamental
mobilizar o conceito de atuacao — policy enactment — (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012)
como ferramenta tedrica e metodologica que complexifica as andlises neste estudo, tendo
em vista um entendimento de que o conjunto de niveis e praticas curriculares que se
entrecruzam e traduzem-se em uma praxis curricular refere-se, em ultima instincia, a
atuacao dos atores das politicas educacionais nos contextos de sua trajetdria. Sendo assim,
no proximo subcapitulo, apresento uma discussdo tedrica sobre o conceito de atuacao
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012) e suas relagdes com as dimensdes curriculares
analisadas nesta pesquisa (SACRISTAN, 2000).
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4.4. Atuacio de politicas educacionais pela optica da praxis curricular

A construgdo deste subcapitulo tem como base a concepcdo de curriculo como
praxis, desenvolvida por Sacristan (2000), e a teoria da atuacdo de politicas — policy
enactment —, desenvolvida por Ball, Maguire ¢ Braun (2012), alinhadas com a teorizagao
de Freire (2011) sobre praxis, cujas aproximacdes coadunam, neste estudo, no
entendimento de préaxis curricular. Levantamentos realizados pelas pesquisas de Menezes e
Santiago (2014) e Saul (2012; 2014) constatam que diversos trabalhos utilizam a nogao de
praxis nos campos da teoria curricular critica, das politicas educacionais ¢ da educacao
libertadora. Esses estudos sustentam-se na ideia de que a educagdo escolar, como agdo
social que se relaciona com a materialidade das ideias que orientam a pratica, sera
transformadora do mundo (LUKACS, 1981; FREIRE, 2011). Os estudos freireanos,
portanto, sustentam-se, em geral, na ideia de praxis como pratica libertadora e
emancipadora, sempre guiada por uma ag¢ao refletida. Contudo, Freire (2011) refere-se a
essa ideia de praxis como revoluciondria em oposi¢ao a uma praxis dominadora. Diante de
um universo de temas e questdes “que dialeticamente se contradizem, os homens tomam
suas posi¢cdes também contraditdrias, realizando tarefas em favor, uns da manutencdo das
estruturas, outros, da mudanca” (FREIRE, 2011, p. 107).

Podemos inferir, por um lado, que grupos neoliberais e conservadores também atuam
politicamente, através de uma acdo refletida — uma praxis — que, em geral, reforca sua
dominancia e tende a promover a reproducdo das desigualdades. Por outro lado, os
proprios educadores podem atuar contraditoriamente, nao apenas tensionando, mas
também reproduzindo a hegemonia nas suas praticas curriculares e pedagogicas.
Entendendo que a praxis pode ser tanto pratica conservadora quanto transformadora, esse
conceito mostra-se potente para examinar como a atuagcdo dos atores do NEM pode
evidenciar praticas de dominancia e de reproducao ou de resisténcia e de transformacao.

O conceito de préaxis tem raizes no campo da filosofia e foi desenvolvido por
diversas correntes tedricas, cujos desdobramentos mais proeminentes encontram-se nas
teorias marxianas. Nas obras de Marx, ao mesmo tempo em que esse conceito ¢ central, o
mesmo encontra-se pulverizado por algumas tentativas de definicdo, o que levou a diversas
interpretagdes. Alguns estudiosos documentaram essas concepgdes observando uma

questdo fundamental que recai sobre o conceito de praxis.
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Alguns autores sdo de opinido que, como conceito mais geral, basico para a
definicdo de todos os outros, o conceito de praxis ndo pode ser ele proprio
definido. Outros, porém, insistiram em que, embora seja muito complexo, pode
ser analisado, até certo ponto, e definido. As defini¢cdes de praxis vao desde o seu
enfoque simplesmente como atividade humana por meio da qual o homem
modifica 0 mundo e a si mesmo, até outras mais desenvolvidas, que introduzem
as nogoes de liberdade, criatividade, universalidade, historia, futuro, revolugao,
etc. Os que definem a praxis como atividade humana e criativa livre foram por
vezes criticados por sugerirem um conceito puramente “normativo” e “ndo
realista”; se por “homem”, entendermos um ser que realmente existe e, por
“praxis”, aquilo que os seres humanos realmente fazem, entdo ¢ evidente que
houve sempre mais falta de liberdade e de criatividade na histéria humana do que
o inverso. Em resposta a essas criticas, porém, pretendeu-se que a nogao de
atividade criativa livre ndo ¢ “descritiva” ou ‘“normativa”, mas expressa
potencialidades humanas essenciais, alguma coisa diferente tanto do que
simplesmente ¢ como do que apenas deveria ser. (BOTTOMORE; HARRIS;
KIERNAN; MILIBAND, 2001, p. 295, grifos dos autores).

Utilizando-se dessa ultima nog¢do, mais ampla e relacional, sobre a praxis, Freire
(2011) consagrou esse conceito na sua teoria sobre educacdo libertadora. Aqui € importante
salientar que, embora o contexto do NEM seja fortemente colonizado pelo ideario do
neoliberalismo ¢ do neoconservadorismo, portanto, hegemonicamente orientado para a
reproducao do status quo, existe sempre espaco para contradigdes, tensionamentos €
resisténcias — espagos para a contra hegemonia (APPLE, 2006) e para a praxis
transformadora (FREIRE, 2011). Nessa perspectiva, a nocao de praxis esta alinhada com as
concepgoes de curriculo e de atuagdo de politicas que embasam esta pesquisa, no sentido
de que a atuagdo de uma politica ¢ sempre uma acdo sobre e no campo do curriculo, que se
realiza produzindo efeitos que podem ser tanto de reproducdo das dindmicas e estruturas
opressoras € dominantes, como de transformacao destas, expressando, assim, uma praxis.

E utilizando essa lente tedrica da praxis que entendo a intersec¢do entre a politica
curricular do NEM, nos contextos de constru¢do do RCG e da prética na escola (BOWE;
BALL; GOLD, 1992), e a dimensao do curriculo modelado pelos professores e professoras
(SACRISTAN, 2000), através das praticas atuadas por atores diversos nesses processos —
tendo em vista que “atuacdes de politicas [sdo] como conjuntos de praticas ‘incorporadas’
que estdo ligadas a diferentes tipos e grupos de atores de politicas” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 171).

Ao teorizar sobre atuacdo de politicas, Ball, Maguire e Braun (2012) pretendem
contribuir para debates em torno da atuagdo de politicas e para os quadros conceituais

dentro dos quais esses debates acontecem. “Queremos oferecer ao leitor a possibilidade de
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pensar sobre atuacdo de politicas de novas maneiras, para colocar as politicas no contexto e

entender mais sobre os processos por tras de sua atuacao” (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016, p. 206). Assim, compreendo a teoria da atuagdo como uma ferramenta importante
nesta pesquisa tendo em vista o curriculo como praxis, constituido por um conjunto de
praticas, centralizadas de modo geral no conhecimento escolar (SACRISTAN, 2000), que
sao constantemente (re)definidas por meio das politicas educacionais e curriculares que
incidem sobre esse campo. Ao desenvolver o conceito de atuacao, Ball, Maguire ¢ Braun
(2012) defendem a tese de que as politicas ndo sdo mera e verticalmente implementadas®,
mas “interpretadas e traduzidas e reconstruidas e refeitas em diferentes, mas similares
contextos, onde recursos materiais € humanos, e difuso conjunto de discursos e valores sdo
desdobrados/ desenrolados em um complexo processo hibrido de atuagdo” (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2012, p. 12)%.

Na perspectiva da praxis, entendo que existem elementos tedricos comuns que
configuram esse entendimento de que as politicas ndo sdo implementadas, mas sdo atuadas.
Infere-se pela praxis essa dimensdo da atuacdo na medida em que se sustenta que a pratica
curricular e pedagogica sdo acdes guiadas por uma racionalidade reflexiva, criativa e
historicamente construida por experiéncias humanas subjetivas e concretas. Vimos que
Apple (2006), Sacristan (2000) e Freire (2011) argumentam que os sujeitos e as instituigdes
ndo sdo entidades abstratas, portanto sdo ativamente construidos enquanto sdo também
construtores do mundo — dialeticamente. Nesse sentido, as escolas e os curriculos, como
espacos de atuagdo dos sujeitos, sao construidos pela praxis, pressupondo que “o didlogo
se impde como caminho pelo qual homens ganham significagdo enquanto homens”
(FREIRE, 2011, p. 109), adquirindo protagonismo no campo da educacdo, das politicas e
do curriculo. Segue-se disso que, o conceito de implementacdo denota uma ideia de
homogeneizacao tanto das agdes quanto dos contextos em que sdo realizadas, reduzindo os
sujeitos a executores de politicas, abstraindo o didlogo desse processo e o potencial criativo
dessas agdes, e negando, portanto, a praxis. Em oposicdo a ideia de implementagao,

portanto, Ball reconhece as politicas como dinadmicas e contextuais.

20 Ball rejeita a ideia de que politicas sejam implementadas, pois o uso deste termo “sugere um processo
linear pelo qual elas se movimentam em direcdo a pratica de maneira direta” (MAINARDES;
MARCONDES, 2009, p. 305).

2! Tradugio propria.
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A politica precisa ser reconstruida e recriada em relagdo ao contexto. Ela também
precisa ser traduzida do texto para a pratica, de palavras no papel para agdes em
sala de aula, ou outros lugares. E isto ¢ massivamente subestimado por
legisladores, ¢ em grande medida, por pesquisadores. Algumas politicas fazem
enormes demandas da criatividade dos professores, que precisam pegar palavras
de textos e transforma-las em algo que seja viavel dentro das complexidades do
ambiente de sala de aula. E eles precisam fazer isto frequentemente ao mesmo
tempo que outras politicas, que fazem outras demandas, e as vezes, em situagdes
muito complicadas que envolvem o trabalho com recursos e infraestrutura
limitados. [...] atuagdo ¢é por estas coisas em jogo: colocar o contexto em jogo,
colocar a criatividade em jogo, e reconhecer os desafios envolvidos no processo
deste movimento de texto para pratica. (AVELAR, 2016, p. 7).

Com base na teoria de curriculo de Sacristan (2000), sobretudo em relacdo a
dimensdo do curriculo prescrito, que expressa o conteudo da politica curricular,
compreendemos que as politicas sdo elementos constitutivos desse campo, € nesse sentido,
as politicas sao “apenas parte do que os docentes fazem. Ha mais no ensino ¢ na vida
escolar do que a politica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012, p. 12)22. Além disso, como
reafirma Ball, “politicas colocam problemas para seus sujeitos, problemas que precisam ser
resolvidos no contexto. [...] Respostas que precisam, na verdade, ser ‘criativas’” (BALL,
2011, p. 45), mobilizando esses sujeitos em torno de diversas agdes e questdes que
ultrapassam o proprio ambito da politica. Nesta pesquisa, utilizo o conceito de atuagao para
examinar as dinamicas envolvidas na construcdo do RCG, como curriculo prescrito
(SACRISTAN, 2000), e no contexto da pratica do NEM, na dimensdo do curriculo
modelado (SACRISTAN, 2000), analisando as respostas dadas a essa politica pelos seus
atores no ambito educacional do RS.

Tendo em vista a concepg¢do de curriculo como campo em construgdo, mediado por
diversas praticas, entendo que atuagdo, no campo do curriculo, ¢ toda agdo que se
caracteriza por um processo refletido, criativo e pedagdgico de colocar as politicas em
pratica, de respondé-las por meio da interpretacdo e da tradug¢do dos elementos que as
constituem — seja de forma a acomodé-la ou refratd-la. Assim sendo, considero nesta

pesquisa, que toda atuagdo de politica € praxis curricular.

Nosso uso do conceito de atuagdo ¢ baseado na premissa de que “Politicas
normalmente ndo dizem o que fazer, elas criam circunstincias em que a gama de
opgoes disponiveis para decidir o que fazer sdo limitadas ou alteradas, ou metas
ou resultados particulares sdo definidos” (Ball 1994: 19) e que colocar as

22 Tradugo propria.
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politicas em pratica € um processo criativo, sofisticado e complexo. (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2012, p. 14)%.

Esses processos complexos envolvidos na atuagdo das politicas educacionais
implicam na incorporagdo dos seus elementos constitutivos ao curriculo, tanto no que diz
respeito a organizacao e distribuicdo/ socializagdo dos conhecimentos, quanto de tempos,
espacos e recursos materiais ¢ humanos. Nesse sentido, a Reforma do Ensino Médio
estabelece diretrizes relacionadas a todas essas instancias e requer das escolas toda uma
redefini¢do estrutural dos seus curriculos para que essa politica seja atuada de forma
dindmica nos diversos contextos. E importante situar cada contexto, tendo em vista que a
reforma propde a flexibilizagdo curricular por meio da oferta arbitraria de itinerarios
formativos pelas escolas, o que sugere uma socializagdo desigual dos conhecimentos e,
portanto, um aprofundamento das desigualdades curriculares, escolares e sociais conforme
os contextos estejam situados também em uma estrutura desigual nesse processo. A teoria
da atuacgdo, alinhada ao conceito de praxis e a andlise relacional, nos permite reconhecer
que para além das praticas dindmicas e criativas, existem limites estruturais nos contextos
em que os atores das politicas atuam, sejam limites politicos, culturais ou econdmicos que
caracterizam determinados contextos.

Nessa perspectiva, Bowe, Ball e Gold (1992), assim como Apple (2006), concebem
as instituicdes escolares como espagos de luta ideologica, nas quais diversos aspectos das
politicas disputam lugar nas praticas dos sujeitos. Desse modo, “a politica ¢
complexamente codificada em textos e artefatos e ¢ decodificada (e recodificada) de
maneiras igualmente complexas” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012, p. 9)24, 0 que
significa que as politicas precisam ser interpretadas e traduzidas pelos sujeitos que a atuam,
colocando-a em pratica a partir e através das suas concepgdes pedagogicas, dos seus
saberes docentes e da cultura institucional que organiza a vida da escola.

Interpretacdo e tradugdo sdo momentos fundamentais e interdependentes da atuacao
de uma politica, evidenciando as “articulagdes da politica com a pratica, que sdo
impregnadas de relagdes de poder” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012, p. 41)25, na

medida em que s3o mediadas pelas concepgdes ideoldgicas dos sujeitos e também por

2 Tradugdo propria.
?* Tradugdo propria.
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fatores institucionais. Ball, Maguire ¢ Braun (2012) argumentam que esses fatores devem

ser levados em consideragao tendo em vista que as politicas normalmente sao formuladas
assumindo contextos escolares ideais para sua “implementagdo”, como edificios,
estudantes, professores e recursos quiméricos. Buscando romper com essa idealizagdo
sobre o contexto escolar, sustentando-se na teoria da atuagdo, os autores introduzem em
seus estudos a realidade das escolas, propondo aos pesquisadores e pesquisadoras que
contextualizem essas realidades “com seus contextos situados e materiais, suas culturas e
desafios profissionais especificos e suas diferentes pressdes e apoios externos” (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2012, p. 40)26. Nessa perspectiva, a teoria da atuagdo estd alinhada
com a analise relacional sobre o campo e o objeto de pesquisa, exigindo situar o contexto e
seus elementos constitutivos para compreender os processos ¢ as dindmicas envolvidas na
atua¢do das politicas e seus desdobramentos no campo do curriculo.

Entendo que a teoria da atuacdo também dialoga com Sacristan (2000) no bojo
desses processos e dinamicas. Nesse sentido, 0 momento da interpretagdo, que diz respeito
a leitura inicial do texto da politica, é guiado por processos de decodificagdo do curriculo
prescrito (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012; SACRISTAN, 2000). A interpretagdo € o
momento em que os sujeitos capturam e compreendem os significados e as formas que essa
politica assume a partir das suas concep¢des de mundo e dos aspectos constitutivos da
cultura escolar, considerando que essa leitura ¢ sempre mediada “em relagdo a cultura e a
histéria da instituicdo e em relacdo as biografias politicas dos atores-chave” (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2012, p. 41)27. Essa dimensao ativa dos sujeitos na interpretacdao da
politica implica na produgdo de significados proprios para aquele contexto, que tém como
suporte o real, as prioridades institucionais e as possibilidades de realizagdo da politica
dentro do contexto no qual a escola se insere.

Ao colocar as teorias de atuagdo e de curriculo em didlogo, considero que a
interpretacdo da politica ¢ um processo fundamental na concep¢do de curriculo como
praxis, tendo em vista o entendimento de Sacristan (2000) de que “a implantacdo de
qualquer curriculo passa pelo crivo da interpretagdo dos profissionais do ensino”
(SACRISTAN, 2000, p. 175). Isso evidencia que qualquer forma de organizagdo curricular

e de atuagdo nesse campo resulta das concepgdes de mundo, dos significados e dos
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posicionamentos dos sujeitos, condicionando os modos de colocar as politicas em pratica.

Assim como Ball, Maguire e Braun (2012) reafirmam que atuagdo € um processo
complexo de colocar as politicas em pratica, também Sacristan (2000) argumenta que “o
curriculo ndo pode ser concebido como propostas que automaticamente podem ser
transferidas para a pratica sem modificagdo” (SACRISTAN, 2000, p. 176). “A mediagio
do professor no curriculo ¢ complexa, ndo podemos vé-la como uma mera operagao de
mutilar e acrescentar” (SACRISTAN, 2000, p. 176), mas como um processo dialético entre
as concepgdes e os significados desses profissionais na interpretagdo das propostas que sdo
enderegadas a esse campo.

Na relagdo da trajetoria da politica com o curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000),
diversos atores individuais e coletivos imprimem nos textos suas interpretagdes da politica.
Esses textos sdao elaborados, portanto, a partir de interesses ¢ concepgdes dos atores dessa
construgdo ¢ manifestam as forgas e as influéncias que circulam no campo da educacao. Na
dimensdo do curriculo modelado (SACRISTAN, 2000), professores e professoras atuam as
politicas a partir desses textos curriculares, construindo seus proprios significados de
acordo com a realidade em que se inserem e, portanto, sdo sujeitos ativos na interpretagao
das politicas que orientam sua pratica curricular e também dos aspectos culturais e
simbolicos dessa realidade. “Esses processos sdo essenciais para o exercicio da sua
atividade [...] trabalhando com objetos e realidades interpretaveis, dentro de ambientes
complexos, fluidos” (SACRISTAN, 2000, p. 172). Nesse sentido, é importante destacar
que na perspectiva da atuagdo, “Politicas ndo sdo simplesmente ideacionais ou ideoldgicas,
elas também sdo muito materiais” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012, p. 9) 2 A
materialidade das politicas se sustenta no texto, nas diretrizes e nas concepgdes
epistemologicas que expressa por meio dos documentos regulamentares, mas também pelo
contexto em que sdo atuadas. E fundamental reconhecer que cada contexto tem sua
materialidade, sua historia, sua cultura e seus recursos disponiveis. Por isso, as politicas
ndo podem ser simplesmente implementadas ou executadas, mas passam pelo crivo da
interpretagdo dentro desse quadro contextual que condiciona sua atuagao.

Além da interpretagdo do texto de uma politica, € preciso traduzir o texto para a agao
— colocar em pratica — em relag@o a histdria, ao contexto e aos recursos disponiveis nesse

processo (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012). A tradugdo refere-se, portanto, as

%8 Tradugo propria.
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linguagens praticas da politica, aos processos de recodificagdo que se sustentam nas

interpretagdes do texto. Ball, Maguire e Braun (2012) sugerem que a tradugao seja colocar
0 texto em acdo, por meio de dindmicas mediadas a partir da realidade, que se
materializam em praticas contextualizadas. Dessa forma, traducdo “é um processo
interativo de criar textos institucionais ¢ colocar esses textos em acao, literalmente
‘atuando’ sobre a politica usando taticas que incluem conversas, reunides, planos, eventos,
percursos de aprendizagem, bem como a producdo de artefatos” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2012, p. 42)®°. Esse processo criativo e interativo de tradugdo se materializa

através de

acdes de professores, professoras e equipe pedagogica — mediadas pelo texto da
politica e pelo contexto da escola — na producdo material de documentos, planos
didaticos, boletins, relatdrios, que s@o artefatos da pratica pedagdgica e escolar.
Essas interagdes ocorrem em eventos da sala de aula, de reunides pedagogicas e
demais atividades escolares, em que os atores produzem esses materiais.
(GANDIN; ROCHA; VASQUES; CORREA, 2020, p. 6).

No ambito do curriculo, € pela praxis — agdo refletida (FREIRE, 2011) — que ideias,
intengdes e planejamentos se manifestam concretamente, adquirindo significado e valor
para determinado contexto. Essa praxis curricular envolve a traducdo da politica em
materiais, atividades, tarefas e dinamicas pedagogicas. “As consideracdes em torno do
conhecimento que os professores tém neste sentido, ndo sdo, pois, mero sedimento passivo,
mas tém uma projecao pratica. As perspectivas ndo sao simples atitudes frente aos fatos,
mas tém esse componente ativo que se projeta na agio” (SACRISTAN, 2000, p. 183). Essa
projecao da organizagdo e do planejamento curricular e pedagdgico na pratica pressupoe
aspectos epistemologicos, culturais e politicos que, a0 mesmo em tempo que sdo
particulares de cada sujeito, sdo resultantes de crengas compartilhadas que organizam a
vida institucional das escolas. “Qualquer ideia que se pretenda implantar [atuar] na pratica
passa pela sua personalizagdo nos professores, isto ¢, por algum modo de introjecdo em
seus esquemas de pensamento e comportamento” (SACRISTAN, 2000, p. 178). Esse
processo, que nesta pesquisa se refere a atuacdo, ndo resulta em uma copia ou execugao

mimética de uma politica, mas em uma traducdo dos significados da sua proposta,

? Tradugdo propria.
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previamente interpretados pelos esquemas de pensamento de professores e professoras que

colocam essa politica em pratica.

No contexto do NEM, a tradugdo da politica refere-se ao modo como os atores dessa
politica a projetam em duas dimensdes da pratica — tanto no RCG quanto no contexto
escolar — a partir das suas interpretacdes e dos significados atribuidos a politica e de suas
experiéncias, saberes e concepgdes de mundo.

Ball, Maguire e Braun (2012) entendem ainda que a tradugao atribui valor simbolico
as politicas. A producdo de valor simbolico pela tradugcdo — através da projecdo das
politicas na pratica curricular e pedagogica — diz respeito tanto a producdo de novos
significados e praticas quanto a reproducao de dindmicas naturalizadas em um determinado
contexto. Tendo em vista que ¢ pela traducdo que professores e professoras transformam o
texto de uma politica em praticas e procedimentos que orientam as dindmicas no ambito da
escola, ¢ nos desdobramentos dessa atuagdo que uma politica adquire valor simbolico.
Esses desdobramentos, que se manifestam no campo do curriculo, produzirdo valor
simbdlico pela produgdo e/ou reproducgio de toda uma cultura escolar.

Na perspectiva da atuagdo como praxis curricular, os momentos de interpretagdo e
tradu¢do de uma politica perfazem a construgdo do curriculo e constituem dinamicas que
materializam ideias e objetivos, que produzem e reproduzem concepc¢des de mundo, que
produzem efeitos nos diversos ambitos da vida de cada sujeito envolvido no processo
educacional. Professores e professoras sdo sujeitos centrais € ativos nesses processos que
envolvem interpretar e traduzir uma politica no contexto da pratica, contudo outros atores
participam desses processos nos demais contextos da trajetoria da politica (BOWE; BALL;
GOLD, 1992). Antes de ser colocada em pratica na escola, por exemplo, a politica passa
pela interpretacao e traducao da sua proposta através de um complexo processo pela qual €
aperfeicoada e regulada no contexto de producdao do texto (BALL, 2001) e, assim,
materializada em documentos curriculares que sdo instrumentos da politica curricular
(SACRISTAN, 2000).

Com base no conjunto do referencial tedrico-metodologico apresentado e,
consequentemente, na compreensao de atuagdo de politicas como préxis curricular, analiso
neste estudo como a politica do NEM foi interpretada e traduzida na constru¢do do RCG e

no ambito do curriculo modelado pelos professores e professoras no contexto da pratica.



98
No proximo capitulo, apresento os procedimentos metodologicos que orientaram essa

investigacao.
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5. Metodologia

Este ¢ um estudo de abordagem qualitativa e de natureza empirica, portanto o foco
das andlises ndo estd na representatividade numérica, mas no “aprofundamento da
compreensdo de um grupo social, de uma organizacdo, de uma institui¢do, de uma
trajetoria etc.” (GOLDENBERG, 2004, p. 14, grifo da autora). Desse modo, este estudo
dedicou-se a compreender a trajetoria da politica do NEM no RS e suas implicagdes no
campo do curriculo, analisando empiricamente a atuacdo de um grupo de atores dessa
politica nos contextos de constru¢ao do RCG e da pratica curricular em uma escola publica
da rede estadual do RS. Sendo assim, apresento neste capitulo os procedimentos
metodoldgicos que permitiram realizar este estudo, situando os documentos, o campo
empirico e os sujeitos da pesquisa, descrevendo os procedimentos de coleta de dados e os
procedimentos de analise que levaram aos resultados e a resposta ao problema de pesquisa.
Além disso, conforme as lentes da Andlise Relacional (APPLE, 2006) e do Ciclo de
Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992), a metodologia desta pesquisa consiste em situar o
campo da pesquisa nas suas relagdes mais amplas, contextualizando os aspectos
estruturais, os processos ¢ as mediagdes que configuram esse campo. Por isso,
inicialmente, apresento como parte da metodologia um panorama situando a Reforma do
Ensino Médio no contexto estadual do RS. Como desdobramentos desse panorama,
apresento o recorte metodologico dos documentos, do campo empirico e dos sujeitos de

pesquisa e descrevo os procedimentos de analise deste trabalho.
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5.1. O campo da pesquisa: situando a Reforma do Ensino Médio no
contexto educacional do Rio Grande do Sul

Com base na Andlise Relacional (APPLE, 2006), que sustenta a construcdo desta
pesquisa, apresento neste subcapitulo uma contextualizacdo da Reforma do Ensino Médio
no ambito estadual do RS, situando o campo e a trajetoria da politica no contexto de
atuacdo das instancias de regulamentacdo, normatizagdo e execucao dessa politica no
estado. Para tal contextualizagdo, utilizo os trabalhos de Chagas (2019) e Chagas e Luce
(2020) como fonte de dados sobre o contexto da reforma no estado do RS, além dos
documentos oficiais emitidos pela Secretaria Estadual de Educagdo do RS (SEDUC-RS) e
pelo Conselho Estadual de Educacido do RS (CEEd-RS).

E importante salientar que o cenario educacional gatcho tem sido marcado por
indices bastante expressivos de evasdo e reprovagao no ensino médio nas ultimas décadas,
ultrapassando os indicadores nacionais. Os dados do Censo Escolar®® de 2016 mostram que
as taxas de reprovacdo para a rede publica estadual do RS eram de 21,2%, enquanto o
abandono era de 7,5%. Essas taxas sdo mais altas do que o indicador total para o estado do
RS no mesmo ano, que foi de 19,3% de reprovagao e 6,6% de evasdo. Esses indicadores
educacionais gaichos também se mostram mais elevados do que os percentuais nacionais
de rendimento escolar para o mesmo ano. No Brasil, os indices totais ficaram em 11,9% de
reprovagdo e 6,6% de abandono. J4 as taxas de rendimento para o total das redes estaduais
do pais ficaram em 13% de reprovagado e 7,6% de evasdo. Esses dados apontam um grande
desafio no campo da educagdo brasileira em promover a escolarizacdo basica com
qualidade e assegurar a permanéncia dos jovens no ensino médio das redes publicas.

No cendrio nacional, a MP n.° 746/2016 foi instituida pelo Governo Federal, tendo
como uma das principais justificativas justamente a necessidade de superar os indicadores
de rendimento escolar no ensino médio brasileiro. Nesse sentido, o0 Ministro da Educacao,
no ano de 2016, anunciou os resultados do Ideb, argumentando que os nlimeros eram “uma
catastrofe para a juventude brasileira” e que, portanto, a Reforma do Ensino Médio era
urgente (CHAGAS, 2019, p. 42). A MP n.° 746/2016 provocou instabilidade no cendrio
educacional, repercutindo no ambito das institui¢des escolares em nivel nacional, com

severas criticas dos profissionais da educagao basica.

¥ Dados consultados em: <https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-
educacionais/taxas-de-rendimento>. Acesso em: 27.04.2022.



https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais/taxas-de-rendimento
https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais/taxas-de-rendimento

101
Utilizando-se do conceito de atuacao (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012), Chagas

(2019) mostra a importancia do CEEd-RS na interpretacdo e traducdo das politicas
educacionais, para regulamentacdo das diretrizes encaminhadas as escolas. Como parte do
processo de interpretacdo da Reforma do Ensino Médio, no ambito do CEEd-RS
prevaleceu uma posicao contraria a reforma, resultando em uma manifestagao publica pela

retirada da MP n.° 746/2016.

A publicacdo [feita pelo colegiado do CEEd-RS] considera “autoritaria” a
mudanca via Medida Proviséria e aponta alguns problemas: aligeiramento
curricular para ingresso precoce no mundo do trabalho, descarte de areas
essenciais, flexibilizagdo diante de condigdes defasadas das redes publicas,
fragilizacdo e desvalorizagdo da formacdo de professores, sustentabilidade do
financiamento e a politica de parcerias com o setor privado. (CHAGAS; LUCE,
2020, p. 14).

Em contrapartida, no ambito da SEDUC-RS, ainda que inicialmente houvesse uma
postura de neutralidade em relagdo a reforma, uma mudanga de gestdo, no ano de 2017,
sinalizou para um posicionamento mais alinhado as acdes do MEC. Chagas e Luce (2020)
destacam a forte ligacdo do secretdrio que assumiu a SEDUC-RS, entre 2017 e 2018,
Ronald Krummenauer, com o setor empresarial. Essa ldgica, alinhada ao gerencialismo,
voltada para a eficiéncia e a racionalidade técnica, evidencia-se em propostas como
“valorizag¢do de ‘instituigdes mais eficazes em termos de processos de gestao’, adequacao
do plano de carreira do magistério, otimizagdo dos recursos fisicos, humanos e financeiros,
além de racionalizacdo da rede, com municipalizacdo de escolas” (CHAGAS; LUCE,
2020, p. 6).

Em meio as agdes de receptividade da Reforma do Ensino Médio por parte da
SEDUC-RS, o CEEd-RS manteve-se resistente, sobretudo diante do avango da MP n.°
746/2016 no Congresso Nacional, sendo sancionada na Lei n.° 13.415/2017. Segundo
Chagas e Luce (2020), o posicionamento da conselheira Carmem Craidy (representante da
Associacdo das Escolas Superiores para a Formagao Docente) ilustra a firmeza em resistir

a aspectos mais danosos da reforma para a educagdo publica.

O posicionamento dela [Carmem Craidy] pode ser considerado uma sintese da
categoria de resisténcia em relagdo a reforma, visto que, em um primeiro
momento, aponta para uma rejeigdo as mudangas, mas, em seguida, manifesta o
entendimento de que, ja que havia se tornado lei, era imprescindivel fazer as
regulamentagdes necessarias para evitar mais prejuizos a formagao dos jovens.
(CHAGAS; LUCE, 2020, p. 15).
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Consoante as manifestagdes e ao posicionamento contrario a reforma, o CEEd-RS
emitiu o Parecer n.° 02, de 10 de maio de 2017, que orienta o Sistema Estadual de Ensino
quanto a aplicacdo da Lei n.° 13.415/2017. Nesse parecer, observa-se que o tratamento
dado as mudancas estabelecidas pela reforma ¢ de que sejam submetidas a normas
complementares, exaradas por este conselho. Um dos pontos tratados nesse parecer diz
respeito a exclusdo das disciplinas de filosofia e sociologia pela MP n.° 746/2016, que mais
tarde foram reinseridas na Lei n.° 13.415 como “estudos e praticas” — ndo mais
compreendidas como disciplinas obrigatorias do curriculo do ensino médio, como vimos
em discussdao anterior sobre a reforma. O Parecer CEEd n.° 02/2017 traz um
posicionamento contundente ao “ratificar, de maneira explicita, as manifestacdes do
Conselho Estadual de Educacdo que versam sobre a Lingua Espanhola, Nucleos de
Aprendizagem de Idiomas, Sociologia, Filosofia, Formacdo Pedagogica, e que estas
permanecem em vigéncia” (RIO GRANDE DO SUL, 2017). Ademais, os relatores do
parecer acrescentam que as escolas “devem manter os componentes curriculares
contemplados nas Diretrizes Curriculares, normas de ensino e Planos de Estudo vigentes,
vedada revisdo curricular que implique exclusdo de componentes” (RIO GRANDE DO
SUL, 2017), determinando, por fim, a imediata reinser¢do dos mesmos, caso tenham sido
excluidos precipitadamente em fun¢do da MP n.° 746/2016 e/ ou da Lei n.° 13.415/2017.

No ensejo dessas determinacdes, no ano de 2018, foram definidas as diretrizes
curriculares para o ensino médio no ambito do Sistema Estadual de Ensino, por meio da
Resolugao n.° 340, de 21 de margo de 2018. Reconhecendo os desafios enfrentados
historicamente pelo ensino médio, e tendo em vista aqueles que se anunciam no contexto

da reforma, como justificativa para tal resolugdo, o CEEd-RS expressa que

Em meio a tantos desafios, estamos diante de uma reforma do Ensino Médio [...]
veicula-se a possibilidade dos jovens escolherem os itinerarios formativos e
componentes curriculares pelos quais tem maior afinidade. Nao ha davidas de
que € necessario que haja autorias no processo, que percursos sejam tracados
pelos proprios estudantes. Porém ¢ muito temerario que tal processo ndo seja
construido a partir de possibilidades formativas amplas ancoradas em curriculos
que abarquem as diferentes areas do conhecimento, em condi¢cdes materiais
qualificadas e sob a batuta de docentes preparados para este fim. (RIO GRANDE
DO SUL, 2018, fl. 20).
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Tal preocupagao, bem como o posicionamento contrario a reforma, se manifesta no

modo como as diretrizes curriculares foram definidas, sobressaindo-se orientagdes que
buscam assegurar a formagao integral dos estudantes. Em relacdo a organizacao curricular
do ensino médio, no Art. 11 dessa Resolugdo (340/2018), afirma-se que a base comum ¢ a
parte diversificada “ndo devem constituir blocos distintos, mas um todo integrado” (RIO
GRANDE DO SUL, 2018). Nessa perspectiva, argumenta-se que “O curriculo ¢ entendido
como percurso formativo” (RIO GRANDE DO SUL, 2018), interpretado, portanto, com
base na nogdo de totalidade, ressignificando, assim, a proposta de flexibilizagao curricular
por meio de itinerarios formativos, definida na Lei n.° 13.415/2017.

A interpretacdo que se fez dos itinerarios formativos ficou compreendida como
“percursos que o estudante desenvolverd ao longo do Ensino Médio, caracterizados por
énfases curriculares a partir dos eixos trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura, arte e esporte, e
das areas [definidas na Lei n.° 13.415/2017]” (RIO GRANDE DO SUL, 2018). Com base
nessa orientacao, os itinerarios formativos deveriam ser organizados através desses €ixos e,
assim ‘“cada instituicdo podera aprofundar um ou mais eixos que caracterizam oS
itinerarios” (RIO GRANDE DO SUL, 2018). Outra possibilidade de organizagdo dos
itinerarios formativos refere-se a articulagdo dos eixos em um itinerario integrado, que €
um arranjo previsto na Lei n.° 13.415/2017, ainda que pela perspectiva das areas e nao dos
eixos como orientado pelo CEEd-RS.

Outro ponto que merece destaque na Resolugdo n.® 340/2018 diz respeito a forma
como as areas do conhecimento foram discriminadas, especificando seus componentes
curriculares, na tentativa de que estes pudessem estar garantidos no curriculo do ensino
médio. Apresento esse ponto da resolugdo na integra, para ilustrar a defesa do CEEd-RS
em manter disciplinas que se encontram sob risco de exclusdo devido a0 modo como estdo

tratadas na Lei n.° 13.415/2017.

A Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio definira os marcos
para organizagdo dos conhecimentos a serem trabalhados nessa etapa da
Educagdo Basica.

Art. 13 O curriculo do Ensino Médio ¢ organizado em areas de conhecimento e
suas tecnologias, consideradas como estratégias que visam o desenvolvimento de
conhecimentos, atitudes e habilidades e a resolucdo de problemas em diferentes
areas do saber humano:

I —linguagens e suas tecnologias:
a) Lingua Portuguesa;
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b) Lingua Materna, para populagdes indigenas;
c¢) Lingua Estrangeira moderna;
d) Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas, visuais e musicais; ¢
e) Educagdo Fisica,

II — Matematica e suas tecnologias

III — Ciéncias da Natureza e suas tecnologias:

a) Biologia;

b) Fisica;

¢) Quimica;

IV — Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas:

a) Historia;

b) Geografia;

¢) Filosofia,

d) Sociologia; e

¢) Cultura Religiosa. (RIO GRANDE DO SUL, 2018, grifos meus).

Conforme as intengdes expressas pelo CEEd-RS, de garantir uma formagao integral,
assegurar que todos os conhecimentos e saberes sejam mantidos no curriculo e encaminhar
as regulamentacdes da Lei n.° 13.415/2017 da forma menos prejudicial possivel aos
docentes e estudantes, o Colegiado sustentou-se no principio da Gestdo Democratica para
orientar um debate sobre o processo de Reforma do Ensino Médio. Destaca-se que “este
Colegiado exarou o Parecer CEEd n° 2, de 10 de maio de 2017, que além de vedar
mudancas curriculares intempestivas, ressalta a necessidade de ampla discussdo com a
sociedade no processo de transi¢do e normatizacdo dessa reforma” (RIO GRANDE DO
SUL, 2018). Essas recomendagdes do Parecer CEEd n°® 2/2017 foram importantes para
assegurar a participacao das comunidades escolares das escolas-piloto nas agdes de escuta,
como veremos mais adiante, que forneceram subsidios para a construcdo dos itinerarios
formativos no contexto de construcdo do RCG.

A partir da Portaria Ministerial n.° 649, de 10 de julho de 2018, o MEC criou um
Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio com finalidade de prover apoio técnico e
financeiro as SEE “na execu¢do do Plano de Implementagdo de novo curriculo que
contemple a Base Nacional Comum Curricular - BNCC, os diferentes itinerarios
formativos e a ampliacdo de carga horaria para mil horas anuais” (BRASIL, 2018c). Esse
programa também estabelece diretrizes, parametros e critérios para a participacdo das
escolas no plano piloto de desenvolvimento da reforma, prevendo a oferta de “formagao
continuada dos membros da equipe técnica de curriculo e gestdo de cada estado e do

Distrito Federal, por meio do Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional
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Comum Curricular - ProBNCC, instituido pela Portaria MEC n°® 331, de 5 de abril de

2018” (BRASIL, 2018c).

O Governo do RS aderiu ao programa comprometendo-se a “implantar escolas-piloto
com curriculo flexivel com a oferta de itinerarios formativos, a partir do ano de 2019”
(BRASIL, 2018c), estendendo a flexibilizagdo curricular para todas as escolas de EMTI,
com oferta de, no minimo dois itinerarios formativos, até o ano de 2022 — cronograma
modificado devido a pandemia de covid-19. Um dos critérios de selecao das escolas-piloto
para a reforma era de que, pelo menos, 30% dessas institui¢des fossem simultaneamente
piloto do programa de fomento a implementacdo de escolas de EMTI. As escolas que
aderiram ao programa de ampliagdo da jornada escolar foram submetidas, ao longo de
2018, pela SEDUC-RS, a trés avaliacdes de desempenho das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica, em atendimento as avaliagdes em larga escala, sobretudo o Ideb
¢ 0 Saers™ (CHAGAS, 2019). Essas ac¢des fazem parte de uma exigéncia do MEC, de que
as secretarias de educagao elaborem relatorios com os resultados da Avaliagdo de Impacto
do EMTI, o que refor¢a o entendimento de que essa politica busca consolidar um modelo
de gestdo para resultados (CHAGAS; LUCE, 2020).

Outro critério que vale destacar como requisito para sele¢do de escolas-piloto do
NEM, refere-se a participagdo das mesmas no ProEMI. A participacdo das escolas nesse
programa foi considerada um fator importante, visto que o programa tem como finalidade
“apoiar as secretarias estaduais no desenvolvimento de agdoes de melhoria da qualidade do
ensino médio com énfase nos projetos pedagdgicos que promovam a discussdao e

32 Contudo, existe um entendimento

reorganizacdo da flexibilizagdo dos curriculos
comum de que ambas as propostas — ProEMI e Reforma do Ensino Médio — contradizem-
se no que se refere a nocao de integracao curricular, fortemente incentivada pelo ProEMI,
mas que a proposta de flexibilizacao curricular parece contradizer ao sugerir a segregacao
das areas do conhecimento em itinerarios formativos.

O documento orientador do ProEMI, divulgado em outubro de 2016, no contexto da
MP n.° 746/2016, reforca a necessidade de estratégias de acdo pedagdgica, a partir da

perspectiva da integracdo curricular, cujo objetivo ¢ a elaboragdo de projetos e propostas

3 Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul.

%2 Informagio disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/39771-mec-
investira-r-700-milhoes-nos-programas-mais-educacao-e-ensino-medio-inovador>. Acesso em: 09.03.2020.
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curriculares que possibilitem “o enfrentamento e a superagdo da fragmentagdo e da

hierarquizacdo dos conhecimentos e saberes, permitindo a articulacdo entre as formas
disciplinares e nado disciplinares de organiza¢gdo do conhecimento, favorecendo a
diversificagdo de arranjos curriculares” (BRASIL, 2016, p. 7). Ficam evidentes as
contradi¢gdes entre uma perspectiva integradora de curriculo, apesar das possibilidades de
flexibilizagdo dos arranjos curriculares, previstas nas DCNEM/2012, e uma leitura
fragmentaria dessas possibilidades de flexibilizagdo que vieram as se concretizar na forma
de itinerdrios formativos com a MP n.° 746/2016 e, posteriormente, com a Lei n.°
13.415/2017 e as DCNEM/2018. Em um estudo sobre o ProEMI, a pesquisadora Silva
Ribeiro (2018) afirma que ““é preciso atentar para o futuro do Programa no contexto da
atual Reforma do Ensino Médio, pois ao dividir o curriculo em itinerarios formativos, ndo
enxergamos nenhuma possibilidade de superacdo da fragmentagdo do conhecimento e de
construcdo de uma educacao integral nas escolas” (SILVA RIBEIRO, 2018, p. 104).

Além da participagdo no ProEMI, outros critérios estabelecidos para defini¢ao das
escolas-piloto do NEM, foram definidos pela Portaria Ministerial n.° 1.024, de 4 de
outubro de 2018, que regulamenta o auxilio financeiro ao Programa de Apoio ao Novo
Ensino Médio, por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Esses requisitos
encontram-se no documento orientador da Portaria n.° 649/2018, estabelecendo que, para

fins de recebimento dos recursos, cada SEE deve contemplar, no minimo,

a) uma escola para cada um dos grupos de critérios dos incisos abaixo, conforme
dados do INEP:

- atenda as modalidades de ensino educagdo escolar indigena, educagdo escolar
quilombola ou educagdo do campo;

- atenda a estudantes de Ensino Médio regular no periodo noturno;

- apresente Indicador de Nivel Socioecondmico - INSE baixo ou muito baixo, ou
outro critério de vulnerabilidade social conforme disposto no documento
orientador;

- seja a Unica a oferecer o ensino médio em seu municipio;

- tenha até 130 estudantes matriculados no Ensino Médio.

b) escolas que participam do Centro Nacional de Midias da Educacdo, acao no
ambito do Programa de Inovagdo Educagdo Conectada, instituido por meio do
Decreto n° 9.204, de 23 de novembro de 2017;

¢) escolas sorteadas para a Avaliacao de Impacto do EMTI, conforme disposto na
Portaria n® 1023/2018. (BRASIL, 2018d).

Com base nos critérios estabelecidos, houve uma adesao inicial de 301 institui¢cdes

da rede escolar publica estadual do RS ao programa de escolas-piloto do NEM.
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Posteriormente, foram confirmadas 298 escolas participantes do programa no ano de 2019.

Entretanto, com a pandemia de covid-19, algumas escolas que ainda ndo haviam
consolidado a construgdo dos itinerarios formativos ou que tiveram mais dificuldades de
enfrentamento dos desafios do ensino remoto emergencial retiraram-se do programa em
2020. Nesse contexto, 263 escolas-piloto deram continuidade as experiéncias de
flexibilizagdo curricular apesar dos inumeros desafios pedagogicos, materiais e estruturais
vividos pelas escolas durante a pandemia.

Este trabalho foi realizado tendo como base uma investigagdo dos desdobramentos
desse processo inicial de regulamentagdo do NEM no RS, especialmente nos contextos de
producdo do RCG e da pritica no ambito escolar. Assim, apresento a seguir 0s
procedimentos metodologicos que orientaram a definicdo dos documentos, do campo
empirico e dos sujeitos da pesquisa na investigagdo das dinamicas atuadas pelos atores da
politica na constru¢do do RCG e nas préticas curriculares no &mbito de uma escola da rede

publica estadual do RS.
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5.2. Procedimentos de coleta de dados

Conforme vivenciamos o aprofundamento e agravamento da pandemia no ano de
2020, o acesso as escolas foi bastante limitado pela situacdo de ensino remoto emergencial
e pelos diversos desafios vividos pelos educadores nesse contexto. Assim, a perspectiva
metodologica do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992) langou luz a
possibilidade de documentar o contexto de elaboragdo do texto RCG que materializou as
concepgdes da proposta curricular do NEM no estado do RS. Durante o ano de 2021,
portanto, a pesquisa foi dedicada ao estudo da constru¢do desse documento. Apesar do
redirecionamento nos rumos deste trabalho, pulsava ainda o desejo de enxergar as
mudangas acontecendo na vida da escola, que aos poucos retomava suas atividades
presenciais no final do ano de 2021. Com o objetivo, entdo, de acompanhar os primeiros
passos na dire¢cdo dessas mudancas no contexto da pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992),
retomei o contato com algumas escolas e pude revisitar uma das escolas que se dispos em
contribuir com esta pesquisa.

Para compreender como este estudo foi desenvolvido nos contextos mencionados,
descrevo neste subcapitulo os instrumentos de coleta de dados, os documentos analisados,
o delineamento do campo e dos sujeitos participantes da pesquisa e a ferramenta e os

procedimentos de analise.

I. Instrumentos de coleta de dados

Para compreender a atuagdo dos atores da politica do NEM no RS, tanto na
construgdo do RCG quanto no planejamento e desenvolvimento dos novos componentes
curriculares na escola, a entrevista mostrou-se um potente instrumento de obtencdo de
dados. Além disso, foi necessdrio também analisar os documentos elaborados por esses
atores no contexto de producao desses textos do NEM gaucho (BOWE; BALL; GOLD,
1992). Desse modo, os instrumentos utilizados nesta pesquisa foram entrevista
semiestruturada e analise documental.

As entrevistas permitem que o pesquisador ou pesquisadora obtenha visdes
individuais sobre um tema e permitem aos sujeitos entrevistados que respondam as
questdes de forma extensiva e tao livre e detalhada quanto desejarem (FLICK, 2009). Além
disso, as entrevistas semiestruturadas, ainda que sejam pautadas por um roteiro de

perguntas, permite ao pesquisador ou pesquisadora retomar pontos importantes desse
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didlogo, solicitando mais esclarecimentos, exemplos e aprofundamentos sobre a resposta

obtida. Nesse sentido, sustento-me na premissa de que uma coleta de dados por meio de
entrevistas fornece “respostas mais profundas para que os resultados da sua pesquisa sejam
realmente atingidos e de forma fidedigna” (ROSA; ARNOLDI, 2006, p. 16, grifo das
autoras). Lidke e André (1986) também argumentam que as entrevistas podem “permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais
superficial” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

A andlise documental também foi utilizada como recurso metodologico neste estudo,
“como uma técnica exploratoria” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39), pela qual foram
levantados pressupostos ¢ dados a serem explorados mais profundamente por meio das
entrevistas. Nesta pesquisa, os proprios documentos construidos no contexto de produgio
de texto do NEM foram objetos de andlise — 0 RCG e as ementas dos novos componentes
curriculares. As entrevistas com os atores da politica que atuaram no contexto de producao
desses documentos serviram como um instrumento de coleta de dados que possibilitou
compreender os dados obtidos desses documentos.

No contexto da pratica, as entrevistas realizadas com os atores da politica na escola
serviram como instrumento de coleta de dados que possibilitou compreender os processos
de interpretagdo e traducdo da politica permitindo confrontar as compreensdes desses

sujeitos sobre a politica com os pressupostos presentes nesses documentos.

I1. Documentos

Os documentos analisados referem-se a dimensao do curriculo prescrito, teorizado
por Sacristan (2000), e foram construidos no ambito da SEDUC-RS como desdobramentos
das decisoes politicas e administrativas das instancias educacionais estaduais do RS. Esses
documentos foram produzidos no contexto de produgdo de texto (BOWE; BALL; GOLD,
1992) e foram analisados nesta pesquisa por meio da atuacdo dos atores da politica que os
construiram. Esses documentos referem-se as matrizes curriculares de propostas
preliminares de percursos formativos, elaboradas em 2019 e encaminhadas para as escolas-
piloto do NEM no RS; o documento preliminar do RCG, elaborado em 2020, encaminhado
para consulta publica e apreciagdo do CEEd-RS; o documento final do RCG homologado

em 2021; e as ementas dos componentes curriculares Projeto de Vida, Cultura e
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Tecnologias Digitais e Mundo do Trabalho, criados pela SEDUC-RS em 2021 para compor

a parte diversificada do NEM gaucho a partir do ano letivo de 2022.

Ainda, motivada pelo desejo de compreender ndo apenas as dindmicas de atuagdo
dos atores do NEM na construgdo desses documentos, mas também os processos de
interpretagdo e traducdo desses textos pelos atores da politica no contexto da pratica
(BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012), foi selecionada uma

escola da rede publica estadual do RS como campo empirico para essa investigacao.

I1I. Campo empirico

Para assegurar o anonimato da escola participante desta pesquisa, optei por chama-la
pelo nome ficticio de Atena. Esta ¢ uma escola urbana da rede publica estadual do RS que
atende cerca de 300 estudantes, fica localizada na zona central do municipio e, por isso,
recebe alunas e alunos do centro e também de diversos bairros periféricos. Atena foi uma
das escolas selecionadas pela SEDUC-RS no Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio
para participar como escola-piloto das experiéncias de flexibilizagdo curricular durante o
ano de 2019. A equipe pedagogica e os docentes da escola iniciaram, entdo, um trabalho
coletivo de planejamento e desenvolvimento de diversas atividades para a constru¢do dos
itinerarios formativos que seriam ofertados aos alunos e as alunas da escola no ano de
2020. Contudo, devido aos desafios da pandemia de covid-19, a escola interrompeu esse
processo, retomando as mudangas do NEM no ano de 2022, conforme o retorno das aulas
presenciais e as exigéncias do cronograma nacional que estabeleceu o ano letivo de 2022
como inicio do NEM para todas as escolas de ensino médio do pais.

Conforme as motivacdes desta pesquisa, especialmente pelo interesse no campo do
curriculo e pelo desejo de compreender os desdobramentos do NEM no ambito da escola
pela atuacdo de professoras e professores, esses sujeitos ganham centralidade nessa
investigacao. Ademais, ¢ importante salientar que professores e professoras também foram
atores da politica no contexto de produ¢dao do RCG como redatores do documento e das
ementas curriculares para os novos componentes do NEM gatcho. Tendo em vista,
portanto, a concepg¢do tedrica de curriculo como praxis e as abordagens metodoldgicas de
Andlise Relacional (APPLE, 2006) e do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992),
foram selecionados como sujeitos participantes desta pesquisa atores do NEM dos

diferentes contextos da trajetdria dessa politica.
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IV. Sujeitos da pesquisa

Os atores da politica participantes da pesquisa foram selecionados na medida em que,
metodologicamente, foram definidos os contextos de andlise com base no Ciclo de
Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992). A partir da definicdo do contexto de construcao
do RCG como um dos focos de andlise da atuacdo da politica do NEM no RS, foram
selecionados potenciais participantes da pesquisa relacionados a esse contexto. Sendo
assim, foi feito contato com o Departamento Pedagogico da SEDUC-RS; com seis
docentes redatores do RCG; e com o representante do CONSED para gestdo do NEM no
RS. Como parte desse processo, ndo houve resposta da SEDUC-RS aos e-mails enviados
nem permissdo de acesso a assessora pedagdgica do NEM por telefone. Foram obtidas
quatro respostas dos redatores do RCG, sendo apenas duas positivas para o convite de
participar da pesquisa. Durante a realizagdo das entrevistas, por intermédio dos
participantes entrevistados, houve tentativa de contato com mais dois redatores, que nao
responderam ou ndo quiseram participar. Por fim, o representante do CONSED,
responsavel pela coordenagdo do processo de construgdo do documento RCG, aceitou o
convite para participar do estudo.

Desse conjunto de sujeitos, foram entrevistados, portanto, trés participantes da
pesquisa como atores do NEM inseridos no contexto de producdo do texto da politica
(BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012). Apesar da pequena
amostra de sujeitos participantes nesse processo, foi possivel documentar aspectos
importantes na trajetoria dessa constru¢do, contribuindo para pensar questdes valiosas no
campo das politicas e do curriculo, como veremos nas analises.

A partir da defini¢do da escola Atena como campo empirico para investigar a atuacao
dos atores do NEM gaucho no contexto da pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992), foram
selecionados como participantes da pesquisa, inseridos nesse contexto, os membros da
equipe pedagdgica da escola e os docentes designados como professores e professoras dos
novos componentes curriculares — Projeto de Vida, Cultura e Tecnologias Digitais e Mundo
do Trabalho. Esta etapa da pesquisa foi realizada na escola no periodo de abril a julho de
2022, considerando as possibilidades que se apresentaram novamente no horizonte desta
pesquisa pelo retorno das aulas presenciais e pela disponibilidade dos docentes da escola

em colaborar com este estudo.
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Abaixo, apresento o conjunto dos atores do NEM gatcho participantes da pesquisa e

o trabalho que esses sujeitos desenvolvem nos contextos da trajetoria de atuacao dessa

politica.

Contextos da Quem sio os sujeitos (Quem sio os sujeitos da/O “trabalho com a politica”*
trajetoria do da pesquisa na tese™: pesquisa nos contextos
NEM no RS de atuacao:
Consultor do CONSED
. N Coordenador do processo de
Alisson para gestdo do NEM no .
constru¢do do RCG
Contexto de RS
produgao do Redatores do RCG e das
texto RCG Professora Bia Docentes da rede ementas dos novos
Professor Lucio publica estadual do RS | componentes curriculares do
NEM do RS
Orientagdo e apoio
Professora Ana Equipe pedagdgica da | pedagodgico no planejamento e
Professor Marcos escola Atena desenvolvimento do curriculo
do NEM na escola
Contexto da Prof ry—
. rofessora Pamela N .
pratica do NEM o Docentes dos novos Interpretacdo e tradugdo das
Professora Leticia
. componentes ementas dos novos
Professora Bianca . .
: curriculares na escola | componentes curriculares do
Professor Gabriel
Atena NEM na escola
Professor Paulo

N° de sujeitos participantes da pesquisa: 10

Quadro 1: Sujeitos da pesquisa: atores do NEM no RS e o trabalho com a politica.
Fonte: elaborado pela autora.

A partir dessas definicdes metodoldgicas, foram realizadas 10 entrevistas
semiestruturadas, elaboradas conforme o contexto de atuagdo de cada um dos sujeitos e o
seu respectivo “trabalho com a politica”. Assim, foram elaborados cinco roteiros de
entrevista semiestruturada diferentes®. Cada entrevista foi realizada individualmente, com
excecdo da entrevista realizada com os docentes da equipe pedagdgica da escola Atena,

que optaram por realizar a entrevista juntos justificando que poderiam complementar as

33 .. . ~ , . .
Os nomes dos sujeitos da pesquisa sdo ficticios e foram alterados para assegurar o anonimato dos
participantes da pesquisa.

3 Os atores da politica desempenham determinados papéis, que Ball, Maguire e Braun (2016) denominam
como o “trabalho com a politica”.

% Os roteiros de entrevistas e os termos de consentimento informado encontram-se no Anexo 01.
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informacdes concedidas durante a entrevista conforme suas experiéncias vivenciadas em

diferentes tempos de atuagao na escola.

E importante reafirmar que esta pesquisa estd inserida no paradigma critico e de
natureza qualitativa, assim os procedimentos metodologicos adotados “estdo mais
interessados na descrigdo exata de processos e concepgdes, € por isso com frequéncia
trabalham com pequenos numeros de casos” (FLICK, 2009, p. 126). O que sustenta o
recorte metodoldgico desta pesquisa, portanto, ¢ sua abordagem qualitativa e a intengdo de
uma andlise relacional, capaz de escrutinar os aspectos estruturantes que constituem a
realidade que investiga, bem como as concepgdes, experiéncias e praticas dos sujeitos que
atuam nessa realidade.

Com base nos dados produzidos nesse processo, tanto em relacdo ao contexto de
constru¢do do documento RCG quanto no contexto da atuagdo dos docentes na escola,
apresento no proximo item deste capitulo os procedimentos de analise realizados na

construgdo desta pesquisa.
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5.3. Procedimentos de analise

A andlise dos dados foi realizada com base nas abordagens tedrico-metodologicas da
Andlise Relacional (APPLE, 2006) e do Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992).
O primeiro passo na construgdo analitica foi subdividir a pesquisa em dois contextos,
mobilizando o Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992). Dessa forma, os
capitulos analiticos referem-se, respectivamente, ao contexto de elaboragdo do RCG e ao
contexto da pratica com foco na atuacdo docente dos novos componentes curriculares do
NEM do RS na escola Atena. Esse caminho de analise foi uma op¢do metodologica que
permitiu organizar a narrativa desta pesquisa. Contudo, a abordagem da Andlise Relacional
(APPLE, 20006) ¢ a propria concepgdo ciclica e ndo linear do Ciclo de Politicas (BOWE;
BALL; GOLD, 1992) ajudaram a manter uma vigilancia analitica a respeito das relagdes e
intersegOes possiveis desses contextos.

O segundo passo nesse processo, foi realizar a organizagdo dos dados em eixos
analiticos dentro de cada contexto pesquisado na trajetdria do NEM no ambito educacional
do RS. Os dados foram categorizados em eixos de analise tendo em vista as dimensdes do
campo do curriculo e do campo da politica, relacionalmente, mobilizando o conceito de
atuacdo (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012) como ferramenta analitica. No processo de
analise, o conceito de praxis (FREIRE, 2011) também foi mobilizado, especialmente para a
compreensdo da atuagdo docente dos novos componentes curriculares do NEM gaucho. A
partir desses recursos metodoldgicos, descrevo abaixo os procedimentos de andlise dos

dados no ambito dos dois contextos investigados.

I. Contexto de producio do RCG

Inicialmente, a leitura dos dados do processo de constru¢do do RCG foi orientada
pelos objetivos de pesquisa, buscando identificar as contradigdes presentes nesse processo,
contextualizando, portanto, a atuacdo dos atores da politica do NEM na correlacdo de
forgas presentes nesse contexto e também compreender como esses sujeitos interpretaram e
traduziram a proposta de constru¢do dos itinerarios formativos na elaboracdo do
documento. Mobilizando a Analise Relacional (APPLE, 2006), os dados foram
categorizados buscando estabelecer um didlogo entre os conceitos centrais do campo do
curriculo (SACRISTAN, 2000; APPLE, 1997; 2006) e a teoria da atuacdo de politicas
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012). Assim, foi possivel categorizar os dados do contexto
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de produgdo do texto em trés eixos de analise. O primeiro eixo diz respeito a correlacao de

forgas presentes na atuagdo dos atores da politica na elaboragdo do RCG, buscando
contextualizar as dinamicas, contradi¢des, disputas e negociagdes na construgdo do
documento.

O segundo eixo de andlise diz respeito as disputas no campo do curriculo
relacionadas as definigdes curriculares das matrizes preliminares dos “percursos
formativos” do NEM gaticho. As teorias de curriculo adotadas neste estudo orientaram a
categorizacdo dos dados desse eixo analitico, mobilizando, assim, os conceitos de tradi¢do
seletiva (WILLIAMS, 1979), curriculo oculto (APPLE, 2006) e incorporag¢do cultural
(APPLE, 1997). A categorizacdo dos dados desse eixo analitico foi orientada pela andlise
dos documentos, tendo em vista que essas matrizes ndo foram construidas pelos sujeitos
participantes desta pesquisa, mas foram instrumentos fundamentais para a definicdo dos
itinerarios formativos no RCG.

O terceiro eixo de andlise tem como foco o processo de construgdo dos itinerarios
formativos, buscando evidenciar as disputas em torno das defini¢des curriculares da parte
diversificada do curriculo na elaboragdo do RCG. Assim, esse eixo analitico diz respeito
aos processos de interpretagdo e traducdo dos pressupostos do NEM pela atuacdo dos

atores da politica inseridos nesse contexto.

I1. Contexto da pratica

A leitura dos dados do contexto da pratica foi orientada pelo objetivo de
compreender como os atores da politica interpretaram e traduziram o curriculo do NEM no
ambito da escola Atena, mobilizando, portanto, o conceito de atuagdao (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2012). Inicialmente, foi definido como primeiro eixo de andlise o processo de
construcdo dos itinerarios formativos na escola durante a experiéncia piloto do NEM em
2019. Tendo em vista as descontinuidades nesse processo, € importante salientar que os
dados obtidos na escola, de modo geral, ndao se referem ao RCG, que foi elaborado apos
essa experiéncia. Além disso, o documento consiste em uma politica curricular voltada
para a formagdo geral bésica e para a flexibilizagdo curricular por meio da constru¢do dos
itinerarios formativos, ndo contemplando, assim, as ementas dos novos componentes
curriculares do NEM gatcho, que foram divulgadas separadamente, em 31 de janeiro de

2022, apo6s a homologa¢do do RCG. Desse modo, os dados sinalizam para uma lacuna
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entre os dois contextos analisados na pesquisa, um reflexo da forma como a politica foi

conduzida e construida no estado do RS, marcada por descontinuidades e arbitrariedades.

Diante das descontinuidades nesse processo, mostrou-se importante contextualizar a
atuacdo dos atores da politica na escola no processo de organizacdo curricular de acordo
com as mudang¢as do NEM, tendo como base a dimensdo do curriculo modelado
(SACRISTAN, 2000). Assim, foi definido o segundo eixo de anélise, que diz respeito as
mudangas organizacionais do NEM, especialmente no contexto de retorno das aulas
presenciais, seus efeitos nos campos prefigurados da estrutura curricular e as implicagdes
na pratica curricular dos docentes da escola Atena.

O terceiro eixo de andlise diz respeito aos processos de interpretacdo e traducdo da
politica pelos docentes dos novos componentes curriculares obrigatérios do NEM gaucho.
Esse eixo analitico foi subdividido a partir dos trés novos componentes curriculares —
Projeto de Vida, Cultura e Tecnologias Digitais ¢ Mundo do Trabalho — tendo em vista as
particularidades da atuagdo dos professores e das professoras no ambito de cada proposta e
mobilizou como ferramentas de andlise os conceitos de atuacdo (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2012) e de praxis (FREIRE, 2011). A analise dos processos de interpretagdo e
traducdo da politica no ambito desses componentes curriculares considerou que, embora
esses processos sejam concebidos teoricamente, e que possam ser realizados praticamente,
como diferentes etapas da atuagdo, a interpretacdo e a traducdo ‘“sdo, por vezes,
intimamente entrelagadas e sobrepostas” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 72).
Assim, na escola Atena, esses processos foram realizados dialeticamente nas praticas
curriculares e pedagogicas dos docentes.

A partir do conjunto dos dados analisados, buscando oferecer linearidade para a
leitura e compreensdo desse processo de atuacdo da politica do NEM no RS, apresento
uma linha do tempo situando, relacionalmente (APPLE, 2006), os eventos e as agdes do
campo da pesquisa nos contextos da trajetoria dessa politica (BOWE; BALL; GOLD,
1992) no periodo de 2018 a 2022, considerando o periodo de realizagdo deste estudo.
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TRAJETORIA DO NEM NO RS (2018 - 2022)

Algumas intersecgdes entre o contexto
de producdo de texto e o contexto da pratica

MEC cria o Programa de Apoio
ao Novo Ensino Médio, pela
Portaria n°® 649/2018, com
finalidade de prover apoio
técnico e financeiro as SEE.

2019
JUNHO

As CREs realizam a escuta das
comunidades escolares das
escolas-piloto para elaboracgao
das propostas preliminares de
"percursos formativos" do NEM.

JUNHO

SEDUC-RS realiza sele¢do interna
de docentes da rede publica
estadual do RS para compor a
equipe de redatores do RCG.

DEZEMBRO

12 versao do RCG;
Consulta publica do RCG.

2021

MARCO

Mudanca na gestao da SEDUC-RS.
OUTUBRO

2% versdo do RCG homologada
pelo CEEd-RS.
NOVEMBRO

Retorno gradual e parcial das
aulas presenciais nas escolas da
rede publica estadual do RS.

ABR - JUL

Periodo da pesquisa de campo
na escola Atena.

® 2018

A SEDUC-RS adere ao
Programa de Apoio ao Novo
Ensino Médio e indica as
escolas-pilo da rede puablica
estadual do RS para o NEM.

NOVEMBRO

Equipe pedagodgica, docentes e
discentes da escola Atena
iniciam sua experiéncia piloto
de flexibilizagdo curricular na
construgdo dos itinerarios
formativos.

2020
MARCO

A escola Atena se organiza para a
escolha dos itinerarios formativos
pelos estudantes;

Pandemia;
Ensino remoto emergencial;

A escola Atena se retira do
programa piloto do NEM.

Houve uma mudanca bem
significativa no trabalho
depois que entrou a nova
secretaria [...] tudo isso,
hoje ndo seria mais assim"”
(Lucio - professor redator do
RCG).

DEZEMBRO

SEDUC-RS divulga a matriz
curricular para 2022 com os
novos componentes curriculares
obrigatarios do NEM do RS.

2022
JANEIRO

As escolas recebem as
ementas dos novos
componentes curriculares
obrigatérios para o 1° ano
do NEM do RS.

Os itinerarios formativos iniciam nas escolas em 2023
a partir do 2° ano do NEM.

117



118

6. Contexto de produciao do Referencial Curricular Gaucho

Neste capitulo analiso o processo de constru¢do do RCG, como curriculo prescrito
(SACRISTAN, 2000) para o NEM das redes de ensino do estado do RS. Com foco na
atuacdo dos atores da politica (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012), esse processo
evidencia a natureza pratica e dindmica da politica curricular, que ¢ sempre resultado de
tensionamentos, disputas, acordos e negociagdoes (BOWE; BALL; GOLD, 1992;
SACRISTAN, 2000). As analises apresentadas neste capitulo foram construidas
relacionalmente (APPLE, 2006), buscando evidenciar como esse processo se conecta com
aspectos politicos e educacionais mais amplos € com as questdes do campo do curriculo.

De acordo com as regulamentagdes do CEEd-RS sobre o NEM no RS, e com base na
Portaria n® 649/2018, que institui o Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio, a SEDUC-
RS iniciou as agdes que conduziram o processo de elaboracdo do RCG para o Ensino
Médio®. O referencial curricular é um documento de elaboragéo obrigatdria no ambito de
todos os estados brasileiros, por uma equipe técnica das Secretarias Estaduais de Educacao
(SEE), e tem como objetivo orientar os sistemas de ensino publico e privado na
reelaboragdo curricular e subsidiar o trabalho de professores e professoras nas escolas (RIO
GRANDE DO SUL, RCG versao final, 2021). E importante enfatizar que a construcio do
referencial curricular tem como diretrizes o documento da BNCC, cujo papel ¢ de orientar
os sistemas de ensino na elaboragdo de suas propostas curriculares (BRASIL, 2018 —
BNCC). Além disso, para contribuir nesse processo, a Secretaria de Educagdo Basica
(SEB) do MEC organizou um Documento Orientador da Portaria n® 649/2018, reunindo
diversas diretrizes voltadas especialmente para o trabalho de construcdo dos referenciais
curriculares pelas SEE.

Nas analises que seguem, apresento os desdobramentos das decisdes que conduziram

esse processo de construcdo do RCG no ambito da SEDUC-RS.

% Os Referencias Curriculares Gauchos para as etapas da educagio infantil e ensino fundamental foram
homologados em dezembro de 2018 pelo CEEd-RS e pela Unido Nacional dos Conselhos Municipais de
Educagdo (UNCME). O processo de elaborag@o desses documentos contou com consulta publica, por meio
de plataforma digital, e foi conduzido em regime de colaboragdo entre a SEDUC-RS, a Unidao Nacional dos
Dirigentes Municipais da Educacdo (UNDIME) e o Sindicato do Ensino Privado no Rio Grande do Sul
(SINEPE/RS).
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6.1. A correlacio de forcas na atuacio dos atores do NEM no processo de
construcao do documento

Inspirada em Apple (1995), “a fim de preparar a cena para os capitulos que seguem”,
dedico essa primeira parte das andlises para construir o contexto no qual o NEM foi
inicialmente organizado no RS, tendo como foco o processo de produgdao do RCG. Nesse
cenario inicial, busco analisar a correlagdo de forgas que permearam esse processo,
mostrando os movimentos, dindmicas, disputas, tensionamentos ¢ contradi¢des na atuagao
dos atores da politica na constru¢do do documento curricular.

Em 2018, durante a gestdo do secretario Ronald Krummenauer, que deu inicio as
discussoes e acoes relacionadas a Reforma do Ensino Médio tensionando as disputas com
o CEEd-RS, a SEDUC-RS aderiu ao Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio e, com
isso, suas Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE) selecionaram escolas da rede
publica estadual do RS que poderiam fazer parte desse programa piloto do NEM, de
acordo com critérios estabelecidos pela Portaria n® 649/2018. A partir dessa selecdo, em
2019 uma equipe técnica da SEDUC-RS, ja sob gestdo do entdo secretario Faisal Karam,
iniciou um processo de escuta das comunidades escolares das escolas-piloto do NEM nas
31 regides administrativas, representadas pelas Coordenadorias Regionais de Educacao
(CRE). Essa escuta foi organizada em um Relatorio de Escuta, utilizado como instrumento

para a constru¢do da proposta curricular do NEM no RS.

Ao longo do ano [2019], aconteceu o processo de escuta da comunidade escolar
e também o hackathon, momento no qual os/as estudantes puderam sugerir
intervengdes criativas por meio de projetos baseados em tematicas
contemporaneas (sic). Ainda no ano de 2019, com a I* Maratona do Novo Ensino
Médio, com mais de 450 professores/as das escolas selecionadas para a
flexibilizagcdo curricular, reunindo-se para constru¢do e arquitetura dos
componentes curriculares e objetos do conhecimento dos IFs [Itinerarios
Formativos]. Durante a I* Maratona, foram considerados os dados do processo de
escuta da comunidade e a contribuicdo direta dos/as estudantes obtidos pelo
hackathon. Foram propostos diversos IFs a serem implementados na rede
estadual de educag¢do do RS em 2020, fundamentados nos Eixos Estruturantes
dos Itinerarios Formativos: Investigacdo Cientifica, Processos Criativos,
Mediacao e Intervengdo Sociocultural e Empreendedorismo, e constituidos por
temas de interesse dos/as estudantes. Sdo eles: Cidadania e Género, Educacgdo
Financeira, Empreendedorismo, Expressdo Corporal, Expressdo Cultural,
Relagdes Interpessoais, Saude, Sustentabilidade e Tecnologia. (RIO GRANDE
DO SUL, RCG versao final, 2021, p. 217).

[...] a aplicagd@o do instrumento de escuta [...] foi de suma importancia, uma vez
que tal coleta permitiu o levantamento de dados qualitativos de 62.747
contribui¢des entre os diferentes segmentos, 31,5% de alunos do 8° ¢ 9° anos no
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ensino fundamental, 49,5% de alunos do ensino médio, 9,5% de professores, 7%
de familiares e 2,4% da comunidade escolar. (Idem, p. 28).

[...] o relatdrio de escuta [foi] desenvolvido a partir das pesquisas com as escolas
piloto do Novo Ensino Médio da rede estadual. (Idem, p. 33).

Apesar do esfor¢o da SEDUC-RS em realizar esse processo de escuta, ¢ necessario
perceber, com base nos dados, que houve uma representatividade limitada dos segmentos
envolvidos nessa construc¢ao, considerando apenas o contexto das escolas-piloto do NEM.
Com isso, podemos dizer que a participagdo das comunidades escolares nessa escuta foi
pouco expressiva, ainda que tenha existido como forma de legitimar um processo
minimamente democratico. Com base nesse Relatorio de Escuta, a SEDUC-RS elaborou
matrizes curriculares com 10 propostas preliminares de “percursos formativos”, que foram
encaminhadas para as escolas-piloto como referéncia para as suas proprias experiéncias de
flexibilizacdo curricular. Essas matrizes®’ configuram a primeira versio de uma proposta
curricular apresentada aos professores (SACRISTAN, 2000). Os temas dessas propostas

preliminares estdo elencados na tabela abaixo.

Percursos Formativos

Empreendedorismo
Cidadania e Género
Educacdo Financeira
Expressdo Corporal
Expressdo Cultural
Profissoes
Relagoes Interpessoais
Saude
Sustentabilidade
Tecnologia
Tabela 1: Temas das propostas preliminares de percursos formativos.
Elaborado pela autora. Fonte: documento da SEDUC-RS.
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Depois que essas propostas preliminares foram encaminhadas as escolas em 2019,
houve uma interrup¢ao no trabalho da equipe da SEDUC-RS que coordenava a construgao
curricular do NEM no RS. Entdo, em junho de 2020, foi contratado um representante do

Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED) para assessorar os trabalhos de

% As matrizes curriculares das propostas preliminares de “percursos formativos” estdo disponiveis em:
<https://drive.google.com/drive/folders/1znuO78UjpiUZIP 1 LV3jqLr0QCEFKroBI>. Acesso em:
12.11.2020.
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elaboragdo do RCG. Com a chegada desse representante do CONSED a SEDUC-RS, foi

formalizada uma nova equipe que conduziu a constru¢ao do RCG até a homologagdo desse
documento pelo CEEd-RS, em outubro de 2021.

No relato abaixo, o representante do CONSED avalia o contexto em que iniciou seu
trabalho como consultor do CONSED para gestdio do NEM no RS, enfatizando essa

descontinuidade no processo de construcao do RCG:

Eu chego na secretaria do RS (SEDUC-RS) em junho de 2020. Nesse contexto, a gente tem uma
secretaria que estd com seu time bem arranjado, seu corpo técnico de funcionarios publicos bem
arranjado em relagdo a compreensdo do NEM. Mas a gente tem um momento de descontinuidade
anterior a minha chegada [...]. Foi construida anteriormente uma outra equipe de redatores, que
depois foi desmobilizada por um outro time — que ndo este que estava em junho de 2020 — que um
outro gestor do departamento pedagogico o construiu, mas pelo visto ndo houve um avango
significativo. Ndo posso criticar o trabalho, porque ndo acompanhei, ndo sei das dificuldades que
tiveram, so estou dizendo que ndo aconteceu, era esse o cendrio. (Alisson — consultor do
CONSED para gestao do NEM no RS).

Nesse cenario, entdo, fazia-se necessario compor uma nova equipe que pudesse dar
continuidade na constru¢dao do RCG. Por decisdo da SEDUC-RS, foi realizada uma selecao
interna de professoras e professores da rede escolar publica estadual do RS, por meio de
um edital®® de “Transferéncia tempordaria para dedicagdo exclusiva a escrita do Curriculo
do Novo Ensino Médio no Rio Grande do Sul”. A partir dessa selecdo, formou-se uma
equipe de 18 redatores, que protagonizou a construcao do RCG.

A composicao de uma equipe de redatores para os referenciais curriculares estava
prevista no documento orientador da Portaria n® 649/2018, determinando que todas as SEE
deveriam compor uma equipe técnica para iniciar a (re)elaboragdo dos documentos
curriculares estaduais, em processo formativo, tendo em vista a proposta de flexibilizagao

curricular prescrita pela Lei n® 13.415/2017.

Por meio do Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular - ProBNCC, instituido pela Portaria n® 331, de 5 de abril de 2018,
serdao desenvolvidas as a¢des de formag@o continuada com o objetivo de apoiar o
processo de revisdo ou elaboragdo e implementagdo de seus curriculos alinhados
a BNCC do ensino médio em todas as escolas da rede. [...] Conforme disposto
no Art. 8° da Portaria do ProBNCC, as acdes de formagdo continuada dos
membros da equipe técnica de curriculo e gestdo t€ém por objetivo: 1. compor
uma equipe representativa da SEE para conduzir o processo de (re)elaboragdo

%8 O documento encontra-se disponivel em: <https://educacao.rs.gov.br/upload/arquivos/202009/21174549-
edital-selecao-de-redatores-nem.pdf >. Acesso em: 17.12.2020.



https://educacao.rs.gov.br/upload/arquivos/202009/21174549-edital-selecao-de-redatores-nem.pdf
https://educacao.rs.gov.br/upload/arquivos/202009/21174549-edital-selecao-de-redatores-nem.pdf
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de propostas curriculares e desenvolver agées formativas durante e apos o
referido processo [...]. (BRASIL, 2018d, p. 21. Grifos meus).

Apesar da normativa sobre a composicdo de equipes técnicas pelas SEE, ndao ha
qualquer referéncia nesse documento que recomende que essa composicao seja integrada
por docentes vinculados as redes de ensino. No RS, porém, em meio as intermiténcias no
trabalho de constru¢do do RCG, a SEDUC-RS optou por realizar uma selecdo de docentes
da rede escolar publica estadual do RS para formar uma equipe de redatores do documento.
Essa decisao da SEDUC-RS foi enaltecida por um dos professores redatores que participou
dessa construgdo, como vemos no relato abaixo, que sinaliza um orgulho coletivo da

equipe.

Tem uma virtude que a gente quer destacar. Até onde se sabe, nos somos um dos poucos estados, o
unico talvez, que tenha escolhido redatores que trabalham na escola publica. [...] Entdo esse foi
também um ponto importante, positivo, porque também nos estando nas escolas, nos tentamos
imaginar essa aplicag¢do, desse documento, dessas sugestoes, dessas referéncias, ja assim, pisando
no chdo da escola, né. Teve uma fala sempre muito importante do pessoal da secretaria dizendo do
quanto era, para a SEDUC-RS, importante a gente ter professores da escola fazendo esse
documento. Foi uma coisa, assim, que a gente tem certeza de que foi um grande acerto. A equipe
que naquele momento nos coordenava tinha essa convicg¢do da importdncia de sermos de escola e
estarmos em escolas. (Luicio — professor redator do RCG).

Apesar da importancia de professores e professoras ocuparem algum protagonismo
nesse processo de elaboragdo de um documento enderecado as escolas, ¢ necessario,
contudo, destacar a fragilidade dessa participacdo, tanto em termos de autonomia desses
atores no processo construtivo do documento, quanto em termos de representatividade. Em
um contexto educacional que contempla 21.160 docentes atuando no ensino médio em
2.410 escolas piblicas da rede estadual do RS*, a pouca representatividade que uma
equipe de 18 redatores retrata nesse processo reflete de forma contraproducente no
contexto da pratica. O que acontece, em ultima instancia, ¢ que esse documento chega as
escolas sem expressar efetivamente a participagdo de seus professores e professoras numa
construcao que, pelo alheamento desses sujeitos ao processo, ¢ compreendida e vivenciada
de forma impositiva e verticalizada pelos mesmos. Na pesquisa realizada por Saraiva,

Chagas e Luce (2022), uma diretora de uma escola da rede estadual do RS destaca essa

%9 Esses nlimeros referem-se apenas a rede publica estadual do RS, por isso néo contabilizam as escolas
municipais do estado nem federais. Os dados encontram-se na plataforma QEdu, disponivel em:
<https://qedu.org.br/uf/43-rio-grande-do-sul>. Acesso em: 24.0ut.2022.
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lacuna no processo participativo dos docentes na constru¢do do RCG. Segundo os

pesquisadores,

essa situagdo fica evidenciada na fala de uma diretora, na Assembleia Legislativa:
“Eu aqui, de dentro da escola, posso dizer que nenhum dos meus 60 professores
contribuiram para a construcdo desse Referencial. Nem eu. Lembro que em
2020, em meio a pandemia, com professores enlouquecidos tentando lidar com
as tecnologias, participando de uma série de cursos, veio um e-mail com curto
espaco de tempo em que os professores deveriam participar de um cadastro.
Acredito que a maioria nem viu”. (SARAIVA, CHAGAS, LUCE, 2022, p. 431).

Essa declaragdo, além de retratar o sentimento de alheamento das escolas ao contexto
de decisdes sobre o curriculo do NEM, sinaliza um processo apressado de sele¢do dos
docentes para a construgio do RCG™. Entretanto, podemos inferir que, independentemente
de um nimero expressivo de professores e professoras que tivessem demonstrado interesse
nessa participagao ou que de fato viessem a se inscrever nessa selecdo, o edital estabelecia
apenas 18 vagas para titulares e 18 vagas para suplentes — o que determina a priori uma
limitagdo no processo participativo e, portanto, a fragilidade da representatividade docente.

Em relagdo a fragilidade da participacdo docente em termos de autonomia na
construcdo do RCG, ¢ crucial destacar que a atuacdo desses sujeitos foi tutelada pelo
estado e condicionada aos diversos interesses na correlacdo de forgas presentes nesse
processo. Nessa construgdo, fica evidente a autonomia relativa (APPLE, 1995; DALE,
1988) dos redatores e redatoras nos processos decisorios sobre as definicdes do curriculo
do NEM. E importante lembrar que o resultado das forcas de dominagdo e de reprodugao
“nunca ¢ o resultado de uma imposi¢ao nao-mediada, mas sempre o resultado de conflitos
e compromissos” (APPLE, 1995, p. 184). Nesse sentido, a atuagdo dos redatores na
correlacdo de forcas que condicionaram as decisdes sobre o RCG foi um elemento
fundamental de tensionamento nessa arena de conflitos, ainda que a mediagdo desses
sujeitos tenha encontrado limites, como evidencia o relato abaixo sobre as defini¢cdes

relacionadas aos itinerarios formativos.

O desafio que a SEDUC nos deu foi de ndo jogar nada fora do que tinham construido. Porque até
entdo, houve um processo que eles [os itinerdarios] eram imexives (sic). NOos sempre criticamos,

0 curto periodo de tempo em relacdo a selecdo de redatores, mencionado pela diretora da escola, se
confirma pelo prazo de 14 dias para as inscri¢des, definido pela SEDUC-RS desde o lancamento do edital
em 21 de setembro de 2020.
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enquanto redatores, os itinerarios; e a gente ndo pode mexer. Era uma coisa assim, tinha sido feito
por 300 escolas, eram intocaveis. Esse era o termo. (Lucio — redator do RCG).

Outro exemplo dessas limitacdes na atuagdo dos redatores diz respeito as defini¢des

sobre a distribuicao da carga horaria na matriz curricular proposta para o NEM.

[...] por exemplo, com a amplia¢do da carga hordria de Lingua Portuguesa e Matemadtica, que a
gente acha muito controversa... a gente questionou muito, mas ndo definiu, porque isso a
secretaria que definiu. [...] nosso papel, na verdade, como redatores, a gente ndo define, né. A
SEDUC-RS que acaba coordenando, né, mas a gente tem uma colaboragdo, digamos, de escrita.
Na definicdo se discute bastante, se conversa e chega a acordos. (Liutcio — professor redator do
RCG).

Os tensionamentos que os redatores do RCG fazem em torno de negociagdes ¢
acordos com os atores da SEDUC-RS explicitam o aspecto relativo da sua autonomia nessa
construgdo. Além disso, o que esse relato nos mostra sobre a participacdo docente nesse
processo ¢ que, na realidade, nos sistemas educacionais “a elaboracdo e concretizacdo do
curriculo, assim como o controle de sua realizacdo, estdo a cargo de determinadas
instdncias com competéncias [...] que variam de acordo com o campo juridico, com a
tradi¢do administrativa e democratica de cada contexto” (SACRISTAN, 2000, p. 23).
Podemos inferir, portanto, que apesar da participacdo desses professores e professoras na
construgdo do RCG, essa participagdo esteve mais voltada ao trabalho de organizagdo e
escrita do documento do que ao trabalho intelectual de definicdes sobre os aspectos
epistemologicos e pedagogicos do curriculo do NEM.

Para além das fragilidades apontadas no processo participativo dos docentes da rede
estadual do RS na construcao do RCG, ¢ importante salientar também que, no ano de 2020,
a SEDUC-RS nido disponibilizava de verba para remunerar sua equipe de redatores.
Entretanto, essa remuneracdo estava prevista pela Portaria n° 331/2018 na modalidade de
pagamento de bolsas para diversos perfis de atuagdao nesse processo, entre eles, a atuagao
como “redator(a) de curriculo - ensino médio - area/componente/flexibilizacao” (BRASIL,
2018e). Diante desse cenario, a decisao da SEDUC-RS de realizar uma sele¢ao interna de
docentes da rede estadual do RS para compor a equipe de redatores pode ndo ter sido uma
decisdo orientada especialmente pelo interesse na participagao democratica dos sujeitos das

escolas nessa construcdo, como alegam em seus relatos e documentos. Os relatos que
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seguem reafirmam que a atuagdo dos redatores nesse processo resultou de um trabalho nao

remunerado.

A gente seguiu exatamente o que era orientac¢do da Portaria 649 e de outros documentos a respeito
de como deveriam ser selecionados os redatores. E a gente fez um processo de sele¢do interno, ou
seja, dentro da propria rede, e um processo que ndo previa remuneragdo. (Alisson — consultor do
CONSED para gestio do NEM no RS).

E ai eu dou um passo atrds pra falar que em junho de 2020, o RS ndo tinha time de redatores, ndo
tinha mais verba pra poder viabilizar time de redatores, algo que era possivel no ano anterior
[quando havia outra equipe técnica atuando nesse processo]. (Alisson — consultor do CONSED
para gestio do NEM no RS).

Ninguém recebeu nada a mais por esse trabalho. (Bia — professora redatora do RCG).

Tendo em vista que havia sido composta outra equipe técnica para a construgdo do
RCG antes de 2020, a hipotese ¢ de que aquela tenha recebido as bolsas previstas pela
Portaria n° 331/2018, ndo restando recursos para pagamento de novas bolsas para uma
nova equipe, como indicam os relatos. Ademais, o edital de selecdo de redatores do RCG,
como vimos, anunciava a transferéncia temporaria para a escrita do RCG, o que assegurou
a manutencao salarial desses docentes que foram realocados de suas fungdes nas escolas
para a escrita do RCG. Sendo assim, ¢ possivel que a decisdo da SEDUC-RS por uma
selecdo interna de docentes da rede estadual do RS tenha sido motivada pela possibilidade
de compor uma equipe de redatores promovendo um afastamento remunerado desses
docentes para que pudessem realizar esse trabalho rescindindo o pagamento das bolsas.
Embora esta seja apenas uma hipdtese, a evidéncia dos dados mostra-se relevante para
problematizar a contradicao implicada nessa possivel estratégia da SEDUC-RS que, diante
da falta de recursos financeiros, optou por realizar uma sele¢cdo de docentes da rede
estadual do RS, que ndo previa remuneracao, para integrar a equipe que construiu 0 RCG.
Existem alguns aspectos dessa contradi¢do que merecem ser destacados.

Ao deslocar de suas fungdes professores e professoras das escolas para construir o
RCG, sem o pagamento das bolsas, a SEDUC-RS soluciona um problema de ordem
financeira da instituicdo e garante o cumprimento da normativa da Portaria n® 331/2018
que exige que as SEE formem uma equipe de redatores para essa construcdo curricular.
Essa decisdo forjou uma experiéncia democratica no entendimento de alguns atores que
participaram desse processo, porém estreitando as possibilidades de autonomia dos

redatores nas defini¢des sobre o curriculo do NEM, o que contraria o principio da
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participacdo democratica — “uma participacao livre, autdbnoma e nao regulada e/ou

cooptada” (AMORIM, 2007, p. 368), fundamentada nos pressupostos da horizontalidade e
da descentralizagao.

Apesar disso, mesmo que o processo de constru¢do do RCG pelas maos, vozes,
olhares e saberes de docentes da rede estadual do RS ndo represente uma experiéncia
amplamente democratica, pelas diversas fragilidades e impasses apontados nessa
participagdo, o espago concedido a esses sujeitos nessa constru¢do foi extremamente
importante do ponto de vista das demandas das escolas e dos contextos materiais e dos
posicionamentos 1ideologicos que esses sujeitos representam. Essa participacdo
representou, portanto, um espago crucial de resisténcias ¢ de tensionamentos sobre a
constru¢do do curriculo do NEM no RS.

Um exemplo do tensionamento dos redatores nesse processo diz respeito a
resisténcia que esses atores da politica sustentaram contra a participagdo dos setores da
iniciativa privada na constru¢do do RCG. Nesse sentido, a professora Bia nos conta que
houve tentativas por parte da iniciativa privada de acessar esse processo de defini¢des
curriculares para os itinerarios formativos. Contudo, fica evidente a recusa dos redatores de

aceitar essa intervencao na elaboragdo do documento.

E muito bom que isso tenha caido nas mdos dos professores da rede, que ndo tenha sido uma
empresa privada que td construindo isso. Porque a gente vem com esse olhar, né. [...] Tem pessoal
da iniciativa privada querendo pegar os itinerarios, sabe. A gente teve algumas reunides com eles.
Eles nos oferecendo material e a gente vai, a gente assiste a reunido e depois a gente corre, né
(risos). Eles ndo tém uma proposta alinhada com a nossa proposta, entendeu? (Bia — professora
redatora do RCG).

[...] a tentacdo grande eu acho que é os institutos venderem os itinerarios, sendo bem honesto, bem
direto. Esse risco eu acho que ainda existe. Porque daqui a pouco é o argumento que eles [atores
do setor privado] precisavam, de que [o RCG] ta “uma merda” pra dizer que vai ter que comprar.
(Lucio — professor redator do RCG).

No conjunto dessas tentativas de participacdo da iniciativa privada nas decisdes sobre
o RCG ou de possiveis intervengdes futuras, devemos lembrar que o proprio CONSED
representa interesses dos grupos privados no ambito desse processo e teve sua participacao
amparada pela legislacdo. A atuagdo do CONSED nesse processo estava prevista pela
Portaria 649/2018, tendo em vista o regime de colaboracdo por meio de um Comité de

Monitoramento e Avaliacdo do Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio.
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“O Consed ¢ uma importante associagdo privada criada em 1986, que reune 27

secretarios da Educagdo para promover integracdo e coordenagao. [...] Entre 2014 e 2016,
o Consed teve um papel crucial na promog¢do da BNCC” (TARLAU; MOELLER, 2020, p.
567). E importante também evidenciar, como relata uma das representantes da equipe
curricular do MEC, que “O Consed tem grande dificuldade de financiamento, porque os
estados ndo conseguem dar suporte operacional ao conselho. Entdo eles trabalham muito
com fundagdes. No caso da BNCC, a Lemann sempre colocou esse apoio a disposi¢ao do
Consed” (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 576). Diante desse cenario, ¢ importante
considerar as influéncias tacitas dessas fundagdes na medida em que a representagdo do
CONSED assume a consultoria no processo de constru¢do dos referenciais curriculares
estaduais. Na esteira dessas influéncias, ainda que de forma muito velada, podemos
identificar um interesse do CONSED na perspectiva da padronizagdo curricular, como

sinaliza a declarac¢ao do professor Lucio.

[...] havia uma assessoria do CONSED. Eles haviam, em todo o pais, feito essa assessoria, entdo
havia um modelo de documento ja também prévio, digamos assim. [...] O CONSED padronizou,
até onde entendemos, um pouco essa construgdo de pais. Era uma assessoria que eles faziam a
varios estados ou a todos os estados, talvez. (Liicio — redator do RCG).

Evidentemente que os interesses do CONSED na padronizagao dos curriculos estdo
alinhados com os objetivos e principios politicos e econdOmicos que sustentaram as
definicoes da BNCC, conforme vimos na discussdo anterior sobre a construcdo dessa
politica no pais. E interessante perceber que em paises onde reformas conservadoras
tiveram avanco, a exemplo dos EUA, existe alguma proposta de curriculo nacional
presente. Além de representar os interesses dos grupos conservadores em restaurar os
valores tradicionais, essas propostas baseiam-se em padrdes internacionais voltados a
interesses de mercado e interesses politico-econdmicos globalizados (HYPOLITO;
GANDIN, 2003). No Brasil, a manifestacdo desses interesses na trajetéria da BNCC e da
Reforma do Ensino Médio sdo exemplos do avango da agenda neoliberal e
neoconservadora na educacao.

No contexto de constru¢cdo do RCG, a atuagdo do CONSED parece ter representado,
ainda que de forma velada, a continuidade desses interesses de padronizacdo curricular. O
curriculo comum, que tem como principio a padronizacao dos referenciais curriculares

estaduais, ainda ndo estava proposto no ambito do RS quando Alisson assumiu a
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coordenagdo desse trabalho junto com a equipe de redatores em junho de 2020. Essa

lacuna na definicao curricular do NEM do RS demarcou o ponto de partida para as agdes

dessa equipe na constru¢do do documento.

No RS, a gente tem uma peculiaridade, que a etapa chamada de itinerdrios formativos, eles estdo
mais avangados do que a formagdo geral basica em junho de 2020. [...] Al entdo a gente tem essa
gama de itinerdrios formativos, mas ndo temos ainda a formagdo geral basica, naquele periodo,
né, nos nao tinhamos ainda. (Alisson — consultor do CONSED para gestio do NEM no RS).

Como ja existiam propostas de “percursos formativos” para a parte flexivel do
curriculo, inclusive sendo atuadas nas escolas-piloto, a demanda mais urgente naquele
momento era de construir o curriculo comum. Assim sendo, o consultor do CONSED
promoveu uma formagdo — prevista no documento orientador da Portaria n® 649/2018 —
para a equipe de redatores com objetivo de orientar as acdes que dariam inicio a essa

construcao.

A gente fez um processo de formag¢do com eles [redatores] onde a gente comegou com o marco
legal, a base legal do NEM, [...], ndo era algo da secretaria, era algo que eu construi enquanto
um prestador de servico do CONSED, ndo tem nome de ninguém [...]. Entdo, primeiro, marco
legal [...]. Depois do marco legal, e ja considerando ali a BNCC, né. [...] E ai depois a gente teve
o contato deles com os diagnosticos, Relatorio de Escuta, diagnostico da capacidade de oferta da
rede, diagnéstico de arranjo produtivo®™. Depois foi pedido pra eles produzirem um texto que
descrevesse quem é o jovem, a jovem, quem sdo as juventudes do RS. [...] Depois, viam videos de
formagdo sobre o NEM, ou seja, videos sobre itinerario formativo, sobre formag¢do geral basica,
sobre eletivas, enfim, sobre as diversas nomenclaturas novas. [...] Enfim, eles leram, na época,
eles tinham dois curriculos em estagio avangado no Brasil [...]. Eles leram o curriculo de Sdo
Paulo e leram também o curriculo do Mato Grosso do Sul. [...] Depois disso, a gente fez um
encontro deles com redatores do Mato Grosso do Sul pra eles realizarem uma troca. [...] Entdo a
gente comegou com eles tendo essa vivéncia. (Alisson — consultor do CONSED para gestio do
NEM no RS).

Mas ndo teve tempo de fazer uma formacgdo, era concomitante. Se discutia alguns conceitos
importantes, né, que vinham da fonte da BNCC. A4h, o que nos ajudou muito é que a gente leu
referenciais em constru¢do de outros estados, Mato Grosso do Sul e Sdo Paulo. Inclusive a gente
teve uma reunido com o grupo de redatores do Mato Grosso do Sul. Foi o que nos ajudou, porque
dai a gente tinha um script [...] da estrutura de um documento, né. [...] nos ajudou muito, porque
ai vocé tem uma nog¢do do que outros estados estavam propondo, o que estavam discutindo. (Luicio
— professor redator do RCG).

* Materiais produzidos pela equipe técnica do Departamento de Ensino Médio da SEDUC-RS. Os
diagndsticos mencionados foram produzidos com a colaboragdo do consultor do CONSED para gestdo do
NEM no RS.



129

[...] a gente s6 olhou o documento referencial [do MS] da parte geral basica. A gente ndo
trabalhou depois, porque eles também ndo propuseram os itinerdrios no referencial até aquele
momento. (Liucio — professor redator do RCG).

A partir dessas experiéncias de formagao, foi solicitado aos redatores e redatoras que
elaborassem as matrizes curriculares da formacao geral basica do RCG para o NEM. Na
medida em que toda essa construgdo deveria ser orientada pelas diretrizes da BNCC, isso
significava, naquele momento, trabalhar com habilidades e competéncias. No relato
abaixo, o consultor do CONSED reitera essa leitura da proposta contida na BNCC e
argumenta que o foco nas habilidades e competéncias forjava uma estratégia de dar

autonomia aos docentes no ambito das escolas nas suas escolhas curriculares.

[...] E ai escolheu-se também ndo ir até os objetos do conhecimento. E essa escolha ¢ porque a
gente compreendeu que o docente deve ter a liberdade de compreender, pra realidade da sua
unidade escolar, quais sdo os objetos de conhecimento que serdo mais pertinentes para aquela
habilidade e competéncia. [...] Entdo a gente falou, se eu disser qual o objeto de conhecimento, a
gente vai estar ferindo o docente. A gente estd prezando, logico, muito pelo protagonismo do
educando, mas a gente tem que ter um olhar atento também pra ndo ferir o protagonismo do
docente. (Alisson — consultor do CONSED para gestio do NEM no RS).

A alegacdo de favorecer a autonomia das escolas e de seus docentes na construcao do
curriculo comum entra em contradicdo com os fundamentos da BNCC e do proprio
CONSED em vistas de uma padronizacdo curricular. Além disso, “a liberdade de escolha
curricular ¢ mera ilusdo, pois hd uma forte pressdo para que os requisitos exigidos ou
considerados no processo de avaliagcdo [pelos sistemas de avaliacdes e testes nacionais e
internacionais] passem a funcionar como prescrigoes obrigatorias” (GANDIN;
HYPOLITO, 2003, p. 74). Deve-se destacar que “as competéncias constituem-se como
uma tecnologia dentro do sistema neoliberal atual” (MIGUEL; TOMAZETTI, 2013, p. 44.
Grifo dos autores), pautando o campo da educacao e do curriculo pela logica da eficiéncia.
Essa nog¢dao de ensino por competéncias se relaciona estreitamente com interesses
mercadoldgicos e empresarias de grupos que atuaram fortemente nos bastidores da
trajetoria da Reforma do Ensino Médio, sobretudo nas definicdes da BNCC (TARLAU;
MOELER, 2020), especialmente em defesa de uma educacdo voltada para resultados,
fortalecendo os vinculos educacionais com a logica da eficiéncia e da competitividade.

Bernardim e Silva (2014) argumentam que o discurso do ensino por competéncias e

habilidades ¢ organizado sob a logica homogeneizante do mercado na medida em que se
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justifica a formagdo educacional pelas mudangas dos processos produtivos e se coloca o

atendimento as demandas do mercado de trabalho como requisito da formacdo. Nesse
sentido, uma construc¢ao curricular orientada por competéncias e habilidades, pela 16gica
do mercado, significaria, em ultima instdncia, a concretiza¢gdo de um curriculo

padronizado.

[A BNCC] atualizou muitas coisas, mas o risco que se corre é o empacotamento, que no final
acaba que se faz. [...] é desafiador vocé pensar autonomia de rede, de escola e de professor num
contexto tdo manipulado, né, que vem desde as editoras e que vem desde as provas gerais, as
avaliagoes externas, que buscam uma padronizagdo, entdo, é uma disputa muito desigual, porque
tu ta num contexto em que ha pouca margem pra autonomia real. (Lucio — professor redator do
RCG).

Diante das pressoes sobre o curriculo na perspectiva da padronizagdo, ainda que se
tenha possibilitado um espaco para relativa autonomia na constru¢do do RCG, a proposta
de elaborar uma matriz curricular aparentemente esvaziada de contetido, foi um grande

desafio para os docentes, o que gerou um tensionamento, como nos conta a professora Bia.

Num primeiro momento, foi pedido pra gente fazer as matrizes curriculares que iriam pra esse ano
de 2021. [...] So que foi pedido pra gente fazer uma matriz curricular e ndo colocar objeto do
conhecimento. E eu digo “Como assim? Impossivel isso! Como é que a gente vai fazer?”. Ndo,
vocés sugiram algumas coisas... Mas ndao tem como sugerir alguma coisa de trabalho do professor
sem objeto do conhecimento. [...] Professor sem objeto do conhecimento ndo existe! E o norte dele.
Até aqui é assim que ele sabe trabalhar. [...] Mas dai nos fizemos uma matriz como queriam. [...]
Dai foi tdo terrivel que a SEDUC-RS retirou... os professores se manifestaram, a SEDUC-RS
retirou e ai pediu pra nos fazermos outra matriz colocando os objetos do conhecimento. Al fizemos
outra, colocamos objeto do conhecimento. (Bia — professora redatora do RCG).

A gente conversou na area, [...] a gente fez tudo muito amarrado. [...] porque as coisas ndo tém
autoria, né, ndo tem nome, ndo é o texto da Bia, da fulana, do fulano, é um texto da drea. E um
trabalho coletivo. [...] a gente tentou criar de maneira que qualquer uma das disciplinas pudesse
estar ali dentro. A gente tentou colocar objetos do conhecimento pra drea, entende, pra ndo ir
excluindo colegas, porque também passa pela nossa cabega o desmonte da escola publica. (Bia —
professora redatora do RCG).

Nesse processo, a correlacdo de forcas que mobilizou a construcdo do curriculo
comum parece refor¢ar uma inércia no campo do curriculo, que mesmo sob a prerrogativa
da mudanga, acaba por permanecer submetido as forgas de sua reprodugdo. Apple (1989)
argumenta que diante das tentativas de controle sobre o trabalho docente, “Ao invés de
criar sempre uma ‘forca de trabalho obediente’, o que elas suscitaram com frequéncia foi

resisténcia, conflito e luta” (APPLE, 1989, p. 88. Grifo do autor). Contudo, ¢ importante
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reconhecer que diversos “aspectos das estruturas institucionais e das praticas culturais

[inclusive pedagogicas e curriculares] ndo sao meramente reprodutivos, mas genuinamente
contraditdrios” (APPLE, 1989, p. 84. Grifo do autor). Nesse sentido, a luta dos redatores e
redatoras para incorporar os objetos de conhecimento para cada componente curricular,
embora tenha sido uma estratégia de resisténcia legitima para garantir o corpus de
conhecimentos da formagao basica dos estudantes, contradiz suas proprias reivindicagoes
de autonomia docente na construcdo dos curriculos escolares, gerando uma matriz
curricular previamente estabelecida para as escolas.

Entretanto, aqui também ¢ crucial destacar que as declaracdes da redatora Bia
revelam uma profunda lacuna na formagao de professores e professoras para o trabalho
didatico, pedagogico e metodoldgico na perspectiva das habilidades e competéncias. Além
disso, por parte dos redatores, prevalece uma preocupagdo em garantir que todos os
componentes curriculares das areas do conhecimento estejam no curriculo, tendo em vista
que a proposta da BNCC, ja materializada nos livros didaticos para o NEM, consiste em
“dissolver” as fronteiras entre as disciplinas para promover uma interdisciplinaridade
compulsoéria. Esse processo de forjar a interdisciplinaridade, e que valoriza habilidades e
competéncias em detrimento dos objetos de conhecimento, apartado de uma formagao
consistente e qualificada nesse sentido, coloca inimeros desafios para o exercicio de

autonomia do trabalho docente no cotidiano da escola e da sala de aula.

O governo falha muito em ndo fazer formagdo de professores. [...] falta muito, os colegas ndo
entenderam ainda como trabalhar com habilidades, pra comeco de conversa. [A BNCC] ela é
genérica, ¢ geral, tem os conceitos fundantes, entdo no maximo eles sabem um pouco de BNCC,
mas eles ndo se depararam em nenhum momento especifico com como é trabalhar com
habilidades. E agora eles tém o livro didatico na escola, que ¢ bonito, maravilhoso, por dreas de
conhecimento, e eles estdo “catando” os conteudos ainda, o componente curricular, ou seja, veja a
dificuldade, né. Mas é porque ndo teve realmente uma formagdo. (Lucio — professor redator do
RCG).

E fundamental colocar em evidéncia a negligéncia das instdncias educacionais em
ndo promover uma formagdo pedagogica para os professores e as professoras diante de
mudancas curriculares profundas e abrangentes, que exigem repensar as praticas
curriculares nas suas diversas dimensdes, pois descaracterizam o histérico processo
formativo de professores baseado na especializacdo e na centralidade dos objetos do

conhecimento que constituem historicamente o campo do curriculo. Nao se podem ignorar
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os contextos e as condigdes materiais sobre as quais essas mudancas recaem (BALL;

MAGUIRE; BRAUN, 2012). Ao negligenciar a necessaria formacao pedagogica desses
docentes no contexto do NEM, a imposi¢do dessas mudancas curriculares implicam em um
processo que Apple (1989, 2000) definiu como desqualificagdo e requalificacdo do
trabalho docente, que acontece através de um processo de controle técnico, pelo qual a
formagdo do professorado ndo acompanha as determinacdes sobre o campo da educacao,
do ensino e do curriculo. O autor argumenta que a intensificacao do trabalho ¢ a estratégia
utilizada historicamente para desqualificar e requalificar o trabalho docente (APPLE,
1995). “Podemos ver a intensificagdo atuando mais visivelmente no trabalho mental, no
sentimento cronico de excesso de trabalho” (APPLE, 1995, p. 39). No contexto do NEM,
essa intensificagdo se expressa pelo excesso de exigéncias ¢ demandas para as quais 0s
professores e as professoras ndo recebem formagao nem apoio pedagodgico, o que promove
a desqualificacdo e a necessaria requalificagao desse trabalho para que esses docentes se
mantenham produtivos dentro da légica da eficiéncia que rege o sistema educacional.

Esses processos sdo mobilizados pelas pressdes que configuram uma estrutura de
controle, na qual ¢ muito dificil se movimentar, que inclui o sistema de avaliagdo, a
padronizagdo curricular e os programas de formacdo docente pautados por solugdes
técnicas para alcangar resultados satisfatorios nos rankings educacionais, que sao
promovidos pelas avaliagdes em larga escala (APPLE, 1989; APPLE, 2000; GANDIN;
HYPOLITO, 2003). No conjunto dessa estrutura de controle, as politicas exercem um
papel crucial sobre a elaboragdo e a concretizagdo do curriculo por meios que “nao sdao
meros agentes instrumentais neutros, pois t€ém um papel de determina¢do muito ativo [...],
ligado a uma forma de exercer o controle sobre a pratica.” (SACRISTAN, 2000, p. 24).

Esse controle pode ser identificado na construgdo do RCG, na medida em que essa
construgdo esteve, em ultima instancia, subordinada pelas diretrizes e definigdes alheias
aos proprios sujeitos que construiram o curriculo do NEM no RS. Sob essas condi¢des de
controle em relagdo a constru¢ao do RCG, o desafio de exercer a autonomia foi importante

Nnesse processo.

[Um desafio] Foi a gente se colocar em colaboragdo, de forma auténoma, pra um sistema e pra
uma instituicdo que nem sempre pensa como a gente. O desafio foi buscar autonomia, né, do
pensar, do escrever, e a gente conquistou relativa autonomia no processo. [...] Mas foi um desafio,
é um desafio, né, porque nos ndo temos vinculo com a SEDUC-RS, politico né, somos
selecionados, entdo a gente requer autonomia, busca autonomia, quis autonomia e teve
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relativamente autonomia, né. Claro que tem coisas que sdo defini¢coes que ndo nos competiam
mesmo, né. (Lucio — Professor redator do RCG).

Todos os professores estdo muito comprometidos. Primeiro, eu acho que todos que entraram la sdo
muito criticos, assim, aos modelos de ensino médio que a gente tem, a escola que a gente tem... eu
ndo vejo um trabalho de pessoas que estejam ali fazendo politicagem [ ...] muito pelo contrario. A
gente taca-lhe pau, sabe (risos), a gente briga muito! E um grupo de resisténcia. [...] Entdo, a
gente sempre td la incomodando... “E a formagdo do professor? E a carga horaria pro professor
planejar?”’, porque ¢ muito diferente planejamento interdisciplinar do que tu chegar com a tua
disciplina e vai ld dar a aula do teu componente curricular que, digamos, tu domina, né? (Bia —
professora redatora do RCG).

Também a gente sempre se pos numa perspectiva de construir, colaborar... e ndo pensando na
SEDUC-RS, mas pensando nas escolas e pensando como professor também; e ndo como
instituicdo, como governo, como secretaria. Claro que isso as vezes foi conflitivo, né, mas agente
sempre comprou briga. (Lucio — professor redator do RCG).

Esses relatos sinalizam que, apesar dos entraves vividos pela equipe de redatores na
correlacdo de forgas politicas e ideoldgicas que permearam as disputas e as negocia¢des na
constru¢ao do RCG, ainda que subordinados ao estado (SEDUC-RS), esses docentes ndo
se posicionaram de forma passiva nesse processo. Cabe aqui, portanto, reforgcar o
argumento de Apple (1989; 2000; 2006) de que as for¢as hegemonicas de dominancia e de
reproducdo nunca estdo garantidas, mas sempre existe espaco para lutas, resisténcias e
transformagdo. “Por um lado, os professores serdo controlados. [...] Por outro lado, as
resisténcias estarao 14” (APPLE, 1989, p. 170).

Ao apresentar esse panorama da correlacdo de forcas na atuagdo dos atores da
politica no contexto de produgdo do RCG, ndo pretendo esgotar as analises relacionadas a
esses embates, conflitos, tensionamentos e contradi¢des. Este subcapitulo foi construido
para contextualizar a atuacdo dos atores do NEM na construcdo do RCG, tendo como
objetivo evidenciar essa correlagdo de forgas que caracterizou as dindmicas ao longo desse

processo na trajetoria da politica.
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6.2. As propostas preliminares de percursos formativos para o NEM no
RS: as disputas no campo do curriculo

No subcapitulo anterior, vimos que a SEDUC-RS elaborou uma primeira proposta de
matrizes curriculares“? para “percursos formativos” com base no Relatério de Escuta,
resultante das agdes de escuta promovidas nas comunidades escolares das escolas-piloto do
NEM da rede publica estadual do RS.

Para ilustrar esse material, encaminhado as escolas-piloto para suas experiéncias de
flexibilizagdo curricular, que posteriormente foi utilizado para a construcdo dos itinerarios
formativos no ambito do RCG, apresento detalhadamente a matriz curricular do “percurso
formativo” Cidadania e Género. Esse tema foi selecionado para a presente discussdo em
funcdo da relevancia que possui na agenda politica do Brasil em tempos de fortalecimento
da alianga politica que articula os interesses e poderes do neoliberalismo e do
neoconservadorismo no campo da educacdo (APPLE, 1989; 2000; 2003; CARLSON;
APPLE, 2003; LIMA; HYPOLITO, 2019; 2020). Esses estudos mostram que 0s grupos
neoconservadores promoveram nos ultimos anos uma ac¢ao orquestrada para interditar as
discussodes sobre género nas escolas. Um exemplo dessas agdes diz respeito a forma como
o debate foi conduzido em torno dos planos nacional, estaduais e municipais de educacao,
que resultou na retirada da expressdo “género” desses documentos. (KLEIN, 2015;

CESAR; SILVA, 2019).

Com um movimento que comegou na aprovagdo do plano nacional e se expandiu
para os estados e municipios, senadores e senadoras, vereadoras e vereadores
aprovaram emendas aos textos originais dos planos de educagdo com o intuito de
retirar qualquer mencdo as discussdes em torno da populagio LGBTI. As
palavras género, diversidade e orientag@o sexual foram literalmente riscadas do
texto da lei. (CESAR; SILVA, 2019, p. 115).

Considerando especialmente a atuagdo desses grupos neoconservadores em um
contexto educacional fortemente influenciado, portanto, pelas pautas dos costumes e
valores tradicionais — sobretudo religiosos fundamentalistas e heteronormativos —, chama
atencdo que a expressdo “género” tenha ganhado evidéncia dando titulo a um percurso

formativo no contexto do RS. Assim, podemos constatar a priori nessa proposta preliminar

*2 Empreendedorismo; Cidadania e Género; Educacdo Financeira; Expressido Corporal; Expressio Cultural;
Profissfes; Rela¢des Interpessoais; Salde; Sustentabilidade; Tecnologia.
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de flexibilizacdo curricular a manifestagdo importante de um tema que transita na

correlagdo de forgas sobre o campo do curriculo. No material dessa proposta, outros

elementos se destacam sinalizando alguns tensionamentos importantes nessa construgao.

Matriz curricular do NEM — Percurso Formativo Cidadania e Género

Objetos do
conhecimento

Habilidades

Transversalidades

* Globalizacéo;

* Estratificacdo
Social;

* Desigualdade
Social;

* Diversidade
Etnico-cultural;

* Pluralidade e
Diversidade.

* Analisar e caracterizar as dindmicas das populacgdes, das
mercadorias e do capital nos diversos continentes, com
destaque para a mobilidade e a fixacdo de pessoas, grupos
humanos e povos, em fungdo de eventos naturais, politicos,
econdmicos, sociais, religiosos e culturais, de modo a
compreender e posicionar-se criticamente em relagéo a esses
processos e as possiveis relagdes entre eles.

Analisar e discutir o papel e as competéncias legais dos
organismos nacionais e internacionais de regulacéo, controle
e fiscalizacdo ambiental e dos acordos internacionais para a
promogdo e a garantia de praticas ambientais sustentaveis.

Identificar e analisar as relag@es entre sujeitos, grupos, classes
sociais e sociedades com culturas distintas diante das
transformac0es técnicas, tecnoldgicas e informacionais e das
novas formas de trabalho ao longo do tempo, em diferentes
espacos (urbanos e rurais) e contextos. Caracterizar e analisar
o0s impactos das transformagdes tecnoldgicas nas relagfes
sociais e de trabalho proprias da contemporaneidade,
promovendo ag¢des voltadas a superacéo das desigualdades
sociais, da opressao e da violagdo dos Direitos Humanos.

Analisar situagdes da vida cotidiana, estilos de vida, valores,
condutas etc., desnaturalizando e problematizando formas de
desigualdade, preconceito, intolerancia e discriminacdo, e
identificar a¢cGes que promovam os Direitos Humanos, a
solidariedade e o respeito as diferencas € as liberdades
individuais.

Identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbélica,
psicoldgica etc.), suas principais vitimas, suas causas sociais,
psicoldgicas e afetivas, seus significados e usos politicos,
sociais e culturais, discutindo e avaliando mecanismos para
combaté-las, com base em argumentos éticos.

Analisar e avaliar os impasses ético-politicos decorrentes das
transformac0es culturais, sociais, historicas, cientificas e
tecnoldgicas no mundo contemporaneo e seus
desdobramentos nas atitudes e nos valores de individuos,
grupos sociais, sociedades e culturas.

Identificar e analisar as demandas e 0s protagonismos
politicos, sociais e culturais dos povos indigenas e das
populacgdes afrodescendentes (incluindo as quilombolas) no
Brasil contemporaneo considerando a historia das Américas e
o contexto de exclusdo e inclusdo precéria desses grupos na
ordem social e econbmica atual, promovendo ac¢@es para a

Contempladas na
coluna das habilidades
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Matriz curricular do NEM — Percurso Formativo Cidadania e Género

Objetos do Habilidades Transversalidades
conhecimento

reducdo das desigualdades étnico-raciais no pais.

* Identificar e caracterizar a presenca do paternalismo, do
autoritarismo e do populismo na politica, na sociedade e nas
culturas brasileira e latino-americana, em periodos ditatoriais
e democréticos, relacionando-os com as formas de
organizacdo e de articulacdo das sociedades em defesa da
autonomia, da liberdade, do didlogo e da promogédo da
democracia, da cidadania e dos direitos humanos na
sociedade atual.

Analisar a formac&o de diferentes paises, povos e nacgdes e de
suas experiéncias politicas e de exercicio da cidadania,
aplicando conceitos politicos basicos (Estado, poder, formas,
sistemas e regimes de governo, soberania etc.).

Analisar os principios da declaragdo dos Direitos Humanos,
recorrendo as nogdes de justica, igualdade e fraternidade,
identificar os progressos e entraves a concretizacao desses
direitos nas diversas sociedades contemporaneas e promover
acdes concretas diante da desigualdade e das violagGes desses
direitos em diferentes espacos de vivéncia, respeitando a
identidade de cada grupo e de cada individuo.

Analisar as caracteristicas socioecondmicas da sociedade
brasileira — com base na analise de documentos (dados,
tabelas, mapas etc.) de diferentes fontes — e propor medidas
para enfrentar os problemas identificados e construir uma
sociedade mais praspera, justa e inclusiva, que valorize o
protagonismo de seus cidaddos e promova o
autoconhecimento, a autoestima, a autoconfianca e a empatia.

Quadro 2: Elementos da matriz curricular do percurso formativo Cidadania e Género.
Elaborado pela autora. Fonte: documento da SEDUC-RS.

Apesar da centralidade que a tematica de género aparentemente anuncia nesse
percurso formativo, podemos constatar que os aspectos que se relacionam com as questoes
de género estdo muito implicitos na proposta e sequer podem ser consideradas de forma
contundente. Subentende-se que essas questdes despontam nos objetos do conhecimento
que tratam da pluralidade e da diversidade e também em algumas indicagdes de
habilidades que se referem aos direitos humanos, as diferentes formas de preconceito,
discriminacdo e violéncia e suas principais vitimas, aos aspectos politicos, sociais,
psicoldgicos e afetivos da violagdo dos direitos humanos, o respeito as identidades dos
grupos ¢ as liberdades individuais. Esses sdo alguns aspectos que podemos inferir da

proposta, o que indica uma presenca-ausente das questdes de género nesse documento.
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Nesse sentido, podemos identificar um aspecto do curriculo oculto (APPLE, 2006), cujos

conhecimentos, valores, significados e praticas de determinados grupos sdo excluidos,
negligenciados ou diluidos.

E importante considerar, com base na teoria da atuagdo (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2012), que os textos das politicas sdo interpretados e traduzidos de formas
criativas na constru¢do de significados para além do que ¢ dito no texto. Entretanto, ainda
que a presenga da expressao “género” no titulo da proposta pudesse despertar discussoes e
praticas tensionando algumas barreiras curriculares, ideoldgicas e culturais na construgdo
desse itinerario formativo nas escolas, os aspectos do curriculo oculto nessa proposta
parecem impor mais limites do que possibilidades. Alguns desses limites mostram-se
justamente pela auséncia de conhecimentos, significados e praticas relativos a género, pela
auséncia, portanto, de marcadores de género que deem visibilidade as mulheres, aos
feminismos, as comunidades LGBTQIA+ e pela auséncia de aspectos e relacdes mais
evidentes nesse documento que pudessem subsidiar pedagogicamente a concretizagdo
dessas questdes nos curriculos das escolas.

Tendo em vista que, de modo geral, o curriculo oculto ajuda a recriar a hegemonia
(APPLE, 2006), esse processo, que implicita, negligencia e dilui questdes, conceitos e
praticas importantes em relagdo a tematica de género na apresentagdo da proposta desse
percurso formativo, pode contribuir para refor¢car a hegemonia dos valores e dos grupos
dominantes na pratica, especialmente em um contexto educacional fortemente marcado
pela vigilancia dos grupos neoconservadores sobre os curriculos e pelas tentativas de
interditar as discussdes sobre género nas escolas (KLEIN, 2015; CESAR; SILVA, 2019;
LIMA; HYPOLITO, 219; 2020).

Outros elementos que podemos observar nessa proposta preliminar de percurso
formativo referem-se as questdes ambientais e as culturas indigenas e afrodescendentes e
aos processos de exclusdo e inclusdo desses povos na historia das Américas. Cabe salientar
que na leitura das demais matrizes curriculares preliminares, com exce¢do apenas da
proposta do percurso formativo Tecnologia, que possui um enfoque bastante técnico, todas
as outras propostas se referem a questdes étnico-raciais de forma bastante expressiva.
Elementos como culturas e histérias dos povos indigenas, leitura antropoldgica dos povos

indigenas, populagdes afrodescendentes, comunidades quilombolas, etnocentrismo e
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racismo estdo presentes nesses documentos, conforme apresentado detalhadamente no

Matrizes curriculares do NEM — propostas preliminares de percursos formativos

Percurso
Formativo

Transversalidades

Empreendedorismo

Educacdo Ambiental- Incluir questdes que trabalhem direitos ambientais
0s quais fazem parte da construcdo da cidadania.

Culturas e Historias dos Povos Indigenas: Conhecer 0s instrumentos
internacionais relativos aos Direitos Humanos dos Povos Indigenas, bem
como o reconhecimento recente de ambientes naturais como detentores de
direitos, para além dos seres humanos.

Cidadania e Género

Contempladas na coluna das habilidades (ja apresentadas no quadro
anterior).

Educacao
Financeira

Conhecer os sistemas de trocas e de reciprocidades ndo financeiras dos
povos indigenas e africanos como inspiradores para atividades
econdmicas menos impactantes sobre o planeta.

Expressdao Corporal

Culturas e Historias dos Povos Indigenas - Conhecer as redes de
comunicadores indigenas.

Expressao Cultural

Culturas e Histdrias dos Povos Indigenas: Pesquisar as representagdes dos
povos indigenas e das comunidades quilombolas expressas pelos meios de
comunicacdo de massa e contrap0-las as auto-representacdes desses
povos e dessas comunidades.

Profissoes

Culturas e Histérias dos Povos Indigenas: Compreender as diferencas
entre os conceitos de desenvolvimento (ocidental) e de envolvimento
(povos indigenas); bem como de sustentabilidade (ocidental) em
contraposicao ao bem viver ou viver bem (povos indigenas).

Relagoes
Interpessoais

Culturas e Historias dos Povos Indigenas: Compreender a diferenciacao
entre os conceitos de individuo e de pessoa; e de porque o conceito de
pessoa & mais relevante entre os povos indigenas do que o de individuo.

Saude

Educacdo Ambiental- permitir que o aluno construa a formagdo da
consciéncia ecoldgica humana, ndo antropocéntrica em um processo de
formacdo de cidadaos criticos, conscientes, coletivos, preocupados com a
injustica social, capazes de tomar decisGes frente aos problemas
ambientais e dispostos a transformar a situagdo ambiental na qual estéo
imersos.

Culturas e Historias dos Povos Indigenas: Pesquisar a literatura
antropologica referente a construcdo do corpo entre os povos indigenas,
para sair de uma visdo meramente fisiol6gica de corpo.

Sustentabilidade

Educacdo Ambiental- permitir que o aluno construa a formacdo da
consciéncia ecologica humana, ndo antropocéntrica em um processo de
formacédo de cidadaos criticos, conscientes, coletivos, preocupados com a
injustica social, capazes de tomar decisbes frente aos problemas
ambientais e dispostos a transformar a situacdo ambiental na qual estio
imersos.

Culturas e Historias dos Povos Indigenas: Conhecer e compreender as
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Matrizes curriculares do NEM — propostas preliminares de percursos formativos

Percurso

. Transversalidades
Formativo

visBes e 0s modos de vida dos povos indigenas e das populacdes
tradicionais referentes a biomas e ecossistemas.

Tecnologia Conhecer nogfes de estatistica para dados qualitativos, que séo
obrigatdrios para além dos dados quantitativos quando a andlise envolver
seres humanos.

Quadro 3: Elementos das propostas curriculares de percursos formativos das matrizes curriculares do NEM.
Elaborado pela autora. Fonte: documento da SEDUC-RS.

Esses elementos podem ser lidos como um importante tensionamento sobre o campo
do curriculo, que tradicionalmente representa um corpus de conhecimentos e culturas
hegemonico, seletivamente definido com base na identidade sociocultural eurocéntrica, o
que significa um recorte de conhecimentos historicizados a partir de uma visdo colonial
sobre os povos originarios. Essa construcdo curricular forjada em uma tradi¢do seletiva
(WILLIAMS, 1979) demarcou o campo do curriculo definindo, consequentemente, todo
um curriculo oculto no que diz respeito aos povos indigenas e afrodescendentes —
ocultando essas historias e culturas da educagdo escolarizada (APPLE, 2000; 2006).

Alguns avangos em relacdo a valorizacdo dos povos originarios no campo do
curriculo resultaram de um longo periodo de lutas dos movimentos sociais que reivindicam

ha décadas uma agenda educacional antirracista.

[...] no Brasil o Movimento Negro se destaca politicamente como o principal
responsavel no processo de luta pelo reconhecimento do direito a educacio para
a populacdo negra. Isso ocorre em diversos processos onde se problematizam
questdes relacionadas aos curriculos escolares, ao material didatico, discutindo e
questionando os esteredtipos estabelecidos acerca do negro no Brasil, levantando
também a importancia da inclus@o da tematica racial na formagao de professores.
(SILVA, 2018, p. 49).

Como resposta a historica luta do movimento negro, em um processo longo e repleto
de embates politicos, foi promulgada a Lei n° 10.693/2003 que determinou a
obrigatoriedade do ensino da histdria e cultura afro-brasileira nos curriculos de ensino
fundamental e médio, das redes publicas e privadas. E interessante perceber que o
conteudo da lei faz referéncia as lutas da populagdo negra que mobilizaram as discussoes
em torno dessas demandas nos espacos escolares, estabelecendo “o estudo da Histdria da

Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na
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formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicao do povo negro nas areas social,

econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil” (BRASIL, 2003).

Em 2008 essa legislagdo foi alterada pela Lei n® 11.645/2008, que estabelece a
obrigatoriedade do estudo e ensino da histéria e cultura indigena e afrodescendente nos
niveis de ensino fundamental e médio, passando a incluir, portanto, a tematica indigena.
Bergamaschi (2010) salienta que a importancia de reconhecer que “o dispositivo legal que
regulamenta a obrigatoriedade do estudo da histéria e da cultura indigenas na escola, na
medida em que ordena e controla o movimento, também revela as conquistas dos povos
indigenas em nivel nacional e internacional” (Bergamaschi, 2010, p. 159).

Contudo, apesar da obrigatoriedade estabelecida pela legislagdo, o conjunto de
conhecimentos, culturas e historias desses grupos ainda encontra obsticulos para se
estabelecer e se legitimar no curriculo das escolas. “Em geral, as questdes que envolvem a
historia dos povos indigenas na escola passam por silenciamentos, encobrimentos e,
principalmente, desfiguragoes” (BERGAMASCHI, 2010, p. 155), assim como as questdes
que envolvem a cultura afrodescendente. Nesse sentido, essas culturas e historias
ganharam algum espago no curriculo por meio de um processo que Apple (1997) define
como “incorporacdo cultural”. As politicas de incorporacdo cultural referem-se a formas
complexas de negociagdes no campo do curriculo pela hegemonia do conhecimento oficial.
Apple (1997) argumenta que, nesse embate politico, ideologico e epistemoldgico, os
processos de incorporagdo de conhecimentos, culturas e historias dos grupos sociais menos
poderosos constituem uma forma de “abrigar” esses grupos no terreno ideoldgico dos

grupos dominantes.

Em razdo da estreita relacdo entre educagdo e processos de estratificacdo de
género, classe e raca ndo podemos afirmar que todo o conhecimento selecionado
[...] represente relacdes de dominagdo cultural ou inclua, apenas, o
conhecimento dos grupos dominantes. [...] Tem se discutido [...] que a selecdo e
a organizacao do conhecimento destinado as escolas é um processo ideoldgico,
que serve a interesses de classes e grupos sociais particulares. Entretanto, [...]
isto ndo significa que o corpus inteiro do conhecimento escolar seja “um reflexo
direto das ideias da classe no poder, impostas sem mediacBes e de modo
coercivo”. Ao invés, “os processos de incorporacdo cultural sdo dindmicos,
refletindo as continuidades e contradi¢des da cultura dominante [...]”. Curriculos
nao sdo impostos [...]. Eles sdo, muito mais, os produtos de intensas negociagdes
e conflitos e de tentativas de reconstrucdo do controle hegemonico, pela real
incorporagdo do conhecimento e das perspectivas dos menos poderosos, ao
abrigo do discurso dos grupos dominantes. (APPLE, 1997, p. 85-86).
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Na perspectiva do processo de incorporacao cultural, ¢ importante reconhecer que

historicamente os povos originarios disputam legitimidade no campo do curriculo através
de concessdes de pequenos espacos nos quais os conhecimentos, culturas e histérias desses
grupos sdo meramente mencionados, muitas vezes de forma estereotipada. “Elementos
isolados e limitados da histéria e da cultura dos grupos com menor poder sdo incluidos nos
textos” (APPLE, 1997, p. 86) sem aprofundamento, de modo que operam
contraditoriamente contribuindo com a manuten¢do da hegemonia dos grupos dominantes
no curriculo escolar. Apesar desse processo, contudo, “elementos existentes no contexto
escolar podem propiciar um local para que diferentes significados e praticas se
desenvolvam no interior da propria forma curricular” (APPLE, 1989, p. 170). Nesse
sentido, ndo se pode ignorar que no contexto da pratica, outros elementos irdo interagir
com os textos da politica na atuacdo dos professores e professoras, nas suas interpretacdes
e nos sentidos e significados que um determinado conteudo ou a auséncia dele irdo
produzir no curriculo.

E importante salientar que as tematicas de género e étnico-raciais, especialmente em
relacdo aos povos indigenas e afrodescendentes, ganharam espago na constru¢do das
matrizes curriculares preliminares dos “percursos formativos” pela atuacdo de um grupo de
especialistas que compunham o Departamento de Politicas Especificas para a Educagao
dentro da SEDUC-RS. Os dados de pesquisa mostram que esse grupo também atuou
dialogando com a equipe que assumiu o trabalho de constru¢do dos itinerarios formativos

no contexto de producdo do RCG.

Houve uma ateng¢do de didlogo com o departamento que tem dentro da secretaria (SEDUC-RS)
que ¢ o departamento de politicas especiais de educacdo, acho que é... [Departamento de Politicas
Especificas para a Educacdo] mas é justamente um que interage com a questdo da educagdo
indigena, da educagdo quilombola e também da diversidade racial. Houve essa interagdo. (Alisson
— consultor do CONSED para gestio do NEM no RS).

A SEDUC-RS tem grupos, do pedagogico, grupos que estdo mais vinculados a questdo de género,
grupo que estuda mais a questdo do racismo, dos afrodescendentes, isso ja ta na legislagdo, né.
Entdo, esse pessoal foi dncora, a gente conversou, ajudaram a escrever, entraram no documento,
deram os “pitacos” também e a gente foi atrds das informagoes, ampararam com a legislagdo.
(Bia — professora redatora do RCG).

Os dados do documento RCG evidenciam que as tematicas de gé€nero e étnico-raciais
estdo presentes nas descrigdes mais gerais das areas do conhecimento, dos componentes

curriculares do curriculo comum e dos temas contemporaneos transversais, portanto
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continuam tensionando o campo do curriculo. E interessante notar que a questao de género

também aparece no documento como uma das habilidades e competéncias da area de
Ciéncias Humanas, juntamente com sexualidade e diversos marcadores de direitos
humanos. Em contrapartida, a tematica de género ¢ colocada como sugestdo de objeto do
conhecimento para a proposta de itinerario formativo de Saude, como elemento das
discussdes sobre o corpo humano, sem nenhum desdobramento que contextualize essas
questdes no campo cultural, social e politico. Embora estejam presentes no documento,
essas questdes permanecem diluidas e negligenciadas (APPLE, 2006), na medida em que
nao sao tratadas de forma sistematica, contundente e propositiva nessa proposta curricular.

No que diz respeito as questdes indigenas e afrodescendentes no documento RCG,
estas aparecem em algumas habilidades e competéncias da area das Ciéncias Humanas e
das Linguagens, além de figurar como uma sugestdo de objeto de conhecimento sobre
saude da populacdo negra e indigena na area das Ciéncias da Natureza. Contudo, ecoa
novamente um processo de dilui¢do das culturas e historias que disputam espaco na
hegemonia do curriculo. O que esses dados evidenciam, em ultima instancia, ¢ que essas

tematicas acabam, na maioria das vezes, relegadas as incertezas das transversalidades.

A gente decidiu, quando teve que fazer a segunda versdo do referencial, que a melhor forma era
tratar essas temdticas como temas transversais. Entendendo também o limite disso, mas que tinha
que aparecer explicitamente, né. E a fonte também eram outros referenciais que traziam isso. Mas
houve dentro da SEDUC-RS também uma incidéncia de um setor que cuida disso e que nos
desafiou também nessa ideia. Mas achavamos que a melhor forma de apresentar isso seria nos
temas contemporaneos transversais. Embora, pessoalmente, eu acho que a gente quase ndo
lembra, na hora de planejar, de incorporar as praticas. (Lucio — professor redator do RCG).

Esse relato evidencia que, no ambito do documento RCG, as defini¢des curriculares
relacionadas a género, etnia e raga caracterizaram uma reproducdo das praticas
hegemonicas de mencao dessas tematicas que configuram historicamente um curriculo
oculto (APPLE, 2000; 2006). Portanto, podemos inferir que, embora tenha existido um
tensionamento importante por parte do grupo da SEDUC-RS que se dedica as politicas
especificas para a educacdo, na tentativa de promover e incentivar a inclusao das questoes
étnico-raciais e de género no curriculo do NEM, o tratamento dado a esses conhecimentos,
de modo geral, como transversalidades ndao imprime legitimidade como conhecimentos
obrigatorios. Nesse sentido, a traducdo desses conhecimentos no RCG na forma de temas

contemporaneos transversais parece reforcar um processo de incorporagdo cultural
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(APPLE, 1997), dificultando a superagdo dos desafios para o cumprimento da Lei n°

11.645/2008 e para a legitimacao dessas culturas e histérias no campo do curriculo —
implicando nas dificuldades de enfrentamento dos preconceitos e das violéncias de género

e de raca que dominam a nossa sociedade.
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6.3. A atuacio dos atores do NEM na construc¢ido do RCG: disputas em
torno dos pressupostos da politica

Na continuidade do processo de construgdo dos itinerarios formativos, no ambito de
producdo do RCG, as propostas preliminares de “percursos formativos” foram utilizadas
como ponto de partida para a elaboracdo de uma nova proposta de itinerarios formativos.
Esse processo resultou em um documento RCG preliminar, encaminhado para Consulta
Publica e apreciado pelo CEEd-RS no final do ano de 2020. A atuacao da equipe de
redatores nessa construgdo foi coordenada pelos membros do Departamento Pedagogico da
SEDUC-RS e pelo representante do CONSED para gestdo do NEM no RS. Os dados
evidenciam que a constru¢do de uma nova proposta de itinerarios formativos foi realizada
em detrimento das fragilidades e dos desafios enfrentados pelas escolas-piloto do NEM,
especialmente pela falta de didlogo e de acompanhamento dessas experiéncias por parte da

SEDUC-RS.

As escolas-piloto, coitadas, receberam um titulo e objetos de conhecimento que ndo tinham nada a
ver com o titulo muitas vezes. Entdo veja a precariedade que foi a implantagdo da experiéncia nas
escolas-piloto. [...] e ndo teve nenhuma avaliagdo depois, nem acompanhamento, sabe. Como
entrou a pandemia, ai o negocio ficou feio [...] até porque ndo existia uma estrutura pensada.
(Lucio — professor redator do RCG).

No final do ano passado [2021], quando nos fomos desafiados a revisar os itinerarios, nos
queriamos muito ter escutado as escolas, fazer uma escuta do que tinha dado certo, enfim, fazer
um feed back minimo, assim, [...] pra gente ter elementos pra revisdo. E a gente ndo fez isso. [...]
falta esse didlogo e falta muito, sabe, nos deveriamos muito ter escutado as escolas ou um grupo
representativo dessas escolas pra gente ter um feed back. Faltou muito esse aspecto, porque como
é que tu vai revisar agora sem escuta? Porque se essas escolas pilotaram aqueles itinerarios,
alguns poderiam ser ressignificados, recolocados em outra perspectiva, outros poderiam ser
deletados. (Lucio — professor redator do RCG).

Em cima daquilo que tinha sido proposto por eles [SEDUC-RS], nos, de uma certa maneira, nos
mexemos ali. Adequamos aquilo que a gente sabe que é a escola, de como a escola funciona. [...]
Nos readequamos e criamos ementas pra eles [itinerarios formativos]. (Bia — professora redatora

do RCG).

Em detrimento das frageis experiéncias das escolas-piloto, sem que houvesse um
acompanhamento ou uma avaliagdo desse processo, como relata o professor Lucio, os
temas dos “percursos formativos” foram mobilizados para definicdo dos itinerarios
formativos no ambito do RCG. Essa constru¢ao resultou em uma estrutura curricular

organizada por eixos articuladores, prescritos na BNCC, e por itinerdrios formativos
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designados para as quatro areas do conhecimento de forma integrada. Nessa estrutura, cada

area do conhecimento corresponde a uma area focal, portanto para cada area focal sdao
propostos itinerarios formativos e as possiveis articulagdes destes com as outras areas do

conhecimento, que serdo complementares, como explica a professora Bia.

Sdo quatro eixos. Baseado nesses quatro eixos, nos fizemos os itinerdarios. Assim, vamos seguir o
itinerario da area de Ciéncias da Natureza, ou da area de Ciéncias Humanas, ou da area das
Linguagens, ou da area da Matemdtica. Esses foram os quatro itinerarios. [...] O itinerario é com
as dreas integradas. Por exemplo, tem itinerario em que a Ciéncia da Natureza é drea focal e
Linguagens é complementar. Tem itinerario onde a Ciéncia da Natureza é darea focal e Ciéncias
Humanas é complementar. (Bia — professora redatora do RCG).

Nota-se que essa construgdo foi lida a partir da articulagdo dos quatro eixos
propostos na BNCC, que ndo se referem as quatro areas do conhecimento, mas a um
conjunto de acdes estratégicas visando “propiciar aos estudantes possibilidades efetivas
para construir ¢ desenvolver seus projetos de vida e se integrar de forma consciente e
autonoma na vida cidadd e no mundo do trabalho”. (BRASIL, 2018f, p. 478). Conforme o
documento da BNCC, os itinerarios formativos devem organizar-se em torno de um ou
mais dos quatro eixos estruturantes da formacao complementar. Esses eixos sao — e t€ém
como premissa — 1) a investigacdo cientifica; i1) os processos criativos; iii) a mediagdo e
intervencgdo sociocultural; e iv) o empreendedorismo. “Os quatro eixos estruturantes da
BNCC para o Ensino Médio [...] reforgam a necessidade da integracdo entre Formacao
Geral Basica e os Itinerdrios Formativos”. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 51). Além
disso, os eixos articuladores da flexibilizagdo curricular tém como objetivo promover o
desenvolvimento de diferentes habilidades e competéncias, conforme descri¢do do

documento RCG.

Investigaclo Cientifica: estd voltado ao desenvolvimento da pesquisa cientifica,
por meio de levantamento de dados, formulacdo de hip6teses, coleta de dados,
selecdo de informacdes, andlises, identificacdo de problemas e propostas de
solucdes.

Processos Criativos: 0s estudantes vivenciam solugdes criativas, para
problematizacGes ou aprofundamentos em diferentes areas, no ambito da
integracdo de diferentes linguagens.

Mediacdo e Intervencdo Sociocultural: o foco é a participacdo em acles de
mobilizacdo e intervengdo sociocultural que busquem transformagdes positivas
na comunidade, por meio do envolvimento em campos de atuacdo da vida
publica.

Empreendedorismo: os alunos séo estimulados a desenvolver projetos pessoais
ou produtivos, alinhados ao seu projeto de vida, fortalecendo a autonomia e o
protagonismo. (RIO GRANDE DO SUL, 2020, p. 120).
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Nesse sentido, a organizagdo dos itinerarios formativos em torno desses quatro eixos
estruturantes justifica-se pela possibilidade de promover vivéncias praticas e experiéncias
educativas que sejam significativas para os estudantes do ensino médio.

Os dados mostram também que nesse processo de traducdo da proposta de
flexibilizagdo curricular para o RCG, os itinerarios formativos foram mobilizados a partir
da integracdo das areas do conhecimento, concretizando a possibilidade de oferta de
itinerarios integrados prevista na Lei n° 13.415/2017, nas DCNEM/2018 e também na

BNCC. Apresento na figura abaixo essa construcdo curricular no ambito do RCG.

Profissdes Re|agoes‘
LI Interpessoais
Ciéncias da Ciéncias Sociais Ll
Natureza e suas e Humanas _ _
Tecnologias Aplicadas Cldandcmo e
Saude I, 11, 1l Género
1, 10, 1
o Eletivas; e Eletivas;
Sustentabilidade * Projeto de * Projeto de Empreende-
L, Vida . . . Vida dorismo |, 11, Il
ltinerarios
.
Formativos
» Eletivas; e Eletivas;
» Projeto de » Projeto de
Vida Vida
Expressdo Educagdo
Corporal Financeira
(Al Linguagens e Matematica e 111, 11l
suas Tecnologias suas Tecnologias
Exprosstio Tecnologia
Cultural 9
[, 11, 11 I, 11,1

ltinerarios
Formativos

de EPT

Figura 2: Desenho curricular do NEM no documento preliminar do RCG.
Fonte: elaborado pela autora.

Nessa primeira construcdo da parte diversificada do curriculo do NEM, as dez
propostas preliminares de “percursos formativos” foram mantidas na forma de temas
designados para as diferentes areas do conhecimento. Nota-se que os itinerarios formativos

ndo correspondem estritamente as areas do conhecimento, mas aos temas designados
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dentro de cada uma das areas do conhecimento — que sdo compreendidas como areas focais

de aprofundamento curricular. Cada tema que corresponde a um itinerario formativo ¢
subdividido em trés modulos, projetados para os trés anos do curso, que devem ser
articulados com as trés demais areas do conhecimento — que sdo as areas complementares.
Nessa estrutura, portanto, para cada area focal do conhecimento sao propostos itinerarios
formativos subdivididos em trés mddulos, articulados as trés areas complementares — o que
promoveria uma integragdo das quatro areas do conhecimento ao longo dos trés anos do
ensino médio.

Para exemplificar detalhadamente essas relagdes, apresento um recorte dessa
estrutura curricular destacando a area das Ciéncias Humanas como area focal de

aprofundamento, conforme descri¢do do documento RCG.

A proposta curricular para a area da Ciéncias Humanas Sociais Aplicadas
contempla trés itinerarios formativos assim organizados: Cidadania e Género I, I
e III, Empreendedorismo I, II e III e Relagdes Interpessoais I, 11 e III. Os
Itinerarios mantém como area focal a propria area (CHS), descrevendo um
conjunto de habilidades para cada Itinerario (I, II e III). O Itinerario de Cidadania
e Género I, apresenta como area complementar a area da Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias; o itinerario Cidadania e Género II, apresenta como area
complementar a area de Linguagens e suas Tecnologias e o itinerario Cidadania e
Género III, apresenta como area complementar a area da Matematica e suas
Tecnologias. Estas mesmas areas complementares sdo citadas novamente no
itinerario formativo Relagdes Interpessoais, mantendo respectivamente, a mesma
distribuigdo. Para os Itinerarios do Empreendedorismo as areas complementares
seguem sequéncias diferentes, sendo Linguagens e suas Tecnologias para o
Empreendedorismo 1, Ciéncias da Natureza ¢ suas Tecnologias para o
Empreendedorismo II e Matematica e suas Tecnologias para o
Empreendedorismo III. Em todas as areas complementares, também sao
apresentadas as habilidades sugeridas pela Base Nacional Comum Curricular.
(RIO GRANDE DO SUL, 2020, p. 216).

Isso partiu da SEDUC-RS, que eu acho interessante. Porque a gente viu agora recentemente que
Sdo Paulo, por exemplo, faz o aprofundamento s6 em uma drea. Entdo, essa constru¢do de vocé
Jjuntar areas diferentes num itinerario so, ela é muito frutifera, assim. E ai a gente tenta fazer essa
conexdo, nem sempre facil, das Humanas dialogar com a Matemdtica, por exemplo... (Liicio —
professor redator do RCG).

A partir desses dados, a hipdtese que se apresenta ¢ de que essa tenha sido uma
estratégia no sentido de uma tentativa de “reducao de danos”, que foi uma preocupagdo do
CEEd-RS no processo de regulamentagdo da reforma no estado, diante da anunciada

possibilidade de fragmentacdo do curriculo em 4reas do conhecimento, que pela
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interpretagdo literal da legislacdo nacional, poderiam ser isoladamente forjadas como

itinerarios formativos (RIO GRANDE DO SUL, 2018).

Essa é a compreensdo, de que se abranja o madximo também por uma questdo de recursos
humanos. Como é que vocé vai priorizar um itinerdario so e como é que vocé tem RH pra isso?
Daqui a pouco a maioria das escolas pega itinerarios aprofundando so matemdtica, dai ndo vai ter
professor de matematica, como ja ndo tem... Vou dar um exemplo da complexidade. Nos itineradrios
que a minha escola ta pilotando, houve essa concentragdo em matemdtica. Os alunos estavam
tendo nove, dez, doze periodos por semana de matematica. Entdo, assim, acho que essa tentativa
de fazer os itinerarios com dreas do conhecimento conjugadas, conectadas, ela é interessante.
(Lucio — professor redator do RCG).

No contexto de elaboracdo do RCG, os tensionamentos do CEEd-RS e o provavel
entendimento da SEDUC-RS sobre os possiveis problemas em relagdo a carga horaria e
aos recursos humanos nas escolas parecem ter orientado a construgdo curricular dos
itinerarios integrados. A atuagdo dos atores da politica, nesse sentido, foi de encontro a
uma interpretacdo mais estrita que se possa fazer da legislagao nacional na dire¢do de uma
fragmentacdo curricular ou de um intumescimento das areas de matematica e linguagens,
que sdo prioritdrias nas avaliacdes em larga escala e, portanto, poderiam/ podem ter
primazia sobre as demais areas, como retrata o exemplo do professor Lucio. Sendo assim,
a proposta de flexibilizacdo curricular foi traduzida por uma perspectiva de integracao
curricular, que tem como principio a interdisciplinaridade. “Os itinerarios formativos [...]
podem ser estruturados com foco em uma area do conhecimento, na formacao técnica e
profissional ou, também, na mobiliza¢do de competéncias e habilidades de diferentes

dreas, compondo itinerarios integrados”. (BRASIL, 20181, p. 477. Grifos meus).

E na feita que o “Novo Ensino Médio” ele propoe uma orientagdo por habilidades e competéncias,
faz muito mais sentido uma atuagdo interdisciplinar. (Alisson — consultor do CONSED para
gestdo do NEM no RS).

E a proposta da BNCC, né. Ela fala de interdisciplinaridade, né. Entio tem que ser interdisciplinar
na medida do possivel. E ai a gente foi construindo [os itinerarios formativos] nesse sentido. Entdo
a gente colocou interdisciplinar por area, porque a gente fazer uma proposta interdisciplinar
ampla é muito complicado. Nem nds temos conhecimento, experiéncia pra isso, nem os colegas que
vdo receber a proposta. E uma vontade de que ocorra? E uma vontade, mas a gente tem que ver a
possibilidade de fazer. (Bia — professora redatora do RCG).

A gente propiciou junto aos redatores algum momento de reflexdo sobre o que é essa tal
interdisciplinaridade. Ou, qual é a interdisciplinaridade possivel de ser feita hoje? E a gente viu,
olha, a interdisciplinaridade possivel de ser feita é aquela por drea do conhecimento, sim, que é
onde tem um gancho ali que a BNCC nos da, é uma interdisciplinaridade que vai ter que estar
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muito focada em comprovar qual habilidade ela vai gerar, qual competéncia ela vai gerar. E esse
que vai ser o fator verificador da interdisciplinaridade. (Alisson — consultor do CONSED para
gestdo do NEM no RS).

O principio da interdisciplinaridade que orientou a interpretacdo da proposta de
flexibilizagdo curricular foi mobilizado a partir da no¢do de habilidades e competéncias
geradas nas areas do conhecimento. E importante lembrar que a nogdo de ensino por
competéncias se relaciona estreitamente com o campo do mercado de trabalho, forjando
demandas deste para o campo da educacdo na perspectiva da eficiéncia e dos resultados
(BERNARDIM; SILVA, 2016). Esses marcadores do ensino por competéncias evidenciam
um interesse na formacao hegemonicamente pragmatica, utilitaria, imediatista (RICARDO,
2010) e, como nos termos do NEM, flexivel. Desse modo, os pressupostos da
interdisciplinaridade disputam lugar na l6gica hegemonica do ensino por competéncias.

No ensejo das aproximagdes entre os campos da educagdo e do mercado de trabalho,
Ricardo (2010) sinaliza que o ensino por competéncias expressa também “uma tentativa de
mudar a relacdo entre a teoria e a prética, entre o geral e o especifico” (RICARDO, 2010,
p. 608), o que parece contradizer o principio da interdisciplinaridade. Um dos aspectos do
NEM que reiteram essa perspectiva diz respeito a propria flexibiliza¢do curricular, que
modifica a relacdo entre formagdo geral e formagdo especifica, fragilizando as
possibilidades da formagdo bésica integral e emancipadora. Outro aspecto refere-se a
defini¢do de empreendedorismo como um principio organizador do curriculo — um dos
eixos articulares da flexibilizagdo curricular (BRASIL, 2018; RIO GRANDE DO SUL,
2020; 2021) — que se mostra um indicador da formagdo voltada para os interesses do

mercado de trabalho.

E realmente, essa questdo de formagdo de mdo de obra, ela existe. E existe inclusive no
documento. A gente tem essas duas palavras que aparecem no documento com frequéncia, que é
empreendedorismo e flexibiliza¢do. (Bia — professora redatora do RCG).

A partir desse entendimento de que o NEM pretende reforgar a formagdo para o
mercado de trabalho, amparado nos principios da flexibilizagdo e do empreendedorismo
como eixos organizadores do curriculo, podemos constatar que os atores da politica
atuaram na tentativa de redefinir esses principios através de uma praxis — uma pratica

orientada reflexivamente (FREIRE, 2011).
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Vimos que a construcao dos itinerarios integrados foi uma interpretacao da proposta

de flexibilizagdo curricular que tensiona uma no¢ao mais genérica, de segmentagdo, que
pareceu predominar nas leituras realizadas dessa proposta. Além disso, vimos também que
o enfoque no ensino por competéncias e habilidades, apesar dos marcadores do
neoliberalismo, que visam promover a individualidade e a competitividade que sustentam a
ideia de empreendedorismo, foi interpretado pelo principio da interdisciplinaridade e
traduzido pela perspectiva integradora das areas do conhecimento. Isso significa que a
interpretagdo que esses sujeitos fazem do ensino por competéncias e habilidades parece

redefinir o significado hegemonico desse enfoque, tendo em vista o argumento de que

As definicdo que cada docente dard as competéncias ¢ a compreensdo de sua
inclusdo no ambito educativo, estard impregnada do que caracteriza essa pessoa
no seu papel de professor. Ou seja, a apropriacdo que esse docente fard do
conceito e como ele operard, em sua pratica profissional, formara parte de sua
constituigdo como sujeito — professor. (MIGUEL; TOMAZETT]I, 2013, p. 46).

Esse exercicio, realizado especialmente por professores e professoras, na redefini¢cao
das nog¢des de competéncias ¢ habilidades na sua pratica profissional, implica em uma
praxis curricular (FREIRE, 2011; SACRISTAN, 2000), na medida em que a interpretago
e a tradugdo dessas nogdes sdo orientadas pelos saberes e experiéncias que esses sujeitos
mobilizam nas diferentes dimensdes curriculares e nos diferentes contextos de atuagdo na
trajetoria das politicas. Nesse sentido, outra redefinicdo importante que os redatores do
RCQG realizaram foi em relagdo a ideia de empreendedorismo.

No documento, percebe-se que “empreendedorismo” assume duas dimensdes
organizadoras do curriculo do NEM. Por um lado, empreendedorismo refere-se a um dos
eixos articuladores da flexibilizagdo curricular e, por outro lado, designa um dos temas dos
itinerarios formativos, como podemos observar também na figura apresentada. Essa énfase
na proposi¢do do empreendedorismo para o NEM pode sinalizar, a priori, a for¢ca do
ideério neoliberal mobilizado pelos grupos dos setores empresariais que atuaram a politica,
no contexto de influéncia, imprimindo suas definigdes na perspectiva do capital. Contudo,
a interpretacdo que os atores da politica fizeram desse tema/principio na constru¢ao do
RCG evidencia um tensionamento sobre esse ideario neoliberal, disputando outros
significados no campo progressista. Enquanto itinerario formativo que tem como area focal
as Ciéncias Sociais e Humanas Aplicadas, as propostas de Empreendedorismo I, II e III

tém como ementa a seguinte descri¢ao.
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Formagao cientifica e emocional com bases éticas e compromisso em aprender
permanentemente os valores da solidariedade, da cidadania, da democracia, da
diversidade e da equidade sendo protagonista para compreender, conviver,
propor e relacionar-se no mundo humano e no mundo do trabalho e contribuir
com o aprimoramento dos processos politicos, econdmicos, socio-historico,
ambientais e culturais nos ambitos local, regional, nacional ¢ mundial em
interface com as relagdes de producdo, consumo e sustentabilidade a partir dos
arranjos produtivos, potencialidades e problemas do mundo da vida de modo
auténomo, responsavel e qualificado. (RIO GRANDE DO SUL, 2020, p. 236;
242; 248).

Para ilustrar como essas interpretagdes de empreendedorismo foram traduzidas para
a proposta curricular do itinerario formativo, apresento na tabela abaixo um recorte dessa
estrutura curricular, destacando o que foi denominado no documento como “componentes

. . .. , . 43
curriculares” definidos para esse itinerario .

Itinerario Formativo | Area Complementar Componentes curriculares
Empreendedorismo [ Linguagens € suas |- Direitos Humanos;
Tecnologias - Mercado de trabalho;

- Gestao e Cooperativismo;

- Inovagoes empreendedoras;

- Profissoes;

- Atitudes empreendedoras no contexto social,
- Gestdo e marketing;

- Comunicacdo e marketing;

- Legislagdo e Etica;

- Responsabilidade social no empreendedorismo

Empreendedorismo Il | Ciéncias da Natureza € |- Direitos Humanos;
suas Tecnologias | Tempo de vida dos materiais;

- Mercado de trabalho;

- Cooperativas de separagdo de residuos;

- Inovagoes empreendedoras;

- Profissoes;

- Reutilizagdo de residuos para geragdo de renda;
- Gestdo e marketing;

- Legislagdo ambiental;

- Legislacio e Etica;

* No documento RCG constam também os objetos do conhecimento designados para cada “componente
curricular” do itinerario formativo.
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Itinerario Formativo | Area Complementar Componentes curriculares

- Responsabilidade social no empreendedorismo

Empreendedorismo 111 Matematica e suas |- Direitos Humanos;

Tecnologias - Educacdo e planejamento financeiro;

- Mercado de trabalho;

- Projetos empreendedores;

- Inovagdes empreendedoras;
- Profissoes;

- Matematica Comercial;

- Gestdo e marketing;

- Estatistica;

- Legislagdo e Etica;

- Responsabilidade social no empreendedorismo
Quadro 4: Proposta curricular do itinerario formativo Empreendedorismo no documento preliminar do RCG.
Elaborado pela autora. Fonte: RCG (documento preliminar).

Alguns elementos merecem destaque nessa proposta, especialmente pelo enfoque nas
questdes de direitos humanos, que contemplam o compromisso com a solidariedade, a
cidadania, a democracia, a diversidade e a equidade — valores que orientam essa proposta
de estudos sobre o empreendedorismo. Além disso, as referéncias ao mundo humano,
mundo do trabalho e processos socio-histdricos, ambientais e culturais, demonstram uma
visdio de mundo orientada pelos valores coletivos, que também aparecem nos
“componentes curriculares” que propdem a construcdo do conhecimento sobre
empreendedorismo pautado na responsabilidade social e ambiental, que inclui aspectos da
legislacao, da ética e da gestdo de residuos, por exemplo.

Essas questdes evidenciam um entendimento de empreendedorismo que disputa o
significado dessa proposta tensionando a hegemonia neoliberal. Evidentemente, a proposta
apresentada no RCG carrega também a linguagem do campo do mercado e do capital,
quando se refere a inovagdo, gestdo, marketing, etc., afinal ¢ esse o lugar que o
empreendedorismo ocupa. Entretanto, o que se mostra relevante ¢ o tensionamento
pedagogico que se faz em relagdo a ideia de empreendedorismo e dos sentidos que podem
assumir na vida e na realidade dos estudantes. Nessa disputa pelos sentidos e significados
da proposta de empreendedorismo para o contexto das escolas do NEM, especialmente da
rede publica, destaca-se também a ideia de cooperativismo, que parece ter sustentado essa

releitura da proposta de forma geral.
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A gente la na drea de Ciéncias da Natureza, jogou esse empreendedorismo pro cooperativismo.
Porque os professores leram como outra coisa, ndo esse empreendedorismo que ta colocado la [na
legislacdo nacional]. A gente pensou assim... Foi uma professora que mora na cidade
pequenininha, que trabalha numa escola pequenininha, ela disse “Gurias, eu tenho que pensar o
que que existe na minha regido, como é que esse pessoal faria isso, como é que vai poder esse
empreendedorismo dentro da escola ser motivacional para os alunos e, enfim, fazer a regido
crescer, né?” E ai, isso tudo foi parar em cooperativismo, a gente foi por ali, entendeu? [...] A
gente precisa muito pensar na escola do interior, na escola pequena, pra gente ndo ficar formando
a mdo de obra que eles querem que a gente forme. E essa que ¢ a resisténcia. (Bia — professora
redatora do RCG).

Ainda como elementos de resisténcia dentro dessa proposta de empreendedorismo,
destacam-se as interpretagdes e tradugdes feitas em relagdo ao “mercado de trabalho”, que
também transita na correlacao de forgas que disputam seus sentidos no campo da educagao.
Abaixo, apresento os objetos de conhecimento designados para os estudos sobre mercado

de trabalho, presentes na proposta.

Itinerario Formativo Empreendedorismo I, II, 111

Componente |Area Complementar Objetos do conhecimento
curricular
Mercado de Linguagens e suas |- Conceito de gestor;
trabalho Tecnologias - Conceito de administrador;

- Conceito de lideranga

Ciéncias da Natureza |- Mundo do Trabalho na histéria e na
e suas Tecnologias contemporaneidade;

- Modos de produgao;

- Trabalho no sistema capitalista;

- Setores da atividade econdmica (primario, secundario,
terciario);

- Trabalho e automatizagao;

- O capitalismo e a organizacdo do espago globalizado;
- Alienagéo;

- Greve (origem);

- Organizagdes sindicais;

- Valor da produgao artesanal;

- Os jovens no mercado de trabalho;

- A mulher no mercado de trabalho;

- Invisibilidade urbana - o subemprego; Cadeias

Produtivas e Arranjos Produtivos Locais;
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Itinerario Formativo Empreendedorismo I, 11, 111

Componente |Area Complementar Objetos do conhecimento
curricular

- Os multiplos aspectos do trabalho em diferentes
circunstancias e contextos histdricos e/ou geograficos e
seus efeitos sobre as geragdes, em especial, os jovens e as
geragoes futuras, levando em consideragdo, na
atualidade, as transformagoes técnicas, tecnologicas e
informacionais;

- Turismo.

Matematica e suas |- Defini¢do- origens do trabalho no contexto social;
Tecnologias - O mundo do trabalho;

- Indicadores de emprego, trabalho e renda;

- Tipos de empresas: publica, privada, pessoa fisica;

- Turismo, Emprego x desemprego;

- O lixo como forma de producao local e alternativas para

renda;

- Cadeias Produtivas e Arranjos Produtivos Locais:

urbano e rural;

- Apresentagdo pessoal - conduta nas empresas;

carreira;

- Curriculos.

Quadro 5: Objetos do conhecimento do itinerario Empreendedorismo no documento preliminar do RCG.
Elaborado pela autora. Fonte: RCG (documento preliminar).

Com base nos desdobramentos dessa proposta de estudos sobre mercado de trabalho,
notamos que as interpretagdes que os atores da politica fizeram dessa expressao na
constru¢do da proposta foi sustentada por uma racionalidade politica sobre as relagdes de
trabalho, reafirmando o compromisso com os valores de solidariedade, cidadania e
democracia que pautam a ementa dessa proposta. Ainda que outras interpretacdes ganhem
espaco no contexto da pratica, pela atuacdo de professores e professoras nas dimensdes do
curriculo modelado e do curriculo em a¢do em seus contextos materiais, percebe-se, na
elaboracdo do RCG, que alguns desses desdobramentos recaem evidentemente sobre
questdes politicas, como as abordagens sobre o lugar dos jovens e das mulheres no
mercado de trabalho, a invisibilidade urbana, o subemprego e a historicidade do mundo do
trabalho. No campo da educacdo, ¢ importante reconhecer a distingdo entre as expressoes
“mundo do trabalho” e “mercado de trabalho”, na medida em que ambas disputam projetos

educacionais e societarios distintos.
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A expressdo “Mundo do Trabalho” ¢ diferente da forma “Mercado de trabalho”.
O mundo do trabalho diz respeito a complexidade da realidade social, da
producdo da vida. Nela estdo inseridas todas as formas de producdo de atividades
econdmicas [...], atividades culturais [...], enfim, da existéncia humana. Portanto
o mundo do trabalho abrange a producdo de bens e mercadorias, materiais e
simbdlicas. Assim, uma educagdo com o foco no mundo do trabalho visa
fomentar percursos discentes na direcdo de uma inser¢@o critica propositiva e
ndo subordinada no mercado de trabalho [...]. (AZEVEDO; REIS, 2013, p. 35).

No bojo dessas interpretacdes da proposta de empreendedorismo pelos redatores do
RCG, as quais se expressam pelas nogdes que reafirmam uma perspectiva de mundo do
trabalho, podemos inferir que existe uma praxis que orienta a constru¢ao de uma proposta
de formagdo empreendedora pautada pelos principios da cidadania, da democracia e da
sustentabilidade. Essa construcdo ¢ praxis (FREIRE, 2011) porque busca redefinir a nogao
de empreendedorismo tensionando os interesses empresariais centrados no capital, que
sustentam os pressupostos da politica, voltados para a formagdo empreendedora baseada
em negocios, competitividade, eficiéncia e produtividade.

Na continuidade dos aspectos que caracterizam a constru¢do curricular dos
itinerarios formativos no ambito do RCG, para compor a estrutura da parte diversificada do
curriculo do NEM, foram elaboradas propostas de ‘“unidades curriculares eletivas”,
conforme estabelecido na Portaria n® 649/2018, e os Projetos de Vida*, previstos na Lei n°
13.415/2017, nas DCNEM/2018 ¢ na BNCC. Com base na leitura do documento
preliminar do RCG e na figura apresentada anteriormente, que ilustra essa construgao
curricular, notamos que as unidades curriculares eletivas e os projetos de vida foram
designados como componentes para cada area focal do conhecimento, articulados aos
itinerarios formativos. Abaixo, apresento uma sintese das unidades curriculares eletivas
que foram definidas pelos redatores como parte diversificada do curriculo do NEM do RS
no RCG, onde podemos verificar a organizacdo e distribui¢do das eletivas propostas por

areas focais do conhecimento.

* A andlise dos Projetos de Vida é apresentada no capitulo relacionado ao contexto da prética considerando
Projeto de Vida como um dos novos componentes curriculares do NEM do RS.
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Quadro sintese das unidades curriculares eletivas para o NEM do RS

Area focal do
conhecimento

Unidades Curriculares Eletivas

Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias

- As Cores e os Aromas da Vida

- A Estética e Beleza e os padrdes sociais

- O futuro do planeta Terra em nossas maos
- Ondas invisiveis

- Produc¢do de Alimentos ¢ Bebidas

- A importancia da Agua e do Solo

Ciéncias Sociais e
Humanas Aplicadas

- Conflitos territoriais atuais

- Desenvolvimento Rural e Urbano Sustentavel
- Dialogos sobre religido e historia local

- Geopolitica mundial e brasileira

- Gestao pessoal

- Rimas, sons, sprays, espiritualidades ¢ sonhos: expressdes juvenis entre

a cidade e a escola

Linguagens e suas
Tecnologias

- “Payador, pampa e guitarra”: formas do pampa na produgdo poética

musical do Rio Grande do Sul

- Biodanza e vivéncias integrativas

- ComunicAcdo: entre textos, palavras e entremeios
- Cultura visual e constru¢do das identidades

- Etica Digital - Netiqueta

- Luz, Camera, InterA¢do: teatro na escola

Matematica e suas
Tecnologias

- Rotinas organizacionais

- Topicos de Algebra na pratica
- O mundo ¢ matematico

- GPS Geométrico

- O prazer da estatistica: um olhar para os nimeros no cotidiano

Quadro 6: Unidades curriculares eletivas definidas no documento preliminar do RCG.

Elaborado pela autora. Fonte: RCG (documento preliminar).

O documento apresenta detalhadamente que a constru¢do das unidades curriculares

eletivas foi realizada de forma a integrar uma area focal do conhecimento e diferentes

itinerarios formativos, bem como suas respectivas areas complementares do conhecimento.

Essa forma de organizagao das eletivas manifesta dois aspectos importantes desse processo

de atuagdo da politica. Por um lado, evidencia uma tentativa das professoras e dos

professores redatores de promover a integracdo curricular por meio de temas transversais

que se mostram relevantes para as demandas sociais e educacionais dos jovens. Por outro

lado, as unidades curriculares eletivas demonstram o processo de criagao intelectual

(SACRISTAN, 2000) como uma das ag¢des no campo do curriculo, como praxis, que
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resulta da atuacdo desses docentes. Nesse sentido, pode-se conceber que o exercicio de

elaboragdo e definicdo das unidades curriculares eletivas evidencia o professor como
intelectual do seu trabalho, proporcionando espagos de cria¢do intelectual para os docentes
nas escolas. Giroux (1997) argumenta que ¢ crucial repensar e reestruturar a natureza da
atividade docente compreendendo os professores e as professoras como intelectuais,
afirmando que a categoria intelectual “oferece uma base teorica para examinar-se a
atividade docente como forma de trabalho intelectual, em contraste com sua definicdo em
termos puramente instrumentais ou técnicos” (GIROUX, 1997, p. 161).

Apesar do exercicio intelectual para a definicdo das unidades curriculares eletivas,
estas ndo foram mantidas na proposta de RCG que se seguiu no processo de sua
elaboragdo . O documento preliminar que resultou dessa constru¢do curricular foi
encaminhado para uma consulta publica em dezembro de 2020 com objetivo de conduzir
esse processo de forma democratica, conforme a declaragdo do consultor do CONSED que

coordenou esse trabalho.

A gente precisava garantir um processo que fosse de escrita democrdtica e que o dpice da
interagdo desse documento com a sociedade se desse na consulta publica. Foi isso que a gente
entendeu. (Alisson — consultor do CONSED para gestio do NEM no RS).

E uma critica que se possa fazer, talvez, ¢ que aquela consulta foi muito breve, 15 dias e num
momento em que as escolas estavam fechando trimestre. Foi o momento mais inadequado possivel.
Claro que ndo gerou muita participa¢do, isso nos discutimos muito, mas ndo tinhamos tempo
também... ou seja, tinha que sair. O prazo era dezembro e nos entregamos esse documento no dia
28 de dezembro, foi fechado muito as pressas. Foi o possivel, digamos assim. (Lucio — professor
redator do RCG).

A justificativa para a finalizagdo apressada da construgdo do documento e a
brevidade no tempo de consulta publica, foi de que havia, entre os membros da equipe, um
receio de que pudesse haver uma mudanga na SEDUC-RS que inviabilizasse ou atrasasse a

aprovacao do documento.

A gente era um dos ultimos estados a ndo ter um referencial curricular escrito. Entdo se a gente
deixasse pra entregar no inicio de 2021 pro Conselho [CEEd-RS], a gente ndo teria o RCG
aprovado, esse era o risco. [...] nos sabiamos que a qualquer momento poderia acontecer, como
acabou acontecendo, a mudancga de secretdario, né. E logicamente, chega um novo gestor, ele vai

** As unidades curriculares eletivas niio sdo analisadas neste trabalho, tendo em vista que ndo foram mantidas
na versdo final do documento nem definidas no contexto da pratica de modo geral, e particularmente na
escola investigada.
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querer saber onde estamos, o que estamos fazendo, entdo isso poderia atrasar muito. [...] foi uma
escolha consciente mesmo, talvez arriscada. (Alisson — consultor do CONSED para gestio do
NEM no RS).

Em fun¢do disso, claro, desse apressamento, ele necessitou de uma segunda versdo, das criticas...
e teve uma sensatez, uma sabedoria do Conselho [CEEd-RS] de levar esse documento a andalise
das entidades, de associagoes de professores universitdrios, essa divulgacdo que o Conselho se
encarregou de fazer, de levar a essas entidades todas, esse documento nos ajudou muito. (Luicio —
professor redator do RCG).

Como resultado das contribui¢des realizadas por diversas instituicdes e entidades a
partir da consulta publica e com base no parecer do CEEd-RS, foi elaborada, portanto, uma
segunda versdo do documento RCG, homologada em outubro de 2021. O novo documento
apresenta inimeras mudangas, no que diz respeito a aspectos mais gerais de
contextualizagdo, dos fundamentos do ensino médio, dos principios orientadores do RCG,
das diversas modalidades de ensino médio, das redes de ensino gatichas, entre outros
elementos. Uma das mudangas mais expressiva em relagdo ao curriculo da proposta refere-
se as defini¢des da parte diversificada do curriculo do NEM.

Nesse documento, a estrutura curricular, organizada em 4reas focais e
complementares com itinerarios subdivididos em trés modulos integrando diferentes areas
do conhecimento, permaneceu dessa forma. Contudo, somente uma proposta de itinerario
formativo foi mantida no RCG, apenas ilustrativo da arquitetura dessa forma de
flexibilizagao curricular projetada para as redes de ensino. O tema escolhido como modelo

para a elaboracdo dos itinerarios formativos foi Saude.

Os itinerarios formativos da tematica Saude, organizados por area(s) do
conhecimento, foram arquitetados, a fim de oferecer trés possibilidades
diferentes denominadas Saude I, Satde II e Saude III. Nesses trés IFs, a area
focal é Ciéncias da Natureza e, no itinerario Saude I — que nesse documento sera
utilizado como modelo — a area complementar ¢ Matematica e suas Tecnologias.
Ja no itinerario Satde II ¢é a area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas,
enquanto a area das Linguagens e suas Tecnologias aparece como complementar
no itinerario Saude III. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 218).

Os demais temas, designados como itinerarios formativos por area focal do
conhecimento na versdo preliminar do RCG, foram apenas mencionados no novo
documento como resultado do processo de escuta das comunidades escolares, realizado
pelas CRE, e que foram mobilizados no ambito da rede publica estadual do RS. Nesse

sentido, a orientacdo do RCG ¢ de que as redes de ensino tém autonomia para realizar suas
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proprias construgcdes de itinerarios formativos baseadas no modelo sugerido no documento.

“Ressalta-se que as redes de ensino t€ém autonomia para elaborar a parte flexivel do
curriculo, sem deixar de ouvir e considerar as demandas das suas comunidades, bem como
a legislagdo e orientagdes vigentes” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 217). E importante
destacar, porém, que a referéncia que se faz a redes de ensino ndo significa que essa
autonomia se estende necessariamente as escolas. O que os dados indicam ¢ que as
propostas de itinerarios formativos para a rede de ensino publico do RS estdo elaboradas e
serdo encaminhadas as escolas, por outro lado existem as redes privadas de ensino que sdo
contempladas com a autonomia a que o documento se refere. Sendo assim, o entendimento
¢ de que essa reducao da proposta a apenas um modelo de itinerario formativo esta
relacionada aos interesses das redes de ensino privadas na criagdo de seus proprios

itinerarios.

Os itinerarios formativos e as ementas das disciplinas eletivas, isso ta tudo pronto. Poderia ter ido
Jjunto pro conselho, mas eles (SEDUC-RS) resolveram mandar pro conselho s6 um exemplo. [Por
que isso, tu sabe me dizer?] Eu acredito que seja por causa da iniciativa privada. Eu acredito,
né... foi so6 um modelo pra que a iniciativa privada possa propor o seu itinerdrio formativo. (Bia —
professora redatora do RCG).

Teve uma critica do SINEPE (Sindicato do Ensino Privado). Eles criticaram duramente como é que
um referencial escrito so por professores da rede estadual serviria para todas as redes. (Alisson —
consultor do CONSED para gestido do NEM no RS).

Ficou apenas um prototipo, um modelo de orienta¢do. A questdo principal é que a critica que veio
do CEEd-RS e das entidades que leram criticamente esse documento foi de que “como a SEDUC-
RS estava propondo itinerdrios para todas as redes?” Porque o RCG é pra todas as redes. Entdo
ndo tinha sentido. Al foi retirado, pra que agora a rede estadual construa o seu, né, como a rede
privada também vai construir os seus itinerarios. Por isso que nos permanecemos como redatores
pra dai fazer o nosso trabalho de rede. (Lucio — professor redator do RCG).

Vimos em discussdes anteriores que o papel dos redatores nesse processo foi muito
importante no tensionamento das defini¢cdes curriculares e nas resisténcias as tentativas de
intervencdo dos setores da iniciativa privada nessas defini¢cdes projetadas para o NEM do
RS. Nesse sentido, a permanéncia da equipe de redatores na continuidade desse processo
de constru¢do de uma proposta direcionada especialmente para as escolas da rede publica
foi fundamental, tendo em vista modificagdes nas definicdes do NEM, ap6s a mudanca na
gestdo da SEDUC-RS em margo de 2021, como parte das agdes do governo estadual do RS

na tentativa de elevar os indicadores educacionais da rede escolar publica galcha. A
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secretaria que assumiu a gestdo da secretaria possui um historico de estreitas relagdes com

o setor empresarial ¢ tem atuado de contundentemente de forma gerencialista na conducéo
da politica do NEM no RS. Um dos principios do gerencialismo é a incorporacdo dos
pressupostos do mercado e do mundo empresarial no campo da educagéo na perspectiva da
eficiéncia e dos resultados (BALL, 2011), o que se relaciona com os interesses anunciados

pelo governo do estado do RS.

Houve uma mudanga bem significativa no trabalho depois que entrou a nova secretaria. Porque
assim, pelo que a gente sabe, se ela pudesse, ela teria mudado todo o referencial, mas como ja nao
dava tempo, digamos assim, foi bem complexo... [Eu. teve muitos embates com a nova secretdria?|
Teve, teve! Essa equipe que vinha nesse processo de escola-piloto, de dizer que a gente podia fazer
a partir das escolas, do know how da experiéncia dos professores — do qual a escolha dos
redatores resultou serem professores da rede — tudo isso hoje ndo seria assim. (Lucio — professor
redator do RCG).

Como resultado das mudangas na condugdo da politica pela nova gestdo da SEDUC-

RS, a estrutura curricular do NEM que foi definida para a rede publica estadual do RS

ESTRUTURA CURRICULAR 83%81?

apresenta novos elementos, como podemos observar na figura abaixo.

Aprofundamento
Curricular
(Trithas)

Componentes
Obrigatorios

Area do Conhecimento 1: Projeto de Vida

Area do Conhecimento 2:

Complementar Mundo do Trabalho

Formagao Técnica e

Cultura e Tecnologias

Profissional (FTP) Digitais

Figura 3: Estrutura curricular do NEM gaticho.
Fonte: SEDUC-RS.
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Nota-se que os itinerarios formativos foram traduzidos nessa estrutura como o
proprio curriculo da parte diversificada, contemplando trilhas de aprofundamento
curricular com duas 4reas do conhecimento integradas; componentes curriculares
obrigatorios; e eletivas. Nessa estrutura, portanto, a proposta de Projeto de Vida foi
traduzida como um componente curricular obrigatério e, ainda, foram definidos outros dois
componentes curriculares obrigatdrios — Mundo do Trabalho e Cultura e Tecnologias
Digitais. Essa reconfiguracdo no processo de flexibilizagdo curricular mostra que, no
contexto do RS, a parte flexivel do curriculo ¢ flexivel, contraditoriamente, sob elementos

determinados e ndo flexiveis.

Mudou muito depois que a secretaria Raquel Teixeira assumiu, porque inclusive no primeiro
documento que foi pro conselho, antes da consulta publica, o 1°ano do ensino médio ja tinha
itinerdario formativo. Porque aqui no RS tinham decidido colocar. Ai ela disse que ndo. Brasil
inteiro ndo tem. Quando ela assumiu, ela deu uma olhada e disse “Ndo, isso corta! Ndo tem
itinerario no 1° ano”. Entdo, sim, tem a mdo dela, as mudangas passam por ela. [...] Tanto que
assim, essa disciplina de Cultura Digital, ela ndo existia. E isso foi a Raquel que propés. (Bia —
professora redatora do RCG).

Foi uma proposta da SEDUC-RS pra que nos pudéssemos ter desde o primeiro ano ja, além da
formagdo geral basica, componentes diferenciados. E a proposi¢do veio deles, ndo
necessariamente o titulo, mas a temdtica, digamos assim. A Cultura Digital, por exemplo, era o
tema, né. A gente péde botar a mdo na massa, na escrita, na discussdo... mas a defini¢do da
tematica veio da SEDUC-RS. Outro foi o Mundo do Trabalho, que ai sim, a gente fez inclusive
reunioes com alguns institutos pra chegar um pouco ao enfoque do que seria esse componente.
Antes ele tinha mais um enfoque profissional, né, ele veio com um enfoque mais profissional. Ai, a
gente procurou muito ampliar essa questdo do mundo do trabalho pra que fosse mais amplo. Nos
tivemos uma conversa com o UNIBANCO [...], depois a gente péde fazer a nossa proposta. [...]
mas ele vinha muito numa logica so profissional, escolha profissional, muita qualificacdo do
profissional, digamos assim. (Lucio — professor redator do RCG).

Esses relatos reafirmam alguns aspectos importantes sobre as mudangas na condugado
da politica, que passou a ser orientada de forma mais contundente pela logica gerencialista
(BALL, 2011), e sobre a correlacao de forgas na construcao curricular do NEM do RS, que
transitou nas disputas entre os interesses neoliberais dos grupos empresariais e 0s
interesses pedagogicos dos redatores que atuaram nesse contexto. Por um lado, a criacao
dos novos componentes curriculares parece ter mobilizado conceitos do campo do
neoliberalismo — “cultura digital” e “trabalho” — buscando promover uma proposta pautada

nos interesses do mercado. Por outro lado, esses conceitos foram interpretados pelos
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redatores a partir de suas experiéncias, saberes e pressupostos teoricos e pedagogicos,

evidenciando mais uma vez as resisténcias nesse processo.

No capitulo que segue, apresento esses novos componentes curriculares
detalhadamente, analisando como essas propostas foram interpretadas e traduzidas no
contexto da pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992), buscando evidenciar as dindmicas de
resisténcia, de reproducdo e as contradigdes nesse processo. Além disso, analiso as
implicagdes do NEM na escola, observando como essas mudangas repercutiram nas
praticas ja consolidadas nessa instituicdo. Considerando que os processos de interpretacao
e tradugdo das politicas, concebidos na teorizacdo de Ball, Maguire e Braun (2012) sobre
atuacdo, implicam na concepg¢ao de que sujeitos e instituicdes nao sdo abstratos nem meros
executores de politicas, inicio o capitulo que segue apresentando uma contextualizac¢ao das
mudangas do NEM na escola e que contam sobre os caminhos até a atuacdo dos novos

componentes curriculares.
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7. Contexto da pratica do NEM na escola Atena

Neste capitulo ¢ importante contextualizar os caminhos da reforma na escola Atena,
desde as primeiras experiéncias de flexibilizagdo curricular, como escola-piloto na
construcao dos itinerarios formativos, a interrup¢ao desse processo em funcio da pandemia
e, por fim, a organizacao escolar em torno do NEM a partir do ano de 2022, com o retorno
das aulas presenciais. Também ¢ importante reafirmar que as praticas analisadas neste
capitulo consistem na atua¢do dos professores e professoras na dimensdo do curriculo
modelado, teorizado por Sacristan (2000), ou seja, no nivel do planejamento curricular.

As lentes da Analise Relacional (APPLE, 2006) somada a teorizacao de atuagao de
politicas (BALL; MAGUIRE; BARUN, 2012) justificam a importancia de contextualizar
também a trajetoria da politica na escola, tendo em vista que “A politica ndo ¢ ‘feita’ em
um ponto no tempo; [...] € sempre um processo de ‘tornar-se’” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 15). Assim, ofereco um sucinto panorama dessa trajetoria inicial do
NEM na escola Atena, situando alguns aspectos desse processo, que precedeu a atuacao
dos novos componentes curriculares, que foram criados no ano de 2021 e passaram a
compor o curriculo escolar em 2022.

Como parte desse panorama inicial, apresento primeiro as experiéncias da escola
Atena na constru¢do dos itinerarios formativos, durante o periodo em que participou do
programa de escolas-piloto do NEM no RS, e em seguida, analiso como algumas agdes da
SEDUC-RS repercutiram nas praticas do campos prefigurado da estrutura curricular dessa
escola (SACRISTAN, 2000), influenciando especialmente no 4mbito do planejamento e da
formagao pedagogica da sua equipe docente. Por ultimo, apds essa contextualizagdo da
trajetoria da politica na escola Atena, analiso como os novos componentes curriculares do
NEM gatcho foram interpretados e traduzidos nas praticas curriculares de professores e

professoras da escola.
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7.1. Trajetoria inicial da politica no NEM na escola Atena: experiéncias
de flexibilizacdo curricular como escola-piloto

Os primeiros ecos da Reforma do Ensino Médio ressoaram na escola Atena no ano
de 2016, com a divulgacdo da MP n° 746/2016, quando a equipe pedagbgica e professores
e professoras posicionaram-se contrarios a proposta ¢ a forma como foi conduzida no

campo politico.

Quando chegou essa proposta, essa reforma, enfim [em 2016] aqui na escola nos fizemos alguns
encontros com os professores apreciando isso, esse processo. Houve muitas criticas a propria
forma como ela foi encaminhada e a participacdo, né, porque na verdade ndo houve participagao.
[...] E ai, na escola, analisando o que tinha, o que propunha, né, as proposigées, a posicdo era, na
medida do possivel, rejeitar. (Marcos — supervisor pedagdgico da escola).

Mas dai, como isso veio a ser aprovado [pela Lei n° 13.415/2017] e seria implementado
independente da nossa vontade, entdo a gente ficou aguardando o que viria depois. (Marcos —
supervisor pedagagico da escola).

No ano de 2018, a escola Atena foi selecionada como escola-piloto do NEM pela
SEDUC-RS, conforme as diretrizes da Portaria n® 649/2018 para o Programa de Apoio ao
Novo Ensino Médio. Em decisdo coletiva, embora contrarios a reforma, a equipe
pedagogica e os docentes da escola aceitaram participar do programa e, no ano de 2019,
deram inicio a experiéncia de construcdo dos itinerarios formativos, que deveriam ser

desenvolvidos como parte do curriculo diversificado no ano de 2020.

Como ja estava aprovada [a reforma] e isso seria implementado, e a previsdo de implementagdo
era de 2020 pras escolas-piloto e 2022 pra todas as escolas, dai a gente conversou com os
professores, colocou que tinha essa possibilidade [de ser piloto da reforma], que viria um recurso
pra escola pra formagdo... Entdo, como a gente teria que em 2022 estar com o “Novo Ensino
Meédio” em todas as turmas, todos os anos, que a gente poderia entdo comegar com uma
experiéncia nessa dire¢do. Ai a escola aceitou. (Marcos — supervisor pedagogico da escola).

Quando a gente aqui na escola recebeu a noticia de que éramos escola-piloto, que tinha que
produzir uma proposta alternativa, a gente primeiro ficou pensando como que a gente ia acomodar
0s nossos colegas e as nossas colegas em coisas que sdo incomodas, né, porque sdo incomodas. E
como que tu acomoda as pessoas em lugares que elas ndo... essa tese de que a gente tem que sair
da nossa zona de conforto, ela soa meio agressiva, porque ndo é zona de conforto, a gente se
preparou profissionalmente para desempenhar essa atividade. Ndo é uma acomodagdo, é uma
atividade profissional que a gente se preparou pra desempenhar. Eu fiz faculdade de Geografia,
outra pessoa fez faculdade de Medicina, entdo quando tu propde algo assim, soa agressivo, soa
desrespeitoso, porque o pedagogo fez curso de Pedagogia. Entdo, a gente, eu pelo menos, aceitei
tendo essa consideragdo, que era uma violéncia. Fu acho que foi uma violéncia. (Paulo —
professor de Mundo do Trabalho).
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O relato do professor Paulo evidencia a contrariedade em relacao a politica na escola
a partir de uma interpretacao intelectual sobre o proprio trabalho docente, entendendo essa
politica como uma violéncia ao trabalho e a profissionalizacdo dos professores e das
professoras. Essa questdo se relaciona com a propria perspectiva gerencialista adotada pela
secretaria Raquel Teixeira na gestdo da SEDUC-RS e na condu¢do do NEM no RS. Em
uma pesquisa realizada por Saraiva, Chagas e Luce (2022), estes destacam o discurso da
secretaria de educacdo, que para usar as palavras do professor Paulo, soa agressivo e

violento aos professores e as professoras.

Na /ive promovida pelo programa Nosso Ensino Médio, a secretaria da Educagio
do RS [Raquel Teixeira] destacou que o maior desafio ¢ tirar o professor da
“zona de conforto” (OPORTUNIDADES, 2021). Ao citar a palavra estrutura,
afirmou que “os desafios t€ém a ver com certo, ndo digo comodismo dos

professores, mas de uma vivéncia de uma estrutura, uma rotina disciplinar”.
(SARAIVA; CHAGAS; LUCE, 2022, p. 434).

O entendimento de que se deve “tirar o professor da zona de conforto” mostra que na
base da politica opera um processo de precarizagdo do trabalho docente. Na medida em
que as politicas curriculares criam demandas e exigéncias que estdo fora das competéncias
da formagdo docente, sem a contrapartida da qualificacdo profissional, essas politicas
operam intensificando o trabalho desses profissionais. A intensificagdo do trabalho
docente, nesse sentido, gera a necessidade de “aprender ou reaprender certas habilidades e
capacidades” (APPLE, 1995, p. 40) para se adequar as exigéncias dessas politicas. Dessa
forma, os professores e as professoras sao continuamente desqualificados e, algumas vezes,

requalificados (APPLE, 1989).

Embora isto leve a aprendizagem ou reaprendizagem de uma gama mais ampla
de habilidade, pode levar [....] a falta de tempo para conservar-se em dia com sua
especialidade. Isto €, aquilo que se poderia chamar de “diversificagdo de
habilidades” [ao tirar o professor da zona de conforto] traz embutida em si uma
contradi¢do. Faz parte também de uma dindmica de desqualificagdo intelectual
[...]. (APPLE, 1995, p. 40).

Além disso, essa premissa de que ¢ preciso “tirar o professor da zona de conforto”
negligencia questoes estruturais muito desafiadoras para os docentes na rotina escolar, que
se apresentam como problemas que antecedem a necessidade de mudanca na estrutura

curricular. Como sinaliza Ferretti (2018), existem problemas educacionais que as reformas
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curriculares ndo resolverao, como infraestrutura inadequada das escolas, desvalorizacao da

profissdo docente e a falta de professores. Nesse sentido, como dado de contra-
argumentacao a secretaria de educagdo do RS, “a diretora Cpers-Sindicato (RODA,
2021c), que representa educadores/as da rede estadual, afirmou que, antes de qualquer
reforma, ¢ preciso uma politica de recursos humanos que contemple quadro de pessoal
adequado, formagdo e valorizagdo profissional” (SARAIVA; CHAGAS; LUCE, 2022, p.
434).

No ensejo dessas questdes, ¢ importante destacar no relato do supervisor Marcos o
beneficiamento da escola com recursos previstos pelo Programa de Apoio ao Novo Ensino
Meédio, disponibilizados via PDDE com repasse pela SEDUC-RS as escolas-piloto. Esses
recursos foram fundamentais para viabilizar as experiéncias de construgdo dos itinerarios
formativos nas escolas-piloto, de modo geral, considerando um cenario de precarizagdo
dos recursos humanos, materiais e financeiros da rede publica estadual do RS. A utilizagdo
do recurso destinado para a escola Atena foi distribuida pela equipe pedagogica em seis
eixos vinculados a proposta de flexibilizacdo curricular. O planejamento da utilizagdo
desse recurso evidencia a organizacdo da escola em torno do NEM em 2019, conforme as
informagdes apresentadas no quadro abaixo a partir de documentos fornecidos pela

secretaria da escola.

Planejamento da utilizacio de recursos para a PFC* na escola Atena (2019-2020)

Formacgdo continuada | Curso de capacitagdo com profissionais ligados a tematica do curriculo da
Educacao Basica e, em especial, do novo ensino médio, a serem
contratados via recursos do PDDE. Oficinas aos docentes com foco no
planejamento e avaliagdo dos itinerarios propostos, com assessoramento
de profissionais especializados nas tematicas planejamento e avaliagdo a
serem contratados via recursos do PDDE.

Esta acdo se aplica para todas as areas do conhecimento.

Projeto de Vida Realizar seminarios com profissionais de areas afins para auxiliar nas
escolhas profissionais; Focar a participacdo de estudantes na Gestao
Escolar, discutindo regras de convivéncias ¢ uso comum dos demais
espacos da escola; Aplicar questiondrios com objetivo de identificar os
interesses dos estudantes sobre formagdo humana, para conhecer crengas,
sentimentos e expectativas para o futuro; Criar junto com o Grémio
Estudantil um canal de comunicacdo, cultura e protagonismo juvenil,
onde estudantes terdo acesso online através de link onde estardo
disponiveis as informagdes sobre o ambiente escolar; Elaborar projetos
colaborativos entre estudantes, professores e dire¢do com objetivo de

*® proposta de Flexibilizagao Curricular.
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Planejamento da utilizacio de recursos para a PFC* na escola Atena (2019-2020)

apresentar solugoes para problemas evidenciados no ambiente escolar.
Estas acdes serdo desenvolvidas envolvendo todas as areas de
conhecimento.

Identificagdo do
interesse dos estudantes

Realizacdo de oficinas a partir dos interesses levantados no questionario
de escuta dos estudantes realizado no laboratério de informatica e das
rodas de conversa. Duas opg¢des foram criadas:

1 — Oficina de Teatro- 4rea de ciéncias humanas e linguagens.

2 — Oficina de Pesquisa sobre Problemas Ambientais e Sustentabilidade-
area de ciéncias da natureza ¢ matematica.

Flexibilizacdo
curricular 1

Oficinas de teatro — itinerario de linguagem e ciéncias humanas:
Ocorrerdo semanalmente sob a responsabilidade dos professores das areas
de linguagem e ciéncias humanas, abordando temas elencados pelos
estudantes através de rodas de conversa e questionario respondido pelas
turmas no laboratorio de informatica. Sendo eles: Direitos Humanos e
Relagdes étnico-raciais. A metodologia dos encontros proposta ¢ a
Contextualizagdo tedrica dos conhecimentos com praticas de Expressdo
Corporal e Vocal, Comunicacdo, Improvisacdo, Interpretacio e
Apresentacdo, bem como Jogos de coordenacdo motora e expressdo,
exercicios de ocupacdo de espago e desinibigdo.

Flexibilizacdo
curricular 2

Oficinas de educagdo ambiental e sustentabilidade:

Ocorrerdao semanalmente como forma de relacionar de forma pratica os
conhecimentos das areas de ciéncias da natureza e matematica as
tematicas sociais envolvendo os problemas ambientais e as preocupacdes
ambientais elencadas pelos estudantes através dos instrumentos e praticas
de escuta aplicados. O tema sustentabilidade foi escolhido apos roda de
conversa com os estudantes que mostraram-se preocupados com o
entorno da escola, ou seja, o descarte de objetos e a preservagdo do bairro.
As areas de ciéncias da natureza e matematica sdo responsaveis pelo
desenvolvimento das oficinas que contardo com saidas de campo e
atividades praticas.

Acompanhamento do
desenvolvimento das
acoes da PFC

Realizagdo de reunides de alinhamento do novo curriculo com atores
envolvidos na agdo, de forma quinzenal, sob a responsabilidade do
professor articulador com vistas a reflexdo sobre a pratica desenvolvida e
o planejamento de estratégias para o alcance dos objetivos propostos.
Realizacdo de espacos de escuta e feedback entre docentes e estudantes
para a avaliagdo do alcance pedagogico das agdes propostas. Realizagdo
bimestral de reunides com a comunidade escolar para a divulgagdo das
acoes curriculares e coleta de sugestdes. Elaboragdo de relatorios mensais
para a CRE para ciéncia ¢ acompanhamento do processo de implantagéo
do NEM.

Quadro 7: Planejamento da utilizacdo de recursos para a PFC na escola Atena.

Elaborado pela autora. Fonte: documento da escola.

Com base nesse planejamento, nota-se que a leitura inicial da proposta de

flexibilizagcdo curricular, feita pela equipe pedagogica e docente da escola Atena, foi

sustentada na perspectiva da integracdo das areas do conhecimento e no entendimento da

proposta de Projeto de Vida como um espago no curriculo para viabilizar a construc¢do de
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um projeto coletivo. Ainda que essa proposta apresentada pela escola sinalize agdes para

auxiliar nas escolhas individuais dos estudantes, podemos perceber uma énfase em nogdes
de coletividade, como na proposta de criar canais de comunicagdo com o Grémio
Estudantil, promover o protagonismo juvenil — como cultura coletiva em contraposi¢do ao
protagonismo estudantil, que conota individualidade ao termo —, € na proposicdo de uma
construgdo colaborativa de solugdes para os problemas da escola. Essa percepcao de
Projeto de Vida como espaco de formagdo e convivéncia comum e de discussdo coletiva
para a constru¢do de projetos colaborativos evidencia uma interpretacdo que

recontextualiza a nog¢do de projeto de vida definida na BNCC, segundo a qual

o projeto de vida ¢ o que os estudantes almejam, projetam e redefinem para si ao
longo de sua trajetéria, uma construcdo que acompanha o desenvolvimento da(s)
identidade(s), em contextos atravessados por uma cultura e por demandas sociais
que se articulam, ora para promover, ora para constranger seus desejos.
(BRASIL, 2018f, p. 472).

E importante mencionar que, com as redefini¢des sobre a organizagdo e a estrutura
curricular do NEM no contexto de produgdo do RCG, os sentidos dessa proposta foram
reinterpretados na escola a partir de 2022, na medida em que o Projeto de Vida passou a ser
definido como um dos novos componentes curriculares obrigatorios para o curriculo da
parte diversificada do NEM.

Os dados apresentados no quadro acima também mostram a relagdo dos temas
levantados como relevantes para os estudantes da escola Atena na construcdo dos
itinerarios formativos com os temas das propostas preliminares que resultaram do
Relatorio de Escuta realizado com as comunidades escolares das escolas-piloto durante o
ano de 2019. Essas relacdes reafirmam que essa construcdo foi realizada valorizando os
temas de interesse dos jovens ouvidos no processo.

No relato abaixo, o professor Marcos, supervisor da escola Atena, explica mais

detalhadamente o desenvolvimento dessas propostas de flexibilizag@o curricular.

A partir dessa definicdo de escola-piloto, a gente comegou uma experiéncia com oficinas. NOs
reunimos, das 4 areas, a gente reuniu 2 dreas em cada oficina. Eram duas oficinas reunindo 2
areas em cada uma. Uma delas foi Ciéncias Humanas e Linguagens, e a outra foi Ciéncias da
Natureza e Matematica. E ai, em Ciéncias Humanas e Linguagens, pela realidade dos estudantes,
se optou por trabalhar na perspectiva da expressdo, das relagoes, da expressdo e... ndo me vem o
termo, mas é mais trabalhar as relagoes humanas e a expressdo de cada ser, assim, no espago e na
relagdo interpessoal. E dai pra isso, veio uma proposta de a gente contratar, e tinhamos recurso
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pra isso, contratar uma oficineira pra trabalhar expressoes a partir de uma oficina de teatro. O
que aconteceu foi bem interessante! E as outras duas dreas, das Ciéncias da Natureza e
Matematica, trabalharam a partir da questdo ambiental e o foco foi na sustentabilidade. Entdo as
oficinas se direcionaram mais pra sustentabilidade e relagoes interpessoais e as varias formas de
expressoes, do corpo, no tempo e no espago, dai incluia a educagdo fisica e as artes, né... E ai foi
feita uma experiéncia durante esse ano de 2019 e as areas puderam trabalhar de forma integrada,
nesse sentido de td pensando o ensino médio de outra perspectiva. (Marcos — supervisor
pedagogico).

No final de novembro de 2019, a equipe da escola Atena realizou uma reunido
pedagogica, da qual participei como observadora quando delineava o campo empirico
desta pesquisa. Nessa reunido, encontraram-se a equipe pedagogica, os docentes e duas
alunas (representantes do grupo discente do primeiro ano do ensino médio) para discutir os
resultados das experiéncias de constru¢do dos itinerarios formativos até aquele momento,
destacando aspectos importantes do trabalho realizado e as dificuldades ainda presentes no
processo. Durante a reunido, os docentes e as alunas avaliaram as experiéncias de cada
itinerario formativo relatando as constru¢cdes que haviam realizado e os resultados
percebidos por cada grupo.

Em relacdo ao itinerario formativo integrado pelas Ciéncias Humanas e Linguagens,
buscando os temas das propostas preliminares de percursos formativos que orientaram as
escolas-piloto nessa construgao, podemos identificar alguns temas que se relacionam como
expressao corporal, expressdo cultural e relacdes interpessoais. Durante a reunido
mencionada, os docentes que desenvolveram esse itinerario destacaram a importancia do
trabalho coletivo, da construgdo de vinculo com os estudantes ¢ de uma horizontalidade na
relagdo pedagogica, através de um reposicionamento desses professores como iguais aos
estudantes no processo de desenvolvimento das oficinas. Esses docentes destacaram
também que essas atividades repercutiram positivamente nas aulas de suas disciplinas. Um
relato de entrevista com um dos professores da escola trouxe a lembranga desse aspecto

que foi bastante expressivo na avaliagao dos docentes na reunido mencionada.

A [oficina de teatro]” foi feita pra durar um tempo especifico. Mas foi bacana, foi importante,
movimentou os alunos, tirou eles do lugar de conforto de cada um, criou um senso de coletividade
maior, um pertencimento em relagdo ao outro, acho que melhorou a concentragdo na sala de aula,
motivou eles pra outras questoes. (Gabriel — professor de Mundo do Trabalho).

*" Informag&o suprimida para assegurar anonimato.
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Em relato durante a reunido na escola, as alunas que representavam os estudantes

destacaram alguns aspectos dessas experiéncias que refor¢am as percepcoes dos
professores e professoras, avaliando que as oficinas ajudaram a proporcionar um
sentimento de autonomia e participagdo fazendo também com se se sentissem mais seguros
para se expor oralmente nas aulas. Além disso, as alunas mencionaram que essas
experiéncias foram importantes para aproximar os estudantes que nao se conheciam,
construindo vinculos mais significativos. Um aspecto importante mencionado pelas alunas
diz respeito as expectativas de aprendizagem manifestadas pelos estudantes, na medida em
que elas relataram que foi um desafio encontrar sentido para as atividades em relagdo aos
conteudos das disciplinas. Esse relato mobilizou os professores e professoras a reconhecer
que seria necessario explorar mais essa questdo e discutir a importancia dessa proposta € o
que ela oferece como aprendizagem aos estudantes.

Em relacdo ao itinerdrio formativo integrado pelas Ciéncias da Natureza e
Matematica, o tema sustentabilidade foi organizador dessa proposta, que apresenta como
desdobramento principal a educacdo ambiental. Os docentes que desenvolveram esse
itinerario destacaram algumas dificuldades durante a reunido de avaliacdo dessas
experiéncias. Segundo esses professores e professoras, foi um desafio construir vinculos
mais estreitos com os estudantes, o que pode ter sido dificultado pela falta de integragao
entre os proprios docentes e entre as areas, que acabaram ficando mais isoladas em cada
aula pelas suas proprias disciplinas. A integragdo dos grupos aconteceu de forma mais
pontual, nas visitas do grupo a0 DMAE (Departamento Municipal de Agua e Esgotos) e
DMLU (Departamento Municipal de Limpeza Urbana) e na preparagao da feira de ciéncias
da escola, que seria realizada em dezembro daquele ano de 2019. Outro aspecto
mencionado pelos docentes diz respeito ao curriculo da escola. Na avaliacao do grupo, era
necessario repensar a estrutura e a organizagdo curricular para que os conteudos das
disciplinas convergissem na rotina da sala de aula, viabilizando a integragdo dessas duas
areas do conhecimento de forma mais coerente. Em relacdo a esses desafios, as alunas
relataram que houve uma percep¢do um pouco confusa dos estudantes em relagdo ao
objetivo do itinerario formativo e reafirmaram que o projeto estava pouco inserido nas suas
rotinas escolares.

E importante reconhecer que essas experiéncias estavam dando seus primeiros passos

no contexto das mudancas instituidas pela reforma, sinalizando algumas construgdes tanto
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de curriculo como de entendimento do que se consolidaria como o NEM, a partir de

defini¢des ainda muito amplas e difusas por parte das instancias educacionais que
conduziam esse processo em ambito estadual. Em 2020, quando a escola Atena se
preparava para oferecer os itinerarios formativos para seus estudantes e planejava suas
revisdes sobre esse processo, o mundo foi paralisado pela pandemia. Os desafios desse

acontecimento levaram a escola a interromper essa experiéncia.

Os itinerarios foram construidos no final de 2019 para serem implementados no inicio de 2020,
depois das ferias. Eu me lembro que os alunos ja estavam sendo encaminhados pra escolherem os
itinerarios, eles estavam bem empolgados. Na semana que seria a escolha [mar¢o de 2020],
aconteceu a pandemia. Eles nem escolheram, eu me lembro deles bem empolgados perguntando
quando que ia ser a escolha, eles estavam bem interessados. (Pamela — professora de Projeto de
Vida).

A gente tava numa expectativa muito legal, muito boa, assim. Bem favordvel, porque a
coordenadora pedagogica na época falou pra nos que a proposta era montarmos por dreas,
interdisciplinar, pra que a gente pudesse juntar, por exemplo, Ciéncias Humanas com Linguagens,
ai a gente ia fazer uma oferta nesse sentido, um itinerdrio nesse sentido. Mas ai veio um balde de
agua fria, porque na verdade foi uma coisa que veio pronta ja, a gente levou um susto. “Nossa, é
isso? E isso e deu”. Entdo foi, assim, de uma expectativa bem positiva que a gente tinha e veio esse
balde de agua fria, que foi algo pronto e imposto. (Leticia — professora de Cultura e Tecnologias
Digitais).

O relato da professora Leticia precisa ser contextualizado no cenario de retorno das
aulas presenciais e de realizagdo da entrevista, portanto em junho de 2022, quando ja
estavam definidos o RCG e os novos componentes curriculares obrigatorios instituidos
como parte do curriculo diversificado das escolas no NEM gatcho. Além disso, em margo
de 2022, foi realizada uma consulta publica relativamente as propostas pré-elaboradas de
itinerarios formativos e trilhas de aprofundamento para as escolas da rede publica estadual
do RS, definidas posteriormente a homologacao do RCG.

Com as mudangas na equipe da SEDUC-RS em 2021, os itinerarios formativos
deixaram de ser um modelo orientador para que as escolas tivessem autonomia nessa
construcdo, passando a ser oferecidos como trilhas de aprofundamento curricular
predefinidas*®. Nesse sentido, a autonomia das escolas, dos docentes e discentes nesse

processo, ficou subsumida ao idedrio da flexibilizagdo (FURTADO; SILVA, 2020). Desse

*8 Essa nova configuragéo dos itinerarios formativos do NEM gaticho pode ser consultada no link:
<https://app.powerbi.com/view?r=eyJrljoiNTKINDE5YjgtNGZmZCO0Y2E3LTKWNGMINWVMNmY1MG
UyMTQ21iwidCI6IJE1ZGNKOTASLThkYzAtNDBIOSIhMWUILLWNIY2IWNTNjZGQXYSJ9>. Acesso em:
29.11.2022.
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modo, a expectativa dos docentes da escola Atena de que as construgdes realizadas em

2019 pudessem ser desenvolvidas no retorno das aulas presenciais, com a autonomia que
havia sido alegada pela SEDUC-RS, foi frustrada tanto pela divulgacdo de uma nova
proposta de itinerarios formativos predefinidos, como pela divulgagdo de ementas de novos
componentes curriculares obrigatérios que contradizem, fundamentalmente, a proposta de
flexibilizagdo curricular, suprimindo as possibilidades de autonomia das escolas e dos
sujeitos na construg¢do dos seus curriculos.

Além dessas mudangas no ambito da construgdo curricular, outras medidas adotadas
pela SEDUC-RS no contexto do NEM gaucho repercutiram de forma geral e bastante
significativa nas praticas curriculares da escola Atena. Sacristan (2000) argumenta que “a
pratica do ensino ¢ configurada por diferentes fatores de tipo institucional, um definido
modelo de organizagdo escolar, uma determinada tatica de desenvolvimento curricular,
uma certa tradigdo [...] entre outros elementos” (SACRISTAN, 2000, p. 241), a que ele
chamou de campos prefigurados da escola. No préximo subcapitulo, apresento alguns

aspectos do NEM que repercutiram nos campos prefigurados da escola Atena.
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7.2. O NEM e os campos prefigurados da estrutura curricular:
implicacées na pratica

Ao conceber o curriculo como praxis e compreender o trabalho docente como um
trabalho de arquitetura da pratica, Sacristdn (2000) argumenta que “A estrutura da pratica
obedece a multiplos determinantes®, tem sua justificativa em parametros institucionais,
organizativos, tradi¢des metodologicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e
condigdes fisicas existentes” (SACRISTAN, 2000, p. 201). Nesse sentido, é importante
reconhecer que existem elementos estruturantes do campo do curriculo que funcionam
como balizadores das possibilidades e dos limites de atuagdo das politicas educacionais.
Ball, Maguire e Braun (2016) argumentam que as politicas sdo atuadas em contextos
situados, portanto, sdo colocadas em pratica em relacao as condigdes historicas, estruturais
e contextuais e conforme os recursos disponiveis em cada contexto.

Um dos elementos estruturantes do campo do curriculo que condiciona todo um
conjunto de praticas diz respeito a organizacdo do tempo pedagogico. “O sistema de
horarios de uma escola, em um nivel escolar determinado, ¢ uma variavel que nao ¢ um
assunto a ser decidido autonomamente por cada professor em particular” (SACRISTAN,
2000, p. 241-242). Esse elemento, portanto, faz parte dos campos prefigurados que
organizam todo o sistema de ensino, sendo suas implica¢des muitas vezes negligenciadas
nas decisdes burocraticas ¢ administrativas das instancias educacionais. Entretanto, a
organizacdo dos horarios de uma escola tem efeitos importantes tanto na viabilizacdo de
tempo de qualidade para a formacdo pedagogica, como na possibilidade de organizacao
dos docentes para o planejamento coletivo.

Com o retorno das aulas presenciais e a obrigatoriedade de dar inicio ao NEM no ano
de 2022, algumas mudancgas ganharam evidéncia na organizacdo da escola Atena. Os
impactos dessas mudancas recaem sobre esses trés importantes elementos da organizacao e
da pratica curricular — carga horaria dos componentes curriculares, planejamento coletivo e
formacao pedagogica de docentes em exercicio — que estdo imbricados em seus aspectos

pedagogicos com implicagdes importantes na vida pratica da escola e dos seus sujeitos.

* 0 uso desse termo pode ser problematico, na medida em que o posicionamento epistemologico que orienta
esta pesquisa ¢ muito mais alinhado com uma ideia de condicionamento, pelas micro e macroestruturas, do
que de determinagao (APPLE, 2006; HALL, 2003).
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Nessa discussao, busco evidenciar que a organizagdo da carga horaria das disciplinas

e das horas atividade dos professores ¢ um elemento fundamental da estrutura e
organizagdo curricular para que sejam viabilizados intervalos de tempo possiveis para o
planejamento coletivo na escola. Por conseguinte, o planejamento coletivo, além de ser um
espago de discussdao e organizacao dos planos de ensino e de proposicao dos objetivos
pedagogicos almejados como projeto politico da escola, ¢ também um espago de formacgao
desses docentes que realizam, em ultima instdncia, o projeto educacional. Ademais, a
organizagdo da carga horaria também deve permitir que sejam reservadas horas atividade
dos docentes para participacao nas formagdes pedagogicas oferecidas tanto pelas instancias
educacionais quanto organizadas pela propria escola.

Ainda que as implicagdes entre esses elementos dos campos prefigurados da escola
ndo tenham efeitos automaticos, elas operam de forma relacional influenciando nas
possibilidades e nos limites das praticas curriculares dos professores e das professoras.
Nesse sentido, as decisdes administrativas sobre esse campo fazem parte de um mecanismo
de controle institucional que por um lado parece beneficiar a organizagdo do sistema
escolar, mas por outro lado pode ter efeitos contraditdrios, como a perda de autonomia das
escolas e a intensificacdo do trabalho dos professores e das professoras (APPLE, 1995). Os
dados analisados mostram que esses efeitos, no contexto particular da escola Atena,
prejudicaram as possibilidades do planejamento coletivo e da formagdo pedagogica,
contribuindo com a precarizagao do trabalho docente (APPLE, 1995).

No ano de 2021, a SEDUC-RS publicou duas importantes portarias que dispdem
sobre a organizag¢do da carga hordria e o calendério escolar das escolas da rede publica
estadual do RS para o ano letivo de 2022, em conformidade com o NEM. Para atender a
carga horaria minima anual para o ensino médio, estabelecida pela Lei n° 13.415/2017 e
pelas DCNEM/2018, a SEDUC-RS publicou a Portaria n® 163/2021 estabelecendo que a
duracdo da hora-aula deve ser de 50 minutos. Além disso, através da Portaria n°® 300/2021
da SEDUC-RS, ficou estabelecida a organiza¢do do calendario escolar por bimestre, para
atender demandas avaliativas do programa “Avaliar ¢ Tri”, criado pela SEDUC-RS
também em 2021, em fungdo da pandemia, com avaliagdes diagnosticas bimestrais para a
rede publica estadual de ensino do RS.

Silva (2022) argumenta que o programa “Avaliar ¢ Tri” deve ser compreendido no

contexto mais amplo de um “Estado Avaliador”, fazendo uma referéncia a consolidagado
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dos padroes de desempenho das avaliagdes em larga escala no Brasil nas ultimas décadas.

Nesse contexto, “a avaliacdo ¢ considerada uma estratégia fundamental para melhorar a
gestao das escolas e controlar as despesas publicas, e, por isso, pega central da governanca
educacional” (SCHNEIDER; RIBEIRO, 2020, p. 730). A Reforma do Ensino Médio foi
justificada no bojo dos interesses desse Estado Avaliador, pela necessidade de melhorar os
resultados da educagdo brasileira nas avaliagdes internacionais. Como parte das mudancgas
estabelecidas pela reforma, foi publicada a Portaria n° 521/2021 do MEC, cujas resolugdes
referem-se ao cronograma nacional de implementagdo do NEM, instituindo a atualizagdo
das matrizes do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica) e do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio)50 conforme as diretrizes do NEM.

Nota-se que no contexto de pandemia e de ensino remoto emergencial, cujas
fragilidades estruturais e conjunturais resultaram no aprofundamento da precarizagdo da
educagao publica, as preocupagdes do Estado com os resultados educacionais tornaram-se
ainda mais proeminentes, a exemplo do programa “Avaliar ¢ Tri”. Contudo, a realizacdo de
avaliagdes bimestrais desencadeou inumeros problemas para as escolas, de modo geral,
pois concentrou a vida escolar em torno das avaliagdes e da “performance” dos estudantes
nessas avaliagdes™ (BALL, 2010), enquanto outras demandas ainda mostram-se urgentes
em um cenario “pds-pandémico”, como a restauracao da rotina escolar, da confianca e dos
vinculos interpessoais e pedagogicos, além do resgate de estudantes ainda apartados das

escolas pelas razdes mais diversas que a situacao de pandemia possa ter provocado.

Agora estamos com bimestres. Antes eram trimestres, agora eles (SEDUC-RS) definiram que serdo
bimestrais. Agora temos quatro bimestres e ai esse primeiro foi de sondagem. E nesse momento,
entdo, nos temos professores se apropriando de novo, retomando o trabalho presencial, estudantes
voltando pro trabalho presencial e constituindo novas relacoes nesta realidade que a gente tem
agora, que é um desafio grande, né. (Ana — supervisora pedagogica da escola).

Como desdobramentos das decisdes da SEDUC-RS em relag@o a carga horaria e ao
calendario escolar como demanda do plano de avaliagdo estadual, no contexto da pratica
(BOWE; BALL; GOLD, 1992), a escola Atena destacou a imposi¢do da organizagdo dos

horérios das aulas em 50 minutos e do calendario escolar por bimestre como desafios para

50 . \ . ~ . . ~ .
Os aspectos relacionados as avaliagdes educacionais ndo foram contemplados nesta pesquisa.

5! Conceito trabalhado por Ball (2010) a partir da teorizagdo sobre performatividade, como tecnologia das
politicas de avaliagdo para fabricar resultados. Nesse sentido, as performances “servem como medidas de
produtividade ou resultados, como formas de apresentagdo da qualidade” (BALL, 2010, p. 38).
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a pratica curricular. Os relatos abaixo configuram um conjunto desses aspectos que se

interseccionam para explicar a falta de planejamento coletivo que essa reorganizacao

curricular implica.

A escola tinha uma proposta e uma organizacdo de que todos os periodos tinham duragdo de 1
hora. Depois de anos de luta! Ai, com essa mudan¢a do “Novo Ensino Médio”, como tudo tem sido
imposto, foi imposto que os periodos seriam de 50 minutos, entdo os professores que antes davam
13 periodos para 20h, passaram a dar 16 periodos para 20h. Entdo acaba reduzindo também esse
periodo de hora-atividade. E acabou também que se o professor ndo conseguisse fechar a carga
horaria naquela escola, ele seria mandado pra outra escola, entdo tem professores que trabalham
em vdrias escolas, isso também dificulta na organizagdo pra disponibilizar esse espaco. [...] Se a
escola conseguisse manter esses periodos de 1 hora, poderia manter o horario mais ou menos
como funcionava antes. Mas como ndo teve essa possibilidade, a gente teve que fazer os 30
periodos semanais e em vez de ser 1 hora — antes eram 5 (periodos) de 1 hora, agora sdo 6 de 50
minutos — entdo isso parece pouco, mas na pratica faz muita diferenca. [...] também na questdo da
organizag¢do do professor, porque um professor, por exemplo, que tem um periodo so, ele tem que
ter 16 turmas pra fechar a carga horaria dele, né. Isso acarreta muito mais planejamento, muito
mais didrio de classe, muito mais avaliagdo, entdo sobrecarrega o professor. (Ana — supervisora
pedagogica da escola).

Até antes da pandemia, o horario, ele conseguia ser organizado mais ou menos que os professores
das areas tivessem as horas-atividades no mesmo dia. SO que agora ta muito precdria a questdo
dos professores, entdo o horario precisou ser reformulado diversas vezes e acabou dando
desencontro nesses horarios. (Ana — supervisora pedagogica da escola).

Ha anos nos vinhamos trabalhando as horas-atividade dessa forma. Entdo naquele dia nos ndo
colocavamos na aula os professores de Matemadtica e Ciéncias da Natureza, na ter¢a, a gente ndo
colocava os de Ciéncias Humanas, e na quarta ndo colocivamos de Linguagens. Ai nesses trés
dias se reuniam as dreas, pelo menos uma vez por més, ou na medida do que fosse necessdrio, pra
estar pensando nisso, a drea trabalhar de forma integrada e também como espago de formagdo
pedagogica. (Marcos — supervisor pedagdgico da escola).

Os relatos evidenciam a importancia de uma organizacdo ¢ de um trabalho ja
incorporados na escola para promover praticas curriculares integradas por areas do
conhecimento, remanescentes das politicas nacionais do PNEM e do ProEMI e da politica
estadual do Ensino Médio Politécnico, que reforcavam essa proposta como prerrogativa
das DCNEM/2012. Contudo, os dados mostram que, no contexto da escola Atena, as agoes
que vinham construindo a integragdo curricular por areas do conhecimento, através da
possibilidade de planejamento coletivo entre docentes da mesma 4rea, foram,
contraditoriamente, dificultadas especialmente pela reorganizacdo da carga horaria do
NEM.

Além de desmobilizar a organizagdo do tempo escolar que permitia um planejamento

coletivo na direcdo de consolidar a integragdo curricular por areas do conhecimento, outro
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aspecto desafiador no bojo dessas mudancas diz respeito a descontinuidade das atividades

de formagdo pedagogica que eram promovidas pela escola Atena para sua equipe docente.
Nesse sentido, um dos maiores desafios em relacdo as dificuldades dos professores e das
professoras na atuacdo do NEM se refere a falta de formacdo, cujas implicagdes também
passam pela reorganizacdo dos horarios e do calendario escolar, como evidenciam os

relatos abaixo.

Nos tinhamos formagdo sempre no inicio do ano e no meio do ano, no recesso, né. Esse ano nos
tivemos uma formagdo ja feita pela secretaria, essa online, ja com tudo determinado, tudo
programado. E nos ultimos dias, nas duas ultimas semanas ali de formagdo era pra fazer esse
planejamento do primeiro bimestre, essa sondagem inicial. Entdo, ndo tinha espago pra fazer outra
formagdo. (Ana — supervisora pedagogica da escola).

A escola sempre fez formacgdes no inicio do ano e no meio do ano porque tinha um espago de
previsdo pra fazer. A escola organizava de forma auténoma. A partir da realidade da escola, a
gente organizava um espago de formacdo, traziamos convidados, enfim. E depois seguia com essa
formacgdo nas horas-atividade, aprofundava isso nas horas-atividade. [...] Em 2020 e 2021 nos
ainda fizemos, foi online. Em 2022 foi determinado. Antes nos tinhamos mais autonomia. Essa
formagdo inicial que tradicionalmente se faz, pra receber os professores e pra fazer o
planejamento e pra discutir questoes pedagogicas fundamentais do inicio do ano, agora eles
[SEDUC-RS] ¢ que estdo oferecendo. (Marcos — supervisor pedagogico da escola).

Na verdade, o que que ta acontecendo: tem essas formagoes que sdo divulgadas por eles [SEDUC-
RS], que por exemplo, o Instituto lungo fez uma formagdo de tal coisa, dai eles colocam la no
canal da SEDUC pros professores assistirem. S6 que geralmente é as 16h da tarde, as 14h da
tarde, 10h da manhd, que é no horario que os professores estdo em aula. Ta disponivel la no canal
do youtube, mas ele vai ter que assistir em outro horario que ndo é o horario do trabalho dele, né.
E as vezes até vai acumulando. E todas essas formagoes que estdo sendo ofertadas, estio sendo
ofertadas por alguma empresa ou por alguma institui¢do que ¢ privada, que ndo ¢ da educagdo.
(Ana — supervisora pedagogica da escola).

Esses relatos reafirmam os tensionamentos da iniciativa privada na correlagdo de
forcas no ambito educacional do RS nos contextos da trajetéria do NEM (BOWE; BALL;
GOLD, 1992). No capitulo anterior, constatamos a resisténcia pujante dos redatores do
RCG a participacao do setor privado nas defini¢des curriculares do documento. Contudo,
vemos que, no contexto da pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992), esses grupos atuam
expressivamente através da oferta de formag@o continuada de professores em parceria com
a SEDUC-RS. O relato do professor redator Licio merece espago nessa discussdo para
evidenciar como a atuagdo desses grupos privados no campo da formacdo docente tem

promovido um apagamento da importdncia do RCG como um documento que foi



178
construido com a participacdo e a resisténcia de professores e professoras de escolas

publicas da rede estadual do RS.

Houve essas formagoes que a SEDUC-RS faz, de forma muito... nas nuvens, né, e citando os
institutos, nunca citando os referenciais [RCG], sem base nenhuma no referencial, entio o
referencial esta solenemente esquecido. Entdo, a tendéncia, assim, por ora, né, é de ficar nas
nuvens mesmo. (Lucio — professor redator do RCG).

A formagdo promovida para gestores e docentes das escolas da rede publica estadual
do RS — as Jornadas Pedagogicas — oferecidas em formato online, foram protagonizadas
pelo Instituto [IUNGO, uma organizacdo do terceiro setor que estabelece parcerias com
outras diversas organizacdes privadas, como o Itau Unibanco, que tem projetos voltados
para inser¢do de jovens no mercado de trabalho. Além disso, o SEBRAE (Servi¢o
Brasileiro de Apoio as Micro ¢ Pequenas Empresas) também teve espago de participagao
nas Jornadas Pedagogicas atuando especialmente na formacdo de professores para a
“educacao empreendedora”, fortalecendo o discurso e a agenda neoliberal na disputa pelos
sentidos do NEM.

E importante destacar que as Jornadas Pedagégicas, promovidas ao longo do ano de
2022, sao parte de um conjunto de agdes gestadas pela secretaria de educagdao do RS,
Raquel Teixeira, que possui relagdes muito estreitas com o setor empresarial. Nos estudos
sobre a construcdo da BNCC, Tarlau e Moeller (2020) realizaram uma entrevista com
Raquel Teixeira, que na época estava como secretdria de educagdo do estado de Goids.
Nessa entrevista, a secretaria faz um relato importante sobre seu proprio posicionamento e
também de outros secretarios das SEE em relacdo a atuagdo da iniciativa privada no campo

da educacao.

Eu [Raquel Teixeira] tenho contato com todos os secretirios estaduais de
Educag@o. Eles acham que a universidade esta atrasada, oferece uma formagao
antiga, teorica, que ndo atende a demanda. Passaram a ignorar as universidades e
trabalham com as fundacdes, que sdo mais atuantes, mais modernas, mais ageis.
A proépria universidade estd se excluindo. Eu chamo para os eventos, mas, na
hora da formagdo do professor de verdade, ndo chamo a universidade.
(TARLAU; MOELLER, 2020, p. 589. Grifos meus).

Esse relato retrata a logica gerencialista adotada pela secretdria durante a gestdo
2021-2022 da SEDUC-RS, que mobilizou as parcerias publico-privadas de forma mais

contundente. Dessa forma, ainda que os institutos e as fundagdes ndo tenham encontrado
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amplo espaco de decisdo na construcdo do RCG, pela resisténcia dos professores e

professoras redatoras do documento, essa participacao foi lograda nos espagos de formacao
docente. Nesse contexto das Jornadas Pedagogicas, ¢ importante destacar também a forma
arbitraria como sua programacgdo foi organizada e divulgada, em formato de videos
transmitidos online pelo canal do Youtube em hordrios aleatorios, inviabilizando a

participacao ativa da maioria dos docentes nesse processo.

Passou a ser ofertada a formagdo dessa forma agora, online e terceirizada. E ai eles estdo
oferecendo... se o professor pode ou ndo pode, é uma escolha do professor. Mas ds vezes o
professor ndo tem escolha, so de volume de trabalho, ele tem 40 horas, vai fazer a formacdo
quando? (Marcos — supervisor pedagdgico da escola).

Na verdade ndo tem nos sobrado muito tempo pra pensar muitas coisas, né. A gente tem poucos
profissionais, tem falta de professores, tem muitas cobrancas burocraticas, assim, tem que
preencher formularios todos os dias... (Ana — supervisora pedagogica da escola).

Os desafios identificados na escola Atena, de encontrar espagos e tempo para o
planejamento coletivo e a formacdo pedagdgica no contexto do NEM, podem ser
considerados efeitos da ldgica gerencialista como uma forma de controle sobre o trabalho
docente (BALL, 2011; APPLE, 1995). Ao delegar a formagdo continuada aos institutos e
fundacdes, a SEDUC-RS corrobora com o processo de desqualificagdo do trabalho docente
(APPLE, 1995), pois retira a autonomia da escola sobre seu proprio processo formativo.
Ademais, a reorganizacgdo da carga-horaria dos componentes curriculares e do calendario
escolar para atender as demandas de monitoramento e avaliagdo do NEM evidenciam
implicagdes sobre os campos prefigurados do curriculo no sentido da intensificagdo e
precarizacao do trabalho docente (APPLE, 1995).

A reorganizacdo arbitraria do tempo escolar pela SEDUC-RS, negligenciando a
cultura institucional de praticas curriculares (SACRISTAN, 2000) e os contextos materiais
e situados das escolas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012; 2016), inviabilizou que a
escola Atena pudesse dar continuidade a sua propria formagao pedagogica, fragilizando a
autonomia dessa escola na discussdo de suas demandas e na consolidagdo do seu projeto
politico-pedagodgico e, com isso, abrindo espaco para a agenda dos grupos do setor
empresarial na correlagao de forcas presentes no campo curricular e pedagogico da escola.

No conjunto dos aspectos apresentados até o momento, € importante reconhecer que

as atribuicdes do trabalho docente, como as decisdes no planejamento e na gestdo das
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tarefas escolares, fazem parte também dos campos prefigurados da estrutura curricular da

escola, ou seja, devem levar em conta “os limites ou caminhos prefigurados pelos quais a
capacidade autonoma de decisdes dos docentes tem que passar” (SACRISTAN, 2000, p.
243). Nesse sentido, a definicdo dos novos componentes curriculares obrigatdrios no
curriculo do NEM do RS referem-se também a mudancas que influenciaram nos campos
prefigurados da pratica, repercutindo diretamente no trabalho dos professores e das
professoras que assumiram esses componentes na escola Atena.

Como desdobramentos dessas mudangas nos campos prefigurados da escola,
apresento a seguir uma analise da atuacdo docente desses novos componentes curriculares
do NEM gaucho, mobilizando o conceito de atuagdo (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012)
na perspectiva da préaxis curricular (SACRISTAN, 2000; FREIRE, 2011), entendendo que
as interpretagdes e traducdes que os professores e professoras, atores da politica, realizam
na escola s3o complexos momentos de decodificagdo e recodificacdo da politica e
acontecem de forma dialética e ndo estanque, pois “a atuacdo ¢ muito mais sutil e, as
vezes, mais incipiente do que o puro binario de decodificacdo e recodificagdo indica”
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 14).

Com base nos estudos freireanos, Menezes e Santiago (2014) argumentam que
professores e professoras sdo sujeitos ativos da praxis curricular, sdo atores que medeiam
as relagdes entre estudantes e a realidade, atuam no campo do curriculo a partir da reflexao
e da agdo sobre o curriculo como espago de interacdo desses sujeitos com o mundo por
meio do conhecimento. Se entendermos, portanto, atuagdo pela Optica da praxis curricular,
fica evidente o papel de professores e professoras como sujeitos ativos e criativos que
ressignificam e recriam as politicas dentro das possibilidades e dos limites de cada
contexto (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012). Nessa perspectiva, apresento uma analise
de como os docentes da escola Atena interpretaram a politica curricular com base nas
ementas dos novos componentes curriculares Projeto de Vida, Cultura e Tecnologias
Digitais e Mundo do Trabalho e como traduziram essas propostas nas suas praticas

curriculares.
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7.3. Os novos componentes curriculares obrigatérios do NEM do RS*%:
interpretacio e traducio da politica pelos docentes da escola Atena

Neste estudo ndo pretendo analisar as origens das propostas corporificadas no NEM
do RS como componentes curriculares obrigatérios™, embora seja importante situar alguns
aspectos que as caracterizam no contexto da politica. Inicio este subcapitulo destacando,
entdo, a particularidade do Projeto de Vida enquanto proposicao da Lei n® 13.415/2017,
sendo, portanto, uma proposta em nivel nacional que coloca as nogdes mais amplas de

projeto, definidas dentro do campo pedagdgico, em disputa no campo politico da educagao.

De certo modo, a aproximacdo do campo econémico com o campo educacional,
em face do capital simbolico dos agentes dos campos em questdo, numa relagio
social legitimada pelo Estado, corrobora o processo de metamorfoseamento de
alguns termos originarios do campo educacional, como ¢ o caso de projeto de
vida, que tende a perder a sua identidade progressista e dar formato a um sentido
¢ a um significado mais voltados para o viés do campo econémico. (ALVES;
OLIVEIRA, 2020, p. 22).

A legisla¢ao da Reforma do Ensino Médio, apropriando-se das nogdes de projetos de
vida ja sinalizadas na legislacdo nacional a que precede, como o ProEMI e as DCNEM/12,
refere-se ao projeto de vida, de forma geral, como um eixo organizador das praticas e das
formas de organizagdo curricular do ensino médio, considerando a formac¢ao da dimensao
pessoal, cidada e profissional, observando os aspectos socioemocionais dos estudantes.
Nesse contexto, a BNCC teve um papel central como politica curricular que define de
forma mais evidente e propositiva a ideia de projeto de vida como uma das competéncias
gerais para a educacdo basica, delineando, assim, uma proposta que pretende articular os
anos finais do ensino fundamental e o ensino médio. Ao caracterizar o ensino fundamental

como etapa da educacdo bésica, o0 documento da BNCC sugere que

no Ensino Fundamental - Anos Finais, a escola pode contribuir para o
delineamento do projeto de vida dos estudantes, ao estabelecer uma articulagéo
ndo somente com os anseios desses jovens em relacdo ao seu futuro, como
também com a continuidade dos estudos no Ensino Médio. (BRASIL, 2018f, p.
62).

52 As ementas dos novos componentes curriculares do NEM gaticho encontram-se no Anexo 01.

%3 Uma analise nesse sentido exigiria uma ampla pesquisa para além desta que apresento, sobretudo com foco
no contexto de influéncia no qual essas propostas foram concebidas e disputadas no campo politico, o que
sinaliza uma agenda para pesquisas futuras.
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Entretanto, ainda que a proposta de projeto de vida perpasse por essas diferentes

etapas da educagao basica, “a obrigatoriedade nos curriculos escolares privilegiou o ensino
médio” (SANTOS; GONTIIO, 2020, p. 26), especialmente pelas disputas em torna das
finalidades dessa etapa da escolarizagdo, que tem sido colonizada pelos atores da iniciativa
privada. Além disso, essas disputas sdo situadas em um contexto de decisdes tomadas
dentro da l6gica neoliberal, orientadas por uma agenda educacional global, que tem como
premissa, em ultima instancia, a “economia politica da competi¢ao global” (BALL, 2001,
p. 106). Alves e Oliveira (2020) analisam essas relacdes de forma mais especifica,
mostrando que a proposta do projeto de vida se alinha justamente com 0s principios e

interesses da iniciativa privada na esteira dessa agenda global.

A correlag@o entre projeto de vida e ensino médio também se faz presente em
outras searas. Por exemplo, em orienta¢des ¢ publicagdes da Unesco desde a
Conferéncia de Jomtien de 1990, com atualizagdo do discurso e preconizagdo em
documentos ¢ estudos voltados para a educag@o no ambito mundial, na América
Latina ou especificamente no Brasil. As publicagdes do Banco Mundial e do
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) também recomendam o
projeto de vida como fio condutor de boas praticas na educagdo da juventude. Na
relagdo do campo econdomico com o campo educacional para fins de
desenvolvimento de projeto educacional no ensino médio com a chancela do
Estado, encontra-se o primeiro registro do termo no Programa Jovem de Futuro,
do Instituto Unibanco, que avangou para uma parceria com o MEC na
implementagdo do Ensino Médio Inovador, criado pela Portaria n® 971/2009.
Desde entdo, o tema passou a se fazer presente em publica¢des e proposi¢des
desse e de outros institutos, bem como em discussdes e programas voltados para
o ensino médio. (ALVES; OLIVEIRA, 2020, p. 24).

No contexto estadual, especificamente, ainda que as influéncias do campo
econdmico tenham sido expressivas na correlacao de forgas da construcao do RCG, como
vimos no capitulo anterior, ¢ importante reconhecer que houve uma construgao coletiva do
documento do componente curricular Projeto de Vida, reiterando que esse processo foi
marcado pelas resisténcias e tensionamentos de professores e professoras de escolas da

rede publica estadual do RS.

Pra escrever o Projeto de Vida, que é mais geral, era disponibilizado no drive, o documento, e todo
mundo participava, marcava, criticava, fazia comentarios, enfim, claro que no final alguém tinha
que juntar tudo que vinha, mas isso foi realmente uma coisa conjunta, né, os redatores fizeram um
regime de colaborag¢do muito importante. (Lucio — professor redator do RCG).

Para além das particularidades do Projeto de Vida, ¢ importante reconhecer que os

demais componentes curriculares formalizados como parte diversificada do curriculo do
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NEM do RS — Cultura e Tecnologias Digitais € Mundo do Trabalho — sinalizam também

suas origens no campo ideoldgico do capital. Um indicador significativo dessa relagao
sustenta-se no fato de que os temas desses componentes ganham recebem um tratamento
transversal na BNCC, perpassando todos os campos do curriculo. Esses temas, e suas
variacoes, sdo, portanto, estruturantes da politica curricular da BNCC, construida com forte
influéncia e atuacao dos grupos do setor privado. Cultura Digital, por exemplo, ¢ uma das
competéncias gerais da BNCC. Por isso, ¢ interessante situar a criagdo do componente
curricular Cultura e Tecnologias Digitais no conjunto de propostas de itinerarios
formativos construidas pelo terceiro setor, a exemplo das propostas do CIEB>* (Centro de
Inovagdo para a Educacdo Brasileira), voltadas a computacao, tecnologia e cultura digital —
entendendo que esses temas foram mobilizados pela SEDUC-RS na correlagdo de forgas
com o setor privado na proposi¢do do componente curricular do NEM gaticho. Além disso,
o tema Mundo do Trabalho foi um desdobramento de uma proposta inaugurada, no
contexto de produ¢do do texto das ementas, pelo Instituto Unibanco, pautada pela logica
do mercado, da qualificagdo e das escolhas profissionais, como vimos no capitulo anterior
pelo relato do professor redator Lucio.

Conforme essas ementas foram encaminhas as escolas, os sentidos originarios e
também os sentidos ressignificados pelos redatores das propostas ganham novas
interpretacdes pelos docentes que assumiram o trabalho com os novos componentes
curriculares. “Nas escolas existem interagdes € acomodacgdes entre as politicas obrigatoérias,
as historias institucionais € os compromissos — isso faz parte do trabalho de interpretacdo e
traducdo” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 20). Assim, apresento nos proximos
itens deste capitulo, como professores e professoras da escola Atena trabalharam esses
processos nas suas praticas na dimensdo do curriculo modelado por esses docentes

(SACRISTAN, 2000).

 As propostas de itinerarios formativos do CIEB podem ser consultadas em:
<https://curriculo.cieb.net.br/medio>. Acesso em: 19.11.2022.
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7.3.1. Projeto de Vida

Na escola Atena, a designacdo dos novos componentes curriculares aos docentes foi
realizada, sobretudo, com base na composicdo da carga hordria de docentes que
precisavam completar suas horas de trabalho na escola. Essas escolhas priorizaram os
profissionais nomeados como forma de garantia desses professores e professoras na escola,
apesar das perdas de suas disciplinas no contexto das mudancas do NEM. Dentro desses
limites dos campos prefigurados da estrutura curricular, houve também uma preocupagao
por parte da equipe pedagogica de buscar o perfil mais adequado para cada proposta entre
os docentes nomeados que estivessem em situacdo de prejuizo de sua carga horaria na
escola.

No ensejo desses critérios, o componente curricular Projeto de Vida > foi
prontamente requerido por uma das professoras que se interessou pela proposta — Pamela,
formada em Licenciatura em Letras Portugués, estudante de Psicologia, nomeada na rede

escolar publica estadual do RS, atua na escola Atena hé 12 anos.

Eu pedi pra dire¢do pra assumir, porque eu sou também estudante de Psicologia e me interessou
muito esse assunto. [...] quando eu vi que surgiu, achei muito interessante, porque a minha ideia
era justamente que tivesse um tema na escola que abordasse as emogoes, porque a escola esta
muito carente, necessitada, os alunos, as pessoas em geral, de abordar essas questoes. Entdo, eu
fiquei bem feliz também, né, e eu pedi pra assumir, pedi pra dire¢do pra assumir e estou
trabalhando agora Projeto de Vida. (Pamela — professora de Projeto de Vida).

E importante destacar que o foco nas questdes emocionais ¢ uma prerrogativa da
BNCC, que se refere ao conjunto de habilidades cognitivas, praticas e socioemocionais,
que devem ser desenvolvidas na educagdo bésica, especialmente por meio dos projetos de
vida. Tais questdes também aparecem na ementa desse componente curricular em uma das
dimensdes de desenvolvimento da proposta do Projeto de Vida: a) dimensdo pessoal do
projeto de vida, que sugere trabalhar aspectos que incluem “construcdo da identidade e de
valores, o reconhecimento da propria origem e a forma de identificar e lidar com os
sentimentos”; b) dimensdo social do projeto de vida, que se refere as “relacdes

interpessoais, o reconhecimento do/a estudante como cidaddo e cidada, seus papéis na

% Esse componente curricular ¢, particularmente, designado para os trés anos do NEM gaticho, iniciando no
primeiro ano em 2022 com continuidade nos préoximos anos do curso progressivamente, com 2 periodos
semanais.
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sociedade e suas atuacdes na realidade do mundo”; c¢) dimensao profissional do projeto de

vida, que se conecta “com o mundo do trabalho, tem como foco o desenvolvimento de
habilidades e competéncias necessarias para compreender, analisar e operar com eticidade
a partir das necessidades sociais, do projeto pessoal e aspiracdes dos/as estudantes”.

Além dessa caracterizacdo do Projeto de Vida, a ementa apresenta sugestdes de
objetos do conhecimento, entre os quais se encontram listados a inteligéncia emocional,
autoconhecimento, autocuidado, autoestima, autoconfianga, empatia, colaboragao, relagdes
dialégicas, responsabilidade, resiliéncia, cidadania, solidariedade e espirito de equipe.
Outros diversos objetos do conhecimento de ordem cognitiva e pratica também foram
sugeridos na ementa, porém destaco as questdes que foram enfatizadas na leitura da
professora Pamela, que parece ter priorizado em um primeiro momento as questdes
socioemocionais. A interpretagdo dessa proposta, como leitura inicial que captura o
significado desse componente curricular (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012; 2016) foi
realizada pela professora de forma bastante receptiva, reafirmando seu desejo de assumir o

trabalho com o projeto de vida.

Eu entendo como um projeto necessario, muito importante dentro da escola [...]. O projeto de vida
em si, ele busca desenvolver a autoconfianga, a autoestima, e resgatar muitas vezes essas questoes,
né, porque muitos se encontram assim com baixa autoestima, especialmente na adolescéncia, com
sentimentos depreciativos, falta de confianca em si mesmos, e ai eles precisam... primeiramente, a
gente resgata isso, resgata essa autoconfianga, analisando a si mesmo, entendendo as suas forcas
e fraquezas, entendendo que também nos somos falhos [...]. E trabalhar essas questées pra depois
construir o que eles podem fazer, “o que é possivel pra mim agora, nesse momento, com as
condi¢oes que eu tenho”. Porque a gente trabalha também o sonho, mas o sonho real, o sonho
concreto. (Pamela — professora de Projeto de Vida).

Essa interpretacdo demonstra uma atitude que reitera o sentido e a linguagem da
politica, ndo pela mera implementacao da proposta ou passividade da professora, mas por
meio de “acomodagdes” da proposta conforme o compromisso e o0 entusiasmo assumidos
pela professora de colocar a politica em pratica (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).
Nesse processo, na medida em que a professora d4 sentido a politica, esta faz sentido para
a professora, produzindo um determinado tipo de subjetividade e, portanto, um
determinado tipo de ator da politica. “H4 uma complexa teia de interpretagdes [...] ao redor
da politica e a efetividade do discurso da politica, que produz determinados tipos de

sujeitos professores” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 17).
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A interpretacdo que a professora Pamela faz dessa proposta passa também pela sua

formacdo mais recente, como estudante de Psicologia, cujos saberes desse campo sao

mobilizados para construir o projeto de vida e colocar a politica em pratica.

Ndo existe uma formula, né, entdo sdo temas que a gente vai abordando, questoes que a gente vai
trabalhando com os alunos, pra que eles possam também desenvolver, cuidar da mente, das
emocgoes e depois terem um projeto de vida, uma proposta, um proposito, né. [...] Foi assim que eu
fui tendo essas percepgoes e procuro também trabalhar bastante a Psicologia dentro dos projetos
de vida, com todo cuidado e respeito. [...] Eu busco fazer o que esta na proposta, seguir as
propostas do MEC, da ementa, mas eu também busco trazer coisas que sdo importantes da minha
experiéncia. (Pamela — professora de Projeto de Vida).

A partir dessa leitura inicial da politica, a professora produz um planejamento do
componente curricular, que podemos chamar de “artefato da politica” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 171). Esse artefato evidencia a linguagem da pratica do Projeto de Vida,
portanto, se refere a tradugdo da politica (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012; 2016). No
quadro abaixo, apresento essa traducdo no planejamento pedagodgico elaborado pela
professora Pamela para as turmas de Projeto de Vida, dos primeiros anos do NEM, na

escola Atena.

Planejamento do componente curricular Projeto de Vida na escola Atena

Habilidades Objetos de conhecimento

- Identificar, por meio da historia de vida de personagens, | - Fortalecer as relagdes

aspectos relevantes para a construgdo do Projeto de Vida.

- Identificar nas historias apresentadas, tanto na familia
quanto na comunidade, aspectos relevantes para o sucesso
pessoal e profissional; compreender quais valores
pessoais e aspectos de cooperagdo foram relevantes para o
sucesso individual de personagens bem-sucedidos;
desenvolver a capacidade de avaliagdo do ano letivo.

- Identificar valores pessoais, relacionando-os com
diversos personagens conhecidos, de modo que os
reconhecam por meio de suas agdes e historias; destacar
valores pessoais para a construgdo do Projeto de Vida;
valorizar positivamente a si proprio e ao grupo; respeitar a
diversidade, expressa nas diferentes historias; identificar
aspectos comuns na atuagdo de pessoas que criaram
condigOes para as mudangas e transformagdes da
humanidade; desenvolver a empatia; identificar valores
pessoais, relacionando-os com diversos personagens do
cotidiano na escola e da comunidade, de modo que os

interpessoais e intrapessoais
com vistas a construc¢do do
Projeto de Vida.

- Compreender o significado dos
Quatro Pilares da Educacéo,
relacionando-os com suas
aprendizagens em relagdo as
competéncias previstas nos
pilares e reconhecer sua
importancia em todos os
aspectos da vida e para a
constru¢do do Projeto de Vida.

- Compreender que realizagdes
futuras dependem das decisdes e
escolhas feitas no presente.
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Planejamento do componente curricular Projeto de Vida na escola Atena

Habilidades Objetos de conhecimento

reconhecam por meio de suas atitudes e posturas.

- Analisar e compreender situagdes e pontos de decisdo
que influenciardo o Projeto de Vida; perceber a relagao de
causa e consequéncia entre as agoes realizadas no
passado, como elas interferem no presente € como
poderao interferir no futuro e na construgdo do Projeto de
Vida; desenvolver a capacidade de avaliagcdo dos
contetidos trabalhados e a autoavaliagao.

Quadro 8: Planejamento do componente curricular Projeto de Vida.
Elaborado pela autora. Fonte: documento da escola.

A tradugdo da politica no planejamento do Projeto de Vida evidencia o enfoque dado
pela professora aos aspectos emocionais como pilares da construcdo das relagdes sociais e
profissionais, sobretudo quando se refere a identificar aspectos relevantes das historias de
vida para a constru¢do do Projeto de Vida e para o sucesso pessoal e profissional; e a
identificar aspectos comuns, valores pessoais, atitudes e posturas, de personagens que
contribuiram de forma significativa com a coletividade, promovendo mudangas e
transformagdes para a humanidade.

Na relagdo com esse artefato da politica que traduz a proposta e se projeta na pratica
curricular e pedagdgica da professora, ¢ importante destacar um aspecto da interpretacao,
que se relaciona estreitamente com o nivel do curriculo modelado (SACRISTAN, 2000).
Os dados mostram que a interpretagdo realizada pela professora Pamela também se
sustenta pela leitura das trés dimensdes do Projeto de Vida, apresentadas na ementa, como
eixos do planejamento desse componente curricular. Tendo em vista que a carga horaria do
projeto de vida estd distribuida no curriculo ao longo dos trés anos do ensino médio, a
professora Pamela definiu um planejamento anual baseado nas dimensdes do projeto de
vida elencadas na ementa desse componente curricular. Nesse sentido, o curriculo do
projeto de vida foi modelado em etapas processuais definidas a partir das dimensodes
pessoal, social e profissional, em um encadeamento de cada dimensao progressivamente na

construcao dos projetos de vida dos estudantes ao longo do ensino médio.

A gente tem algumas bases que ja vieram do MEC e também as questoes que eu busco sempre
abordar, né, que de alguma forma elas se casam, elas conversam. Primeiro ano, o eu, a busca do
eu, da identidade, autoconfianga, autoestima. Ai depois, no segundo ano, vai se desenvolvendo um
trabalho maior. Segundo ano, as relagbes sociais, o convivio com o outro, o autocontrole, a
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questdo do outro, entender que eu ndo sou um ser sozinho no mundo, existem regras, existem
limites. E o terceiro ano, a busca profissional, aquela questdo de encontrar um projeto mesmo,
uma proposta que eles possam se inserir, o que eles querem fazer da vida, que sonhos eles
pretendem realizar a partir do término do ensino médio. Porque a minha ideia é so trabalhar
Projeto de Vida, assim, a partir dos proximos anos. Ano que vem, o segundo ano ja tem Projeto de
Vida e o primeiro ano, dai eu ja consigo cumprir minha carga horaria s6 no Projeto de Vida.
(Pamela — professora de Projeto de Vida).

E interessante notar que o Projeto de Vida como politica, e como componente
curricular, tem um efeito simbdlico na pratica dessa professora, produzindo uma
subjetividade docente que ultrapassa sua formagao pedagogica, sem anular esses saberes,
mas alcanga o campo da Psicologia como for¢a motriz do seu trabalho docente. Ball,
Maguire e Braun (2016) argumentam que hd professores atores de politicas que
“encarnam” a politica na sua pratica, encontrando entusiasmo em uma politica “que eles
sentiram que lhes permitiu fazer o ensino ‘adequado’, se envolver com estudantes de
formas excitantes e crescer e se desenvolver por meio de um trabalho com politica criativo
e produtivo” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 87).

Mesmo que as praticas da professora Pamela nesse componente curricular passem
pelo crivo da interpretagdo mais expressiva no campo da Psicologia, os saberes da sua
formacdo pedagdgica também sdo mobilizados nesse processo inevitavelmente, ja que os
saberes docentes sdo adquiridos e mobilizados de forma complexa, pela formacdo
universitaria especifica, pela socializa¢do profissional e pela experiéncia pratica do docente
no ambito da institui¢do escolar (GAUTHIER et al, 1998). No trabalho de definicao das
habilidades e competéncias do Projeto de Vida, a interpretacdo desse conjunto de critérios
avaliativos ¢ “acomodada” numa tradi¢do de praticas desenvolvidas com o componente

curricular de Lingua Portuguesa.

A gente sempre vai fazer escolhas a partir do que é a nossa percepgdo né. Como eu sou da drea da
Lingua Portuguesa, eu busco trabalhar também essas habilidades e competéncias que eu utilizo na
Lingua Portuguesa, entdo eu busco desenvolver a escrita, a produgdo textual, e isso vai permitindo
com que também eles [os alunos] desenvolvam, dentro dos Projetos de Vida, habilidades para os
outros componentes. Eles ndo deixam de estar aprendendo a produzir textos no Projeto de Vida.
Essas habilidades e competéncias, eu acho que assim, eu consigo contemplar, claro que ndo da
forma tradicional, mas eu vou conseguindo contemplar o que falta, o que complementa nas outras
dreas. A tecnologia também, que tem muito a ver com a matemdtica, entdo eu vou trabalhando
essas competéncias, eu enxergo ali dentro dos projetos e eles vdao desenvolvendo. E tem muito essa
coisa do professor estar sempre criando, descobrindo, né, inovando, inventando, que é muito disso
que a gente tem que fazer nesses novos componentes. (Pamela — professora de Projeto de Vida).
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Essa leitura da politica como um espago para a criatividade reafirma o sentido da

atuacao de politicas como processo dinamico e criativo (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2012). Isso também demonstra que existem possibilidades diversas de colocar as politicas
em pratica e que a concretizacdo das politicas depende dos contextos e das culturas
profissionais, do ethos, dos valores e do envolvimento dos docentes dentro das escolas em
um processo reflexivo de responder as politicas, pelo questionamento constante sobre
como moldar as politicas nas suas praticas (SACRISTAN, 2000; BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2012; 2016). Esse exercicio reflexivo, que também ¢ dialdgico, pois requer
confrontar ou conectar na pratica curricular e pedagodgica os conhecimentos e as
epistemologias que orientam a pratica, evidencia que a atuacdo de politicas ¢, em ultima
instancia, praxis (FREIRE, 2011). O planejamento do Projeto de Vida de forma anual e
progressiva com foco nas dimensdes da vida pessoal, social e profissional ¢ resultado desse
exercicio reflexivo, por exemplo, que projeta uma construgdo curricular e pedagdgica
partindo das questdes emocionais como estruturantes das relagdes sociais e profissionais
em uma perspectiva ética de convivéncia coletiva. Desse modo, entendo que esse
planejamento mostra-se orientado tedrica e epistemologicamente na atuagdo da professora.

Outro aspecto da praxis que merece destaque na atuagdo da professora Pamela
refere-se a dimensdo dialdgica do seu planejamento, que ¢ orientado pelo didlogo entre
seus saberes docentes, dos diferentes campos de formagdo, com as demandas dos
estudantes e o proposito de transformacdo da vida emocional desses jovens pelo
reconhecimento de si no mundo e na relagdo com o mundo. Nesse sentido, pode-se inferir
que ha um encontro pedagdgico mediatizado pelo mundo (FREIRE, 2011) e ndo uma agéo
pela acdo negando a dimensdo reflexiva dessa pratica. Os relatos abaixo mostram esse

aspecto da praxis na relagdo pedagogica que orienta a pratica curricular da professora.

A gente comegou com um trabalho de autoimagem, autoconhecimento, questoes, textos que eles [os
alunos] produziram a respeito de si, desenhos também, debates. Por exemplo, quando se falava em
autoconhecimento, até que ponto o ser humano se conhece, ai vinham as limitagoes, claro, os
exemplos particulares, entdo a gente sempre buscou também trabalhar com exemplos mais gerais,
buscando trazer filmes, trechos de filmes ou entdo figuras, acontecimentos, como teve o caso do
Will Smith, que ele perdeu o controle. Entdo a gente comega a trabalhar essas questoes analisando
o outro, né, mas sempre entendendo que fala muito de si mesmo também, por exemplo, quando eu
analiso o outro, a opinido que eu tenho do outro diz como eu vejo o mundo ou como eu me vejo.
Entdo, essas sdo questoes que eu busco trabalhar. (Pamela — professora de Projeto de Vida).
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Cada bimestre eu planejo assim, a gente faz uma roda de conversa, dentro de temas, por exemplo,
no primeiro bimestre foi o autoconhecimento, entdo conhecer a si mesmo, né. A partir dai, é feito
uma roda, uma conversa, vdo surgindo questoes, duvidas, e vdo sendo anotadas essas duvidas. Eu
seleciono os temas principais, busco alguns autores que tenham relevdncia dentro da Psicologia,
busco temas mais gerais e ali a gente vai trabalhando conforme as demandas deles. Porque ja
aconteceu de eu trazer temas que ndo interessaram muito e outros que interessaram, entdo eu
sempre busco olhar pra eles também, ver assim, o que eles precisam dentro daquela linha, daquele
tema que nos vamos trabalhar. E assim por bimestre eu vou fazendo. Autoestima agora, foi o
segundo bimestre, entdo eles trabalharam autoconhecimento, ai eu percebi que tem aquela grande
preocupagdo com a autoestima, eles tém esse sentimento de ndo se gostarem, de ndo se acharem
suficientemente bons, especialmente as redes sociais contribuem pra isso. Entdo, agora, por
exemplo, no proximo bimestre vai ser a influéncia das redes sociais na autoestima dos
adolescentes. Cada bimestre existe um dialogo, uma conversa. (Pamela — professora de Projeto de
Vida).

Os aspectos mencionados do planejamento desse componente curricular ja sinalizam
como a proposta do Projeto de Vida ¢ traduzida na prética da professora. A tradugdo ¢ a
linguagem pratica da politica (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012; 2016). Ao tracar as
habilidades e competéncias de produgdo textual, por exemplo, a professora constrdéi um
planejamento da pratica no sentido da traducdo dessa politica. Ao realizar rodas de
conversa propondo discussdo de temas, surgem desdobramentos praticos da politica que
serdo trabalhados pela professora com recursos metodoldgicos viabilizando essa traducao
da politica. A partir das anotagdes das questdes e duvidas dessas conversas com o0s
estudantes, a professora propde atividades que vao dar sentido a essa proposta e a esses

dialogos, para esses alunos e alunas.

Eu trabalho muito com videos, a cada tema eu trabalho com slides e um video. Busco trabalhar
bastante com a parte visual, porque eles adoram ir na sala de video, adoram ir no auditorio, entdo
aquilo ali eu vejo que eles participam porque eles gostam. Eu busco manter, assim, o Projeto de
Vida uma disciplina agradavel, que eles gostem de estar, que eles gostem que exista essa
disciplina. E ai, eu também estou trabalhando agora com livros no Projeto de Vida, também
desenvolvendo essa parte intelectual, do gosto pela leitura. E tentando entender também do que
eles gostam, qual é o gosto deles a partir da leitura que eles escolhem. Nesse bimestre, deixei livre
pra eles escolherem. [...] E realmente, eu t6 descobrindo muitas coisas a partir das leituras deles,
porque eles buscaram muitos livros sobre sexualidade e eles pedem muito que gostariam de ter
uma disciplina que trabalhasse a sexualidade. Entdo, dentro do Projeto de Vida, ja estou
desenvolvendo pra trabalhar alguns topicos e questoes da sexualidade, que estdo bem afloradas na
adolescéncia, né. (Pamela — professora de Projeto de Vida).

No relato da professora, o tema da sexualidade mostra-se significativo como
demanda dos estudantes e traz a tona a discussao do capitulo anterior sobre a tematica de

género, imbricada com as questdes de sexualidade, que transita nas disputas em torno do
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curriculo. Ainda que as questdoes de género e sexualidade configurem um curriculo oculto

(APPLE, 2006), ¢ importante destacar que no contexto da pratica na escola Atena essas
questdes encontraram espago no Projeto de Vida, ndo necessariamente pela caracteristica
desse componente curricular, mas pelo uso que a professora Pamela faz desse espago. Ou
seja, a poténcia do trabalho com essas questdes nao estd meramente nas possibilidades que
esse espaco promove, mas na disposi¢ao da professora em acolher essas demandas e
enfatizar essas questdes nas suas praticas. O tema da sexualidade encontrou eco, portanto,
nos pressupostos ideologicos e epistemoldgicos que se interseccionam na formagdo, nos
saberes docentes € no compromisso politico e pedagdgico que a professora Pamela
expressa na atuagdo dessa politica. Esses aspectos que viabilizam o trabalho pedagogico
com a tematica da sexualidade no Projeto de Vida sdo importantes elementos que
reafirmam ndo s6 a relevancia do contexto, mas a importancia da subjetividade para a
atuacao das politicas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012; 2016).

Na pratica da professora Pamela, os temas transversais, como da sexualidade, que ela
menciona, sdo importantes pontos de apoio para a traducdo da politica no seu planejamento

curricular e pedagogico.

Esses temas [transversais] na realidade eles sempre surgem, né, e quando eles surgem, eu ja
aproveito e busco fazer com que ndo se deixe passar, porque é muito importante que eles venham a
tona e que sejam trabalhados. (Pamela — professora de Projeto de Vida).

Como eu te falei, teve a leitura dos livros, até o final do ano vai ter leituras, que eu vou
direcionando mais. Essa primeira leitura foi uma leitura em que eles escolheram os livros, entdo ai
se percebeu claramente que alguns alunos estdo em duvida sobre sua sexualidade. E assim eu vou
percebendo as questoes que eles precisam e que eles querem trabalhar também. Porque quando
eles vao relatar um livro, eles vdo falar sobre os assuntos que estdo mais em evidéncia pra eles, o
que eles trazem como relato é aquilo que chamou a atengdo deles. Porque eles tém a necessidade
de falar sobre aquilo. Entdo, aquilo eu ja pego como uma informag¢do pro assunto que eu quero
trabalhar, discutir, e que vai ser trabalhado de forma geral. (Pamela — professora de Projeto de
Vida).

Como desdobramentos dessas praticas e das questdes que surgem das discussdes no
ambito do Projeto de Vida, a professora propds o desenvolvimento de projetos pelos
estudantes, onde eles pudessem expressar as questdoes importantes para eles na relagdo com
o ambito social e coletivo. Ball, Maguire e Braun, (2016) afirmam que reunides, eventos,

observacdes e atividades escolares sdo taticas que os atores de politicas utilizam para fazer
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as politicas nas escolas. No Projeto de Vida, a construcao e o desenvolvimento dos projetos

pelos alunos e alunas sao atividades que traduzem a politica na pratica.

[...] eles tém também essa necessidade de fazer coisas praticas, coisas que sejam necessarias pra
serem empregadas em algum lugar. Entdo a gente teve ideia de fazer projetos que eles vdo
desenvolver durante o ano, até o final do ano. Ai surgiu projetos da campanha do agasalho,
projetos pra horta da escola, pra melhorar a tecnologia, seminarios, muitos deles sugeriram trazer
profissionais, assim, fazer semindrios na escola com profissionais que entendam de algum tema.
Entdo sdo demandas deles que a gente vai produzindo. Muitos deram a ideia de trabalhar filmes
com debate na escola. Eles vdo implementando os projetos, eles vdo escolher os filmes, a gente
analisa, eles vdo fazer as questoes que eles vdo discutir com os colegas, enfim... depois a avalia¢do
é feita a partir dai. Ndo existe uma prova, uma avaliagcdo sobre isso. Entdo é o que eles produzem,
o que eles fazem. (Pamela — professora de Projeto de Vida).

O que os estudantes produzem, neste caso, também € uma resposta a politica (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016). A avaliagao escolar, as atividades avaliativas e os boletins
escolares, segundo Ball, Maguire e Braun (2016), sdo artefatos da politica que operam

como a tradugdo da politica na pratica.

A avaliagdo é feita a partir dos textos, das apresentagoes e debates que eles [estudantes] realizam.
Ndo existe uma prova. Nesse bimestre foi a avaliagdo do livro que eles leram, uma ficha de leitura
e a apresentagdo dos projetos deles. Eles apresentaram, eles fizeram também, eu busco trabalhar
as tecnologias [TICs], ensinei eles a trabalhar com o Canva, ai eles apresentaram os projetos no
Canva. Tem os alunos que ndo fazem, sdo poucos, mas tem os que ficam assim, apdticos. Dai eu
comego a trabalhar isso neles, por que eles estdo assim, o que esta acontecendo, qual é o motivo,
né, dessa apatia, enfim, ai assim eu vou trabalhando. (Pamela — professora de Projeto de Vida).

No processo de traducdo da politica nas atividades avaliativas, € interessante
perceber que o ndo fazer também ¢ interpretado pela professora como uma resposta dos
alunos e das alunas ao Projeto de Vida, como um elemento da propria dimensao pessoal do
projeto de vida que precisa e merece ser trabalhado. O ndo fazer interpretado como apatia
mobiliza a atua¢do da professora Pamela na transformacdo da relagdo pedagogica desses
estudantes com o Projeto de Vida, buscando uma transformagdo na propria dimensao
socioemocional desses jovens, em um processo que evidencia, portanto, uma praxis
curricular (SACRISTAN, 2000; FREIRE, 2011).

Os dados analisados mostram uma caracteristica da atuacdo da politica pela
professora Pamela, que ¢ importante destacar. Os processos de interpretacdo e traducao da
politica acontecem de forma dinamica e dialética, assim enquanto a proposta do Projeto de

Vida ¢ traduzida nas suas praticas, pelo processo de modelacdo do curriculo, as
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interpretagdes da politica ainda circulam nesse contexto. Essa ¢ uma caracteristica que se

relaciona com a prdpria natureza do componente curricular, que nao faz parte de uma
tradi¢do curricular ou de um campo especializado do conhecimento que forneca um
conjunto de praticas consolidadas como parametro para o trabalho pedagdgico. O carater
generalista do Projeto de Vida requer uma constante reconstru¢do e revisao da pratica,
suscitando reinterpretacdes e acomodagdes da politica e uma reavaliagao dos objetivos que
busca cumprir enquanto curriculo e parte do projeto politico-pedagdgico da escola. Essa
também ¢ uma caracteristica que se apresenta nos demais componentes curriculares
obrigatorios — Cultura e Tecnologias Digitais € Mundo do Trabalho — que inauguram o
curriculo do NEM gaucho. Nos proximos itens do capitulo, analiso a atuacdo docente

desses componentes curriculares.
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7.3.2. Cultura e Tecnologias Digitais

O componente curricular Cultura e Tecnologias Digitatis56 foi assumido por duas
professoras da escola, por decisdo conjunta entre as mesmas e a equipe pedagdgica, que
identificou nessas professoras um perfil mais adequado a proposta, além da necessidade de
compensagao de carga horaria. Ambas as professoras sao da area das Ciéncias Humanas e
costumam utilizar algumas ferramentas tecnoldgicas nas suas praticas, sinalizando
familiaridade com as tecnologias digitais. Leticia ¢ formada em Pedagogia e Licenciatura
em Historia, nomeada na rede escolar publica estadual do RS e atua na escola Atena ha 6
anos. Bianca também ¢ formada em Licenciatura em Historia, nomeada e atua na escola
Atena ha 6 anos.

Os relatos das professoras sobre as razdes das escolhas e as motivacdes para assumir
esse componente curricular evidenciam a estratégia da escola em acomodar as demandas

docentes com as demandas da politica.

A mantenedora tinha solicitado que a carga horaria dos professores que sdo nomeados deveria ser
organizada antes dos contratados. Ai, a diretora, junto com os outros membros ali da equipe
pedagogica, eles acharam que eu e a Leticia, a gente tinha mais o perfil dessa disciplina. Entdo
pra gente completar as horas na escola, sem precisar ir pra outra escola, enfim, porque ai os
nomeados teriam prioridade, a gente tinha que ter nossa carga hordria toda fechada, pra depois
ver o caso dos contratos, se iam perder carga horaria ou ndo. Ai, entdo, a diretora falou numa
reunido que achou nos duas com o perfil da disciplina. (Bianca — professora de Cultura e
Tecnologias Digitais).

Foi uma readequacdo de carga horaria. Porque com essa reformulagdo do ensino médio, alguns
periodos do componente curricular de Historia sairam da grade, entdo foi uma espécie de
reposicdo de carga hordria pra que eu ndo perdesse a minha carga horaria. E a escola adotou
como critério de escolha também o perfil, mais ou menos, do professor pra cada componente. E
como eu ja tinha um pouquinho de experiéncia na outra escola, entdo foi por isso. (Leticia —
professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

Ainda que as questdes implicadas na organizagdo da carga horaria tenham orientado
de forma prioritaria essas escolhas, ¢ importante reconhecer o esforco da escola em aliar
essas demandas com o critério de encontrar, nesse terreno possivel, profissionais que
estivessem dispostos e minimamente preparados no campo das tecnologias digitais para

assumir o trabalho com esse componente curricular. Bianca conta, por exemplo, que

% Esse componente curricular ¢ designado somente para o primeiro ano do NEM gatcho, com 2 periodos
semanais e foi iniciado no ano de 2022.



195
sempre fez uso das tecnologias digitais nas suas praticas e Leticia, assim como outros

docentes que se dedicaram a aprender a usar as tecnologias nas suas praticas em funcao das
demandas do ensino remoto emergencial durante a pandemia, também sinaliza que alguns

cursos ajudaram a ampliar seus conhecimentos sobre o uso desses recursos.

As ferramentas digitais eu sempre utilizei em Historia. (Bianca — professora de Cultura e
Tecnologias Digitais).

Eu ja tinha experiéncia com tecnologias porque a gente fez alguns cursos que a minha outra escola
privada ja tinha oferecido por conta da pandemia. Entdo eu ja tinha uma base. [...] Eu fiz também
alguns cursos do Google, entdo eu podia trazer essas ideias. (Leticia — professora de Cultura e
Tecnologias Digitais).

A preocupagdo com o perfil docente para o trabalho com esse componente curricular
parece passar por uma interpretagdo literal da proposta, que prescreve a necessidade de
“fluéncia digital” no uso dos recursos tecnologicos “de forma critica e reflexiva”. A
hipétese que se apresenta, entdo, ¢ de que as professoras Bianca e Leticia, por
demonstrarem prerrogativas criticas e reflexivas nas suas praticas como professoras de
Historia, representariam esse aspecto requerido do perfil docente, para além de atender aos
aspectos de familiaridade com as tecnologias digitais.

A ementa de Cultura e Tecnologias Digitais também prescreve que o
desenvolvimento desse componente curricular deve implicar “uma préxis interdisciplinar
que permeie as areas do conhecimento da Formagao Geral Bésica”. Desse modo, a partir
da BNCC, a ementa apresenta algumas competéncias gerais da FGB e também algumas
competéncias especificas para cada area do conhecimento, que se relacionam com o tema
de Cultura e Tecnologias Digitais. Além disso, a matriz curricular apresentada na ementa
desse componente também pressupde o dominio de diversos conhecimentos no campo das
tecnologias da informacao e da gestdo de projetos, como podemos identificar no quadro

abaixo, em que destaco os objetos do conhecimento para esse componente curricular.

Matriz curricular do componente curricular Cultura e Tecnologias Digitais

Objetos de conhecimento

Tecnologias da - Introduc¢do ao conceito de tecnologia até o cenario digital

informacdo e - Meios de comunicagao digital e letramento midiatico
comunicacio - Pesquisa, curadoria e produgdo de conteudo no ambiente digital

- Protecdo e seguranga em ambiente digital (Marco Civil e LGPD)
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Matriz curricular do componente curricular Cultura e Tecnologias Digitais

Objetos de conhecimento

- Etica e interatividade nas redes (responsabilidade)

Conectividade e
ambiente
“Interativo”

- Evolugdo comunicacional e cibercultura
- Tecnologias emergentes e interativas

- Impactos da sociedade remota

- Mobile First

Acessibilidade na
tecnologia

- Fundamentos de acessibilidade e Tecnologias Assistivas

- Contextos de atuacao: Deficiéncias Visuais, Auditivas, Motoras e
Cognitivas

- Diretrizes de Acessibilidade para o Contetido da Web

- Criando uma cultura de acessibilidade

Introducdo a logica

- Fundamentos filoso6ficos do raciocinio logico
- Argumentacao por meio de paradoxos

- Linha de raciocinio e storytelling

- Processos e fluxograma

Resolugdo de

- Identificag@o e analise do problema

problemas - Defini¢do de objetivos e metas
- Planejamento e implementacdo de agdes
- Execucdo da agdo
Analise de dados - Conceito de dados, informagdes e conhecimento

- Curadoria de dados e informacodes

- Organizagao de dados e identificando padrdes

- Construgdo de solugdes e experimentacdes por meio de algoritmos
- Apresentagdo de resultados obtidos

Gestdo de projetos

- Pensamento Lean

- Planejamento e cronograma

- Acompanhamento e priorizacao de tarefas

- Plataformas e recursos necessarios para a pesquisa

Construindo um
projeto com
recursos digitais

- A tecnologia como facilitadora em projetos sociais
- Construgao coletiva de solugdes

- Propriedade intelectual e direitos de uso

- Impacto social em projetos digitais

Apresentacdo de
um projeto

- Fundamentos de design para comunicagao

- Construcdo de graficos e infograficos

- Desenvolvimento de um relatorio de pesquisa

- Desenvolvimento de uma apresentacdo de projeto

Quadro 9: Elementos da matriz curricular do componente curricular Cultura e Tecnologias Digitais.
Elaborado pela autora. Fonte: documento da SEDUC-RS (em anexo).

Podemos inferir que a proposta do componente curricular Cultura e Tecnologias

Digitais tem como proposito que os estudantes desenvolvam um projeto a partir dos
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conhecimentos teoricos, técnicos e praticos do campo da tecnologia. Nesse sentido, os

dados mostram que a expectativa dos estudantes passou por esse entendimento, como

relata a professora Bianca.

No inicio eles [estudantes] ficaram bem empolgados, porque eles acharam que iam ter uma aula
de informdatica, sabe. E ai, depois, a gente teve que desconstruir essa ideia, mostrar pra eles que
sdo outras questoes que a gente trabalha e tal. [...] Eu acho que agora eles perceberam bem qual é
o vies da disciplina, que ndo é uma aula de informdtica. E eles perceberam que tem uma coisa de
reflexdo, de critica social, enfim. (Bianca — professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

Esse relato indica também alguns aspectos da interpretacdo que a professora Bianca
fez da politica, pela perspectiva critica e reflexiva que a propria proposta do componente
curricular prescreve. Da mesma forma, a interpretacdo da professora Leticia também se
mostra nessa perspectiva, especialmente pela forma como os saberes da formag¢do em

Histoéria s3o mobilizados na sua atuacdo da politica.

Num primeiro momento foi um estranhamento, [...] porque assim, o curriculo ele é muito
abrangente e se a gente olhar o curriculo desse componente, tem coisas que eu ndo tenho nogdo do
que é. Entdo, assim, o que eu t0 fazendo, eu t0 trazendo pra area que eu domino, que é as
Humanas. Dai, dentro das Humanas eu vou me inteirando daquilo que eu consigo e daquilo que eu
tenho acesso. (Leticia — professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

Se tu vai olhar a ementa, até eu e a Leticia conversamos e a gente vai se reunir pro proximo
semestre e ver como a gente vai trabalhar, o que a gente vai fazer, porque sdo questoes de TI, sabe.
E muita coisa de TI e pra isso a gente ndo tem formagcdo. [...] Meu cunhado trabalha nos sistemas
de informatica da prefeitura e ele disse que teve aquilo ali [da ementa] na faculdade. Seria muito
bom eles [estudantes] saberem, mas tem que ser uma pessoa que entenda realmente disso, né. A
parte técnica nos dificulta bastante. (Bianca — professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

As repercussdes da politica no contexto da pratica, neste caso, reiteram que “A
autonomia sempre existe, mas suas fronteiras também” (SACRISTAN, 2000, p. 168),
especialmente pela conjuntura politica de um processo de desqualificacdo do trabalho
docente (APPLE, 1989; 2000), pela caréncia no campo da formagdo pedagdgica e pela
imposicao de uma agenda neoliberal que opera na logica do controle e da precarizagao da
escola publica. E interessante salientar que as professoras referem-se a falta de formacio
técnica como um obstaculo para colocar a politica em pratica. Entretanto, a partir dessa
interpretagdo mais proxima da linguagem da politica, ambas ressignificam os sentidos

dessa proposta reinterpretando o componente curricular Cultura e Tecnologias Digitais a
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partir de seus saberes docentes, suas experiéncias profissionais € seus compromissos

politico-pedagdgicos.

Eu acho assim, que é uma matéria bem importante do ponto de vista do mundo que a gente vive, do
mundo que eles [estudantes] estdo inseridos. [...] Eu acho super importante. Ndo é dispensadvel
essa disciplina, ndo sou contra. O problema, sdo outros problemas, né. A carga horaria, ela tem
uma carga horaria grande, dois periodos semanais, ¢ uma carga horaria igual a de outras
disciplinas, entdo eu acho que as criticas referentes a essa disciplina sdo outras questoes. Mas do
ponto de vista do curriculo dela, é uma coisa importante, acho que a gente ndo tem como escapar
disso. Ndo vamos voltar atrds na questdo da tecnologia, da inser¢do do mundo digital, a gente so
vai pra frente. Entdo é necessario essas questoes. (Bianca — professora de Cultura e Tecnologias
Digitais).

A Historia me influencia nesse novo componente. [...] O que influencia é a maneira como eu
abordo as tecnologias e as culturas digitais, no caso, é a maneira como eu faco essa abordagem,
que é uma maneira mais das Ciéncias Humanas. (Bianca — professora de Cultura e Tecnologias
Digitais).

Como eu te falei, tem coisas ali [na ementa] que eu ndo tenho nogdo do que é. Entdo, eu direciono
tudo pra Humanas. [...] As minhas referéncias da formagdo na Historia contribuem pro novo
componente. [...] Quando eu fui trabalhar sobre tecnologia, eu fiquei varias aulas, foi legal porque
eu ja tinha aquela formacgdo, entdo eu trabalhei desde as tecnologias da Pré-Historia, por
exemplo, dai é uma coisa que eu sei, né. Ai é legal porque eu também sei, eu me sinto segura
naquilo que eu t6 fazendo. Entdo meu fazer pedagogico faz toda diferenca. (Leticia — professora de
Cultura e Tecnologias Digitais).

As professoras reconstroem e recriam a politica a partir de seus saberes formativos,
atuando de forma ativa na medida em mobilizam conhecimentos das Ciéncias Humanas
para traduzir conhecimentos que circulam no campo das tecnologias da informagdo e da
computacdo. A racionalidade que opera nesse processo de tradugdo mostra que o trabalho
pedagbgico consiste na ‘“capacidade de reflexividade” do docente, que “€é capaz ndo
somente de elaborar regras e procedimentos para orientar sua a¢do, mas também ¢ capaz de
fazer modificacoes e adaptacdes de acordo com as contingéncias da situagdo e, finalmente,
de fornecer razdes para tanto” (GAUTHIER et al, 1998, p. 340). Essa tatica de traducao,
que envolve “acomodag¢des” e “adaptacdes” da politica (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016), tem uma fun¢do simbolica de produzir um novo significado para a politica e,
consequentemente, oferecer novos sentidos dessa politica para os estudantes.

Com base nessas reinterpretagdes imbricadas na traducao da politica e nos sentidos e
significados produzidos para a proposta de Cultura e Tecnologias Digitais, Bianca e Leticia

elaboraram, juntamente, o planejamento desse componente curricular, que ¢ um artefato da
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politica (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016) pelo qual as professoras orientam suas

praticas. Abaixo, apresento os elementos desse planejamento, que foi construido durante o

primeiro bimestre e projetado para os bimestres seguintes do ano letivo.

Planejamento do componente curricular Cultura e Tecnologias Digitais na escola Atena

2° bimestre
de 2022

COMPETENCIA:

- Analisar processos politicos, econOmicos, sociais, ambientais e culturais nos
ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir de
procedimentos epistemologicos e cientificos, de modo a compreender e posicionar-se
criticamente com relacdo a esses processos e ds possiveis relacdes entre eles.”’

HABILIDADE:
- Reconhecer a tecnologia no ambito de comunicagdo e informacao entendendo sua
relagdo na construgdo na evolucdo da sociedade.

OBJETOS DO CONHECIMENTO:

- Protecao e seguranga em ambiente digital;
- Marco Civil Regulatério e LGPD;

- Etica e interatividade nas redes.

TEMA TRANSVERSAL:
- Redes Sociais e Saude Mental.

3° bimestre
de 2022

COMPETENCIA:

- Participar, pessoal e coletivamente, do debate publico de forma consciente e
qualificada, respeitando diferentes posigdes, com vistas a possibilitar escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

HABILIDADE:
- Analisar as diferengas existentes entre as possibilidades dos dispositivos méveis dos
fixos e como € sua relagdo com o usuario e a sociedade.

OBJETOS DO CONHECIMENTO:

- Evolugdo comunicacional e cibercultura;
- Tecnologias emergentes e interativas;

- Impactos da sociedade remota.

TEMA TRANSVERSAL:
- Tecnologias emergentes em educagao.

4° bimestre
de 2022

COMPETENCIA:

- Reconhecer e combater as diversas formas de desigualdade e violéncia, adotando
principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos
Humanos.

HABILIDADE:
- Reconhecer e colaborar para a construcdo de uma cultura de acessibilidade por
meio da tecnologia € comunicagao.

OBJETOS DO CONHECIMENTO:

- Fundamentos de acessibilidade e tecnologias assertivas;

- Contextos de atuagdo: deficiéncias visuais, auditivas, motoras e cognitivas;
- Diretrizes de acessibilidade para contetido da Web;

%" Os grifos indicam que as palavras ou expressdes grifadas substituem o original da ementa ou que foram
acrescentadas ao planejamento. Os temas transversais foram todos acrescentados ao planejamento como
desdobramentos dos Temas Contemporaneos e Transversais sugeridos no RCG.
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Planejamento do componente curricular Cultura e Tecnologias Digitais na escola Atena

- Construindo uma cultura de acessibilidade.

TEMA TRANVERSAL:

- Educacdo e inclusdo digital.

Quadro 10: Planejamento do componente curricular Cultura e Tecnologias Digitais.
Elaborado pela autora. Fonte: documento da escola.

A traducgdo da politica no planejamento desse componente curricular evidencia as
acomodagdes realizadas pelas professoras nesse processo. Podemos observar que as
competéncias elencadas no planejamento foram trazidas da ementa, especificamente das
competéncias indicadas para a 4rea das Ciéncias Humanas. Além disso, as habilidades e os
objetos do conhecimento também foram transpostos para o planejamento protocolar das
professoras. Contudo, ¢ importante destacar as “acomodagdes”, os pequenos ajustes na
linguagem da politica, que demonstram as respostas de Bianca e Leticia a politica.

Ball, Maguire e Braun (2016) argumentam que, as politicas sdo “formacdes
discursivas” e as atuacdes de politicas produzem “artefatos discursivos”, ou seja, os
artefatos produzidos no processo de traducdo da politica carregam com eles os discursos
fundamentais que circulam no contexto da politica. Assim sendo, podemos identificar uma
modelagdo sutil das professoras no aspecto discursivo da politica pela escolha de palavras
e expressoes que elas avaliaram mais alinhadas com suas interpretagdes; e pela escolha de
habilidades e objetos do conhecimento que elas avaliaram possiveis de desenvolver nas
suas praticas. Ademais, o foco exclusivamente nas competéncias da area de formagdo de
ambas, em detrimento da prescricdo de permear todas as dreas, indica a tatica de
“acomodacao” da politica delimitando o territorio dos saberes dessas professoras e
também, em alguma medida, indica uma resisténcia velada a proposta da
interdisciplinaridade, ndo pela negligéncia, mas pelos desafios que se apresentam para o

trabalho interdisciplinar.

[O trabalho interdisciplinar] é possivel, mas a gente é que ainda ndo conseguiu fazer. E eu acho
que é por falta de tempo mesmo. Eu até ja tive umas ideias, assim, de a gente partir mais pra parte
pratica e ensinar eles a fazer historias em quadrinhos, que tem um aplicativo, um site que ¢ pra
fazer historias em quadrinhos, tem um que é pra fazer jogos [...] sdo coisas assim bem praticas.
Até penso em pegar o conteudo das aulas de Historia e trazer pra parte pratica dessa disciplina
[do novo componente curricular]. Até ja tinha falado com a professora de Educagdo Fisica pra
gente produzir jogos. Eu poderia levar eles [estudantes] pro laboratorio de informdtica e ensinar
eles a fazer a parte pratica, por exemplo, de acordo com as disciplinas, com as outras matérias.
(Bianca — professora de Cultura e Tecnologias Digitais).
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Tem essa possibilidade [de interdisciplinaridade], mas ainda ndo fizemos nada. Eu tinha pensado,
na escola privada a gente ja fez e foi bem legal, mas ld a gente tem suporte pra isso. Foi um
trabalho interdisciplinar. [...] A gente montou um banco de dados, onde a gente tinha alguns
crimes, estilo CSI, o aluno tinha que desvendar, ai entrava a Biologia na andlise do tipo de sangue
do individuo que cometeu o crime; ai os crimes que eles iam descobrir quem era o assassino, eram
crimes relacionados a assuntos, por exemplo, sexismo, misoginia, racismo, homofobia... Ld a gente
conseguiu fazer, ai eu trouxe a ideia pra cd. S0 que como a gente ndo tem laboratorio de
informatica funcionando, fica bem limitante fazer isso. Entdo ndo foi feito nada. [...] Eu trago
muitas referéncias de la pra ca, so que tudo que eu consigo fazer ld, eu ndo consigo fazer aqui da
mesma forma. [...] Sdo os entraves das realidades, né. (Leticia — professora de Cultura e
Tecnologias Digitais).

A interdisciplinaridade ¢ uma prerrogativa da BNCC e, portanto, do NEM. No
entanto, existem inimeros fatores que dificultam, e por vezes impossibilitam, a realizagdo
desse trabalho nas escolas (SANTOME, 1998). No relato das professoras Bianca e Leticia,
a falta de tempo e a caréncia de recursos € equipamentos sdo os maiores obstaculos para a
interdisciplinaridade na escola Atena. Podemos inferir que, para além de aspectos mais
amplos, como barreiras epistemoldgicas, culturais e estruturais do campo da educagdo,
também as implicagdes de ordem administrativa do NEM nos campos prefigurados da
escola Atena tém dificultado um trabalho interdisciplinar. As mudangas na organizagdo da
carga horaria curricular, pela determinagdo da SEDUC-RS, que modificou a rotina do
tempo escolar, inviabilizando o planejamento coletivo que vinha sendo realizado na escola,
refletem diretamente nos desafios enfrentados pelas professoras para desenvolver um
trabalho interdisciplinar. Os dados reafirmam aqui a importancia fundamental de cada
elemento do campo prefigurado que permite o desenvolvimento curricular conforme o
projeto politico-pedagogico definido pela escola. Por vezes, as politicas sdo atuadas nos
contextos das decisdes politicas e administrativas de forma arbitraria sem atengdo aos

efeitos desencadeados no contexto da pratica de professores e professoras nas escolas.

[a] elaboracdo de politicas a favor da interdisciplinaridade obriga a prestar
atengdo em uma série de condicdes; de maneira especial, exige mudangas nas
estruturas institucionais, novas relagdes entre os especialistas baseadas na
colaboragdo [...] e uma ligagdo cada vez mais intima entre as instituigoes
universitarias de pesquisa e ensino com o resto das esferas da sociedade.
(SANTOME, 1998, p. 83).

Além da falta de formacdo adequada para o novo componente curricular, ja
mencionada pelas professoras, e dos desafios institucionais, no que se refere especialmente

a falta de tempo para reunides e planejamento coletivo que poderiam viabilizar um
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trabalho interdisciplinar na escola Atena, o contexto apresenta também caréncia na

disponibilidade de recursos materiais da escola. A simples falta de computadores no
laboratorio de informatica torna-se um obstaculo para colocar em pratica um trabalho
interdisciplinar, prescrito pela politica, e ja projetado e almejado pelas professoras, a
exemplo dos relatos anteriores. Ademais, outras possibilidades de desenvolver um trabalho

nessa direcao também encontraram esse obstaculo.

Além da formagdo, que eu te falei, [tem] a limitagdo de materiais, espago de laboratorio de
informatica, que existe o espago fisico, mas tem trés computadores funcionando, so trés. E pra uma
turma que tem 30 e poucos alunos. Ou seja, a gente ndo tem como fazer nada prdtico, que é algo
bem ruim né, a gente ndo poder fazer nada pratico, nenhum tipo de construgdo pratica. [...] So fica
na teoria. Quando é na pratica pra gente “botar a mdo na massa”, [...] que eu poderia usar
inclusive os conhecimentos que eles [alunos] estdo aprendendo nas aulas de Historia e pedir pra
eles farem um Forms, um joguinho de perguntas e respostas, que vocé vai pra um caminho ou vai
pra outro... ndo posso fazer nada disso, por conta dessa limitagdo mesmo de equipamento. (Leticia
— professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

A teorizacdo de atuacdo de politicas desenvolvida por Ball, Maguire e Braun (2012),
coloca em evidéncia um aspecto fundamental que deve ser considerado nos contextos de
concepgdo e elaboracdo das politicas: a importancia de reconhecer a materialidade tanto

das politicas como dos contextos em que sao atuadas.

[...] algumas [politicas] mais do que outras estreitam a gama de respostas
criativas. Isso é em parte porque os textos de politicas sdo tipicamente escritos
em relacdo a melhor de todas as escolas possiveis, escolas que s6 existem na
imaginacdo febril de politicos [...]. Esses textos ndo podem simplesmente ser
implementados! Eles tém de ser traduzidos do texto para a agao [...] em relagio a
histéria e ao contexto, com os recursos disponiveis. (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 14).

Assim sendo, a tradugdo da politica realizada pelas professoras de Cultura e
Tecnologias Digitais parece ter encontrado entraves tanto pelo contexto material que limita
algumas possibilidades de respostas criativas a politica como também pela caracteristica
ideacional da ementa que, em alguma medida, pelo contetido curricular técnico e alheio a
realidade formativa de professores e professoras da educagdo bdsica, estreita as
possibilidades de sua concretiza¢do na pratica.

Em detrimento desses desafios, Bianca e Leticia colocaram a politica em pratica, em

grande medida, pela perspectiva tedrica dos seus saberes docentes, enfatizando, portanto, o
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compromisso politico e pedagdgico com a criticidade e a reflexividade e utilizando os

recursos disponiveis no contexto de sua atuagao.

Esse planejamento, ele ta em constru¢do e readequagdo. Ele ndo ¢ nada pronto, eu construo ele,
digamos assim, mensalmente. Ndo é uma coisa que eu tenho a longo prazo, porque eu ndo sei o
que vai acontecer a longo prazo. Entdo é quase que um voo, assim, ndo é um voo cego, td, mas é
um voo tenso. A partir da ementa da disciplina, do componente, eu olho e penso “entdo td, eu
tenho que trabalhar isso e isso”, ai eu vou atras de materiais. Aonde? Em referenciais de autores
que eu pego, por exemplo, que trabalham com cultura. Sdo livros extremamente teoricos. Entdo
assim, ndo é muito o que eu t6 precisando pra sala de aula, mas serve pra minha fundamentagdo
teorica com os alunos, ndo pra aplicar pra eles as leituras direto, né. Entdo essa é uma forma. A
outra forma é um curso que tem la na plataforma da SEDUC-RS. [...] Que é muito superficial. Tem
exemplos de aulinhas que eu posso trabalhar com os alunos, assim, qual é a diferenca de web e
internet, coisa que eu aprendi no curso. [...] Tem uns PowerPoint que eu to usando de suporte
também pra fazer as minhas aulas. Mas é bem superficial, bem simples, assim, [...] tem uns
modulos, tem alguns materiais, muito sucintos. Entdo eu espicho aqueles materiais ao maximo que
eu posso e tento fazer, intercalar, alguma atividade pratica, ai bate na limitagdo da praticidade.
(Leticia — professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

Eu t6 utilizando bastante slides com eles. [...] eu uso esse material que a SEDUC-RS nos forneceu,
né, esses planos de aula e esses slides que eles mandam. Ai, eu pego, pesquiso e monto meu
material com base naquele ali. Dai, na aula, a gente apresenta, abre uma discussdo, faz seminarios
[...] a gente pede pra eles [estudantes] pesquisarem sobre, ir além daquele tema. [...] A gente faz
um planejamento, mas a gente so vai ver se vai dar certo, se a gente vai conseguir colocar em
pratica, dentro da sala de aula. (Bianca — professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

Nota-se que a tradugdo da politica, além de mobilizar os saberes das professoras,
exigiu, no caso desse componente curricular, que elas também desenvolvessem novas
aprendizagens para colocar a politica em pratica de forma ativa e criativa. Esse aspecto
pode dizer mais sobre o processo de intensificacdo do trabalho (APPLE, 1995) do que
simplesmente sobre um aperfeigoamento ou qualificacdo. Esse processo esté relacionado a
precarizacdo da educagdo e do trabalho docente, pela falta de formagdo pedagogica
adequada, pela falta de tempo e de recursos, um conjunto de fatores que levam docentes a
sobrecarga de trabalho, ao cansaco e exaustdo mental. “Algumas vezes parece que os
professores ndo ‘fazem politica’ — a politica os faz. Essa € a mais recente interacdo do
longo prazo e permanente ‘intensificacdo’ do trabalho dos professores” (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 136).

Em relagdo aos dados do planejamento em construgdo, Sacristan (2000) argumenta
que “nenhuma tarefa ¢ um esquema tdo acabado e inequivoco que ndo ofereca
possibilidades para a interpretacdo [...] e formas de perceber as demandas dos alunos e da

nova situagio” (SACRISTAN, 2000, p. 175). Os relatos das professoras reiteram, portanto,
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que, na dimensao do curriculo modelado, a atuacdo da politica € sempre processo, sempre

reconstrugdo, sempre sujeita a novas situacdes, adversidades e possibilidades que vao se
apresentando nos contextos em que a politica ¢ atuada. Os relatos que seguem evidenciam

esse processo na traducdo da politica.

Eu vou te dar um exemplo, a gente chegou numa parte que a gente tem que falar sobre fake news,
que eu acho bem importante a gente conversar sobre isso, essencial, né. Dai eu pensei “bom, como
¢é que eu vou fazer isso se tornar mais aulas”, assim, desdobrar esse assunto pra ndo ficar so “ah,
eu trago uma fake news e vamos debater”. Ai, eu até falei com a Bianca de a gente fazer um juri
simulado, a partir de casos que a gente pesquisou na internet. E ai, casos relacionados a drea que
eu domino. Entdo, a gente vai pegar, por exemplo, legaliza¢do do aborto, pegar dois grupos, um
que ¢é contra e um que é favoravel. Ai eles vdo ter que usar, nessa simulag¢do, noticias que eles
pesquisaram e dessas noticias o que que tem de fundamentagdo tedrica, que tem suporte. (Leticia —
professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

A gente ndo faz as mesmas atividades, mas o conteudo a gente td seguindo uma linha, assim, o
mesmo ritmo. (Bianca — professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

Eu pedi pra eles [estudantes] pesquisarem duas fake news, uma com relagdo as ultimas elei¢oes
[de 2018] e outra com relacdo a covid. Eles iam trazer e iam dizer o que estava errado, dai a gente
ia discutir. Eles fizeram trabalhos muito bons. [...] Inclusive trouxeram as solug¢oes pra gente ndo
cair nas fake news. Eles fizeram um trabalho bem legal, assim. Trouxeram outras teorias que
foram inventando, principalmente em relacdo a vacina, umas coisas que até eu ndo sabia. [...] Eu
uso muito videos do YouTube, tem videos bem sérios, assim, sobre essas questoes das fake news,
sobre questoes politicas também. Ai nas proximas semanas, eu vou trabalhar com ética dentro do
mundo digital. Eu penso em trazer e mostrar pra eles comentdrios racistas, homofobicos, que a
gente acaba se deparando, né, e ver como isso afeta, o que a gente pode, o que a gente ndo pode,
trabalhar as leis, enfim. (Bianca — professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

Na ultima aula, a gente trabalhou com o marco civil da internet, que é a legislagdo que tem, né. E
tém trés prioridades desse marco, uma delas é a liberdade de expressdo. Ai eu perguntei pra eles
“vocés conhecem algum caso em que a pessoa usou a internet pra se posicionar e defender sua
liberdade de expressdo, mas que na sua fala de liberdade de expressdo isso pode tipificar um
crime?”. Dai eles me trouxeram o caso do Monark, que é aquele do podcast, ne. E foi bem legal,
mas é muito assim, tu vai sentindo a turma, né. Dai, a gente criou charge em cima disso, eles
produziram as charges. Deu um debate legal, o que é liberdade de expressdo e o que é crime, por
exemplo. Dai ja desdobramos la pras Ciéncias Humanas, tudo eu puxo pro lado que eu conhego,
obvio. [...] Dai tem uns que dizem “ah, eu ndo sei fazer charge”, entdo vamos escrever um
textinho... e assim a gente vai indo. Por isso que eu te disse, é uma constru¢do de curriculo aula
por aula. Claro que se tem uma ideia ja, mas é muito do que vai acontecendo. (Leticia —
professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

Os relatos evidenciam que “as praticas de sala de aula [...] sdo sustentadas e
constantemente adaptadas aos estudantes” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 2012).
Nesse sentido, esses dados da tradugdo da politica mostram também que esse processo

complexo e dindmico de responder a politica e, dialeticamente, as demandas do contexto e
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dos estudantes, configura o curriculo como praxis (SACRISTAN, 2000). Além disso,

podemos observar que o contetido da traducao que as professoras fazem da politica sinaliza
diversos desdobramentos no campo politico e ideoldgico. Os temas disparadores das
discussodes e das atividades, que sdo fake news e marco digital, t€m desdobramentos em
temas como ¢€tica no mundo digital, liberdade de expressao, aborto, racismo, homofobia,
que, em ultima instancia, sdo questdes politicas que, trazidas a tona nesse processo de
tradugdo, reafirmam o compromisso das professoras Bianca e Leticia de colocar a politica

em pratica de forma critica e reflexiva.

Uma das competéncias que eu posso trabalhar com meu aluno, de acordo com o que ta la no
programa, é fazer com que ele tenha criticidade nesse mundo digital, nessa cultura digital. Pra que
ele ndo receba as coisas como um simples receptor. [...] E fazer a leitura do mundo. (Leticia —
professora de Cultura e Tecnologias Digitais).

O trabalho reflexivo que as professoras fomentam na relacdo pedagdgica com os
estudantes, o compromisso com o desenvolvimento do senso critico e a valorizagdo do
didlogo e da construgdo sdo elementos da atuagdo dessas professoras que podem ser
compreendidos pela nogao de praxis (FREIRE, 2011). Na teorizagdo sobre praxis, Freire
(2011) afirma que o didlogo comega na busca do conteido programatico, ou seja, a
dialogicidade comeca antes mesmo da situagdao pedagogica de sala de aula, quando o
docente se questiona sobre o contetido que ird dialogar com os estudantes. Nesse sentido, a
préxis comega no questionamento em torno do curriculo.

Na medida em que as professoras traduzem Cultura e Tecnologias Digitais, ndo
meramente pela perspectiva do campo tecnoldgico prevalente na ementa, mas a partir de
temas crucias para o contexto politico vivido, tensionando concepg¢des hegemodnicas dos
grupos conservadores, significa que elas atuam sobre o curriculo e atuam sobre a realidade
de forma ativa e reativa, portanto dialogica. A atuacdo das professoras ¢ praxis porque se
constitui por um processo orientado teoricamente no campo das Ciéncias Humanas, e por
um processo dialdégico com as respostas dos estudantes, que sdo também sujeitos ativos e
reativos nessa relagao pedagogica de tensionamento sobre a realidade.

O trabalho pedagodgico com as questdes sobre fake mews e marco digital,
especificamente, mostra-se fundamental diante do contexto social, politico, ideoldgico e
educacional, que caracteriza a conjuntura do negacionismo que se instaurou no Brasil,

como vimos na introdu¢do deste trabalho. Esse cenario se consolidou pelo fortalecimento
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%8 ¢ tem repercutido em todas as esferas da vida social, projetando

das “milicias digitais
uma disruptura com o senso de realidade, muitas vezes; deslegitimando o conhecimento
cientifico; fomentando desconfianca em relagdo as escolas e aos docentes; e fragilizando os
sentidos de democracia. No conjunto desses aspectos que caracterizam a realidade em que
esses estudantes estdo inseridos, o trabalho reflexivo e critico das professoras Bianca e
Leticia em relacdo a esses temas e aos seus desdobramentos, além de tensionar o proprio
curriculo, sobretudo a dimensao do curriculo oculto (APPLE, 2006), mostra-se potente no
enfrentamento a desinformagdo que tem encontrado terreno fértil em diversos espagos e
subjetividades. Esse trabalho, portanto, se traduz como préxis que busca interpelar esses
jovens sobre sua situacionalidade, nas palavras de Freire (2011), sobre as condicdes
espago-temporais em que estdo e as suas relacdes com o mundo, neste caso, também, com
o mundo digital.

No proximo item desde capitulo, o mundo do trabalho ganha centralidade, e
apresento como os professores da escola Atena interpretaram e traduziram a politica no

ambito desse componente curricular.

% Esse ¢ um conceito que tem sido utilizado no campo politico e juridico pra se referir a uma “maquinaria da

guerrilha politica virtual”. Lobo, Morais ¢ Nemer (2020) definem milicias digitais como uma “‘expressao
popularizada pelo uso comum que se expandiu no pos-eleigoes de 2018 no Brasil, pode ser entendida como
uma associagdo de pessoas interligadas de forma mais ou menos flexivel e sem um arranjo juridico-legal,
que agem de maneira coordenada ou orquestrada na web, em sua grande maioria pelas redes sociais, se
utilizando de robds, contas automatizadas e perfis falsos, promovendo campanhas de ataques e/ou
cancelamento de imagens e reputagdes de adversarios ocasionais” (LOBO; MORAIS; NEMER, 2020, p.
260).
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7.3.3. Mundo do Trabalho

O componente curricular Mundo do Trabalho®® foi assumido por dois professores da
escola, ambos da area das Ciéncias Humanas, conforme recomendacdo da ementa,
considerando também os critérios ja sinalizados anteriormente, relacionados a carga
horaria desses docentes. Gabriel ¢ formado em Ciéncias Sociais € atua como professor de
Filosofia na escola, nomeado na rede escolar publica estadual do RS, atua na escola Atena
ha 6 anos. Paulo ¢ formado em Licenciatura em Geografia, também nomeado e atua na
escola Atena ha 10 anos. Os professores relatam que a escolha passou pela equipe
pedagbgica, que convidou ambos para assumir esse componente curricular, mas que a
decisdo foi, em ultima instancia, por falta de alternativas de ambas as partes, tanto da
escola quanto dos docentes pessoalmente. A resposta do professor Paulo, por exemplo, ao
ser questionado sobre 0s motivos por tras de assumir esse componente curricular, se teria

sido uma motivacao pessoal ou uma organizagao da escola, resultou no seguinte relato.

Entdo, foram as duas coisas e nenhuma ao mesmo tempo. Porque assim, ndo restou muita
alternativa pra nos. Entdo, numa gama de possibilidades, a que me parecia mais proxima daquilo
que eu faco na vida — ndo da minha formagdo,; e ndo existe formacdo pra professor de Mundo do
Trabalho [...] — entdo o que mais se aproxima daquilo que eu tenho um relacionamento cotidiano é
0 Mundo do Trabalho. A Geografia obviamente estuda o mundo do trabalho, mas ndo com essa
perspectiva, né. Entdo foi isso, uma organizagdo escolar e a minha absoluta impossibilidade de
dizer “ndo, ndo quero!”. (Paulo — professor de Mundo do Trabalho).

As razoes foram, primeiramente, bem pragmaticas, ou seja, ndo perder carga horaria, isso é fato.
Ai eu fui convidado [...] por parte da supervisdo e principalmente da diregdo, e ela disse que
pensou nas pessoas mais indicadas pra pegar essa disciplina, que seria eu e, claro, outros
professores das humanas. E ela perguntou se tinha algum problema e eu disse que ndo. Até porque
eu via uma possibilidade de trabalhar Sociologia do Trabalho. (Gabriel — professor de Mundo do
Trabalho).

Esses relatos indicam um ténue contraste no posicionamento inicial adotado pelos
professores diante da politica, ambos criticos a politica, mas com posturas que se mostram
por um lado mais receptora e, por outro, mais restritiva. Importante salientar que a postura
mais receptora nao anula aspectos criticos e de resisténcia que sustentaram a atuacdo de
ambos os professores. Ball, Maguire e Braun (2016) argumentam que os atores da politica

nao podem ser indiferenciados, tampouco suas respostas as politicas, tendo em vista que os

> Esse componente curricular ¢ designado somente para o primeiro ano do NEM gaucho, com 2 periodos
semanais e foi iniciado no ano de 2022.
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docentes “assumem posi¢des diversas em relagao a politica [...] na tomada de significados

e de construcdo de respostas a politica por meio dos processos de interpretacao e traducao”
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 75). O sentido de “receptor da politica” oferecido
por Ball, Maguire ¢ Braun (2016) refere-se, de modo especial, a uma estratégia de
“sobrevivéncia” dos docentes no enfrentamento as politicas e as implicagdes no seu
trabalho, “sobrevivéncia a curto prazo ¢ a principal preocupacao” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 93). Além disso, deve-se salientar que o posicionamento dos docentes e
o trabalho que fazem com a politica nas suas praticas nao sdo elementos fixos nem
unificados e podem transitar em diferentes momentos e aspectos dos processos de atuacao
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

No ensejo dessa discussdo, destaco uma caracteristica importante da atuacdo dos
professores Gabriel e Paulo, que diz respeito a reflexdo de ambos em relagdo as
implicagdes mais amplas e muito concretas da politica no seu trabalho docente. Sdo efeitos
que recaem sobre a formacao e a profissionalizagdo docente. Podemos observar nos relatos
abaixo que, por um lado, o professor Paulo mostra-se mais restritivo, adotando um
posicionamento insubordinado as implicagdes da politica nas suas praticas; por outro lado,
o professor Gabriel demonstra uma naturalizagdo em relacdo aos efeitos da politica nas
suas praticas, especificamente pelas suas experiéncias docentes consolidadas no bojo
desses efeitos ja recorrentes no contexto educacional brasileiro. Esses efeitos, portanto,
parecem causar maior desconforto para o professor Paulo do que para o professor Gabriel,

que ja os vivencia como parte da sua profissionalizacao docente.

Por mais que a gente tenha muito entusiasmo em ter novas janelas que nos permitam diversificar
ou ter mais flexibilidade, a proposta como é feita, ela é meio agressiva no sentido de que ndo
existe... a gente tem que se adequar a uma proposta que ndo foi discutida conosco, ela foi imposta
e ela progressivamente vai nos obrigando a aceitar uma violéncia. [...] Ser professor de coisas
para as quais nos ndo fomos formados, ndo estamos preparados. Eu acho inadmissivel um
professor de Geografia que dé aula de outra coisa que ndo seja de Geografia. A gente pode fazer
qualquer coisa, né, dirigir carro, andar de barco, pescar, mas do ponto de vista de lidar com o
conhecimento cientifico, a gente é formado pra ser professor de Geografia, ndo pra ser professor
de Historia, Filosofia ou outra coisa. (Paulo — professor de Mundo do Trabalho).

E como se eu tivesse me preparado pra isso a vida toda sem saber. [...] Eu me sinto um especialista
de generalizagoes, porque desde que eu comecei ha 21 anos no estado [na rede escolar publica
estadual do RS], eu dou as quatro disciplinas direto, sempre dei, Geografia, Historia, Sociologia e
Filosofia. Eu saia de uma aula pra outra e tinha que desconectar um chipzinho da Geografia, da
Historia, da Sociologia e da Filosofia, em momentos diferentes, alternados. [...] Esse cenario todo
é anterior a lei [Lei n° 13.415/2017]. Entdo, quando veio a perda, quando eu descobri que a gente
ia perder carga horaria, que é um absurdo pro conhecimento em si, pra formagdo dos alunos, eu
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ndo me desesperei tanto do ponto de vista do meu trabalho, porque eu ja tinha trabalhado nesse
sistema precario. (Gabriel — professor de Mundo do Trabalho).

Essa leitura do NEM, de modo geral, mostra que os professores respondem a politica
criticamente, demarcando uma questao muito relevante para o campo da formagao docente
e do curriculo — o exercicio da docéncia fora da area de formacgao. Esse deslocamento dos
professores e das professoras das suas areas de conhecimento tem sido cada vez mais
comum no sistema escolar brasileiro. Contudo, a reestruturagdo curricular do NEM parece
reforcar e, de certo modo, legitimar essa pratica na medida em que promove uma
dissolugdo das disciplinas nas areas do conhecimento do curriculo comum e também nos

itinerarios formativos.

[...] a organizagdo por areas, tal como proposta na reforma do ensino médio,
pode vir a ser apenas uma organizagdo artificial que visa “resolver” a falta de
professores de certas disciplinas nas escolas de nivel médio. Igualmente, tanto
pode ndo quebrar, como pretendido, a 16gica disciplinar [...], como pode produzir
maior inseguranca e sensacdo de fracasso entre os docentes. (LOPES, 2019, p.
71).

No contexto do RS, a criagdo desses novos componentes curriculares integra esse
conjunto de acdes em vista da flexibilizacdo curricular, juntamente, portanto, com 0s
itinerarios formativos, que promovem o deslocamento de docentes das suas areas de
formagdo, aprofundando um processo de intensifica¢do, desqualificacdo e precarizacdo do
trabalho docente (APPLE, 1995). Além disso, todo esse conjunto de implicagdes sobre o
trabalho docente reflete na precarizagdo do ensino e da educagdo publica, com efeito sobre
a formacdo dos jovens, criando uma estrutura hegemonica de precariza¢do da educagdo e
do proprio mundo do trabalho (no sentido da profissionalizagdo dos jovens) da qual ¢
muito dificil se desvencilhar e superar. As respostas a essa violéncia, nas palavras do
professor Paulo, materializam-se nos processos de interpretagdo e tradugao dos professores
do componente curricular Mundo do Trabalho.

A ementa desse componente curricular apresenta uma linguagem que se caracteriza
por uma combinagdo de diferentes perspectivas, ora mais alinhada a interesses
empresariais ¢ de mercado de trabalho; ora mais alinhada a interesses pedagogicos e
ontoldgicos do mundo do trabalho. Podemos inferir que esse entrelacamento de interesses
e ideias sobre 0 Mundo do Trabalho ¢é resultado da correlacdo de forcas no contexto de

producao do texto da politica. E interessante perceber que na resisténcia dos redatores, ao
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elaborar a ementa desse componente curricular, houve também negociagdes, cujos

desdobramentos aparecem no texto.

Como exemplo dessas intersec¢des na linguagem da politica, podemos identificar
uma orientagdo teorica e ontologica, que propde capacidade critica para “entender as reais
possibilidades e condi¢des de inser¢do na sociedade ¢ no mundo do trabalho e da
producao”, em contraste com a proposta de uma “acdo educativa-empreendedora”.
Ademais, as sugestdes de objetos do conhecimento, apresentadas na ementa, transitam
entre essas diferentes perspectivas, com destaque, entre muitos outros, para “trabalho como
principio educativo”; “conceitos de politecnia e omnilateralidade”; “empreendedorismo”,
especificamente como “novas formas de inser¢do dos jovens no mundo do trabalho™; e
“empreendedorismo inovador”. Esses topicos da ementa se destacam pelo contraste que
expressam — o que nao significa que essas questdes sejam excludentes no trabalho
pedagdgico, mas sinalizam para a correlagcdo de forcas que preponderou na elaboracdo do
texto.

Outros elementos da ementa que evidenciam essa correlagdo de forgas na proposta
sdo as referéncias indicadas e os materiais pedagdgicos sugeridos. E interessante observar
que as referéncias sugeridas como aporte tedrico para os docentes sdo artigos e livros de
estudiosos e pesquisadores renomados no campo critico dos estudos sobre educagdo e
trabalho no Brasil, como Antunes (1999; 2009), Frigotto (1988; 1991; 1993), Kuenzer
(1998), Nosella (2006), Saviani (2007) e Teodoro e Santos (2011). Ha, porém, uma
sugestdo de referéncia apresentada na ementa que se refere ao documento elaborado pela
Confederagdo Nacional da Industria (CNI), no ano de 2013, que apresenta uma proposta de
Educacdo para o Mundo do Trabalho voltada aos interesses do setor industrial. Nos
materiais pedagogicos sugeridos como apoio pratico aos docentes, foram disponibilizados
links de roteiros de planos de aulas elaborados pelo Instituto IUNGO, Instituto Ayrton
Senna, Itat Educacdo e Trabalho, além de um documento sobre o futuro do trabalho no
Brasil, publicado em 2018, pela OIT (Organizagao Internacional do Trabalho); e também o
link de um guia de apoio a aprendizagem empreendedora interativa online.

Essas recomendagdes indicam, a priori, uma nocao dicotOmica entre a formacao
tedrica e a pratica pedagodgica dos docentes, o que ndo se configura na realidade do
desenvolvimento curricular. Contrariamente, ¢ comum, ainda que ndo seja determinante,

que uma formagao tedrica critica sobre as questdes do mundo do trabalho tenha efeitos de
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criticidade sobre os materiais didaticos e sobre o proprio fazer pedagdgico. O

desenvolvimento curricular “passa pelo crivo da interpretacao dos profissionais do ensino.
O professor utiliza o curriculo que lhe ¢ apresentado por multiplas vias, mas ndo é seu
usuario, [...] por qué (sic) para ele, o curriculo ndo ¢ neutro, mas sim, [...] desperta
significados que determinam os modos de adotd-lo e de usar a proposta curricular que
recebe” (SACRISTAN, 2000, p. 175). Além disso, o que as sugestdes de materiais
pedagdgicos apresentados pela ementa evidenciam, reiteradamente pelos dados analisados,
¢ que o campo da formagdo continuada de professores, no contexto das mudangas
curriculares do NEM, tem sido dominado pela agenda do setor privado, dos grupos
empresariais ¢ interesses do capital e de mercado. Relacionalmente a esses aspectos, as
interpretacdes que os professores realizam da politica reiteram essa dominancia, mas
mostram também as contradi¢des, os tensionamentos e as resisténcias que sucedem no

ambito das praticas curriculares e pedagdgicas.

A minha leitura desse componente curricular, do ponto de vista do governo estadual, é de tentar
impor uma pauta neoliberal e tentar fazer com que a gente, os professores, trabalhemos o Mundo
do Trabalho como se fosse uma pratica mercadologica. Mas eu percebo que a gente tem que usar
esse espago pra incluir as nossas pautas, que a escola é uma escola humanista, e valorizar a
questdo da cidadania dentro do espaco do Mundo do Trabalho, fazendo uma critica ao
empreendedorismo por si so, como ta colocado no sentido neoliberal. Ndo que ndo se possa ser
trabalhado o conceito, até pra se criticar e colocar em xeque esses conceitos, pra que os alunos
saibam o que é. Mas de longe é uma prerrogativa minha, um interesse meu. (Gabriel — professor
de Mundo do Trabalho).

Olha até acho que do ponto de vista da logica de preparagdo dos jovens pra sair da escola e
conhecer um pouco da realidade la fora, é uma oportunidade boa que se tem de compreender o
mundo do trabalho. As relagdes de trabalho, como elas se estabelecem, quem é responsavel pela
produgdo de riqueza, quem ndo ¢ responsavel pela produgdo de riqueza, quem se apropria do
produto do trabalho humano, quem ndo se apropria do produto do trabalho humano. Na
perspectiva da compreensdo sobre relagdes que se ddo dentro do universo da produgdo de valores,
de mercadorias, de coisas que é o mundo do trabalho, é uma otima perspectiva. Mas eu andei
lendo alguma coisa da SEDUC-RS a respeito. [...] Alias, eles passaram pra nos uma literatura que
foi produzida por um organismo desses, esses institutos privados, ndo me lembro exatamente com
quem eles trabalham, tipo Fundagdo Bradesco, IUNGO. [...] A perspectiva deles é um pouco
diferente da minha perspectiva em relagdo a isso, né, é a perspectiva de gerar algum tipo de
encantamento por formas de se subordinar a exploragdo, em ultima instancia. Na minha opinido, a
pior delas ¢ a ideia de empreendedorismo. [...] Que a pessoa se prepare pra isso é uma logica, mas
a minha logica passa longe de precipitar uma formagdo profissional. Mais compreender o mundo
do trabalho do que precipitar uma vocagdo, um caminho vocacional, mas sim tentar compreender
o mundo que existe, né. Tentar ser analitico mais do que descritivo, tentar ser critico pra tentar se
inserir de maneira mais consciente, talvez, nesse mundo que esta ai. (Paulo — professor de Mundo
do Trabalho).
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Podemos observar que as interpretagdes dos professores Gabriel e Paulo passam por

uma critica muito contundente a perspectiva de educacdo empreendedora, que esta
colocada evidentemente na ementa desse componente curricular, mas que circula de forma
sistematica nos textos da politica do NEM de modo geral. Contraditoriamente, as
interpretagdes dos professores também valorizam o espago que a politica oferece para uma
reflexdo critica sobre o mundo do trabalho por perspectivas que tensionam a logica
neoliberal de empreendedorismo, a partir de um trabalho pedagdgico que se sustenta nas
perspectivas tedrico-ontoldgicas concedidas pela propria ementa do componente curricular.
Nesse sentido, “os professores sdo ‘elaboradores de sentido’; eles colocam criatividade e
compromisso [...] na atuacdo da politica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 192). Os
desdobramentos desse processo de interpretar, ou seja, de “elaborar sentidos” para a
politica, sdo processos de traducdo e producdo de artefatos que viabilizam a realizagdo ¢ a
representacao da politica na pratica.

O planejamento dos professores ¢ um artefato importante da tradugdo da politica.
Diferentemente de Cultura e Tecnologias Digitais, que foi colocado em pratica de forma
conjunta, mais ou menos articulada, entre as professoras Bianca e Leticia, o componente
curricular Mundo do Trabalho ndo foi atuado da mesma forma. Neste caso, ainda que as
perspectivas criticas, reflexivas e epistemoldgicas se encontrem nas interpretacdes dos
professores Gabriel e Paulo, ndo houve um trabalho dialogado e conjunto na tradugdo
desse componente curricular. Assim sendo, apresento as particularidades do planejamento
de cada um dos professores para, ao final, apresentar elementos que se aproximam nas suas
préaticas de tradugao.

Professor Gabriel elaborou um planejamento protocolar, projetado a partir do
segundo bimestre do ano letivo de 2022, combinando habilidades, competéncias e objetos
do conhecimento presentes na ementa com suas proprias definigdes curriculares para o
Mundo do Trabalho. Podemos identificar alguns elementos importantes desse

planejamento no quadro abaixo.
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Planejamento do professor Gabriel para o componente curricular Mundo do Trabalho

2° bimestre
de 2022

COMPETENCIA:

- Conhecer as teorias da sociologia do trabalho, bem como as ideias de seus
formadores e a evolugdo do pensamento social ligado ao mundo do trabalho, de
forma critica, autonoma, com critérios claros, objetivos e cientzﬁcos.so

HABILIDADE:

- Posicionar-se com base em critérios cientificos, éticos, estéticos, utilizando dados,
fatos, e evidéncias para respaldar concepgoes, opinides e argumentos, por meio de
afirmacdes claras, ordenadas, coerentes, ¢ compreensiveis, sempre respeitando
valores universais, como liberdade, democracia, justica social, pluralidade,
solidariedade e sustentabilidade.

OBJETOS DO CONHECIMENTO:

- Emile Durkheim e a Divisdo do Trabalho Social;
- Taylorismo;

- Fordismo;

- Toyotismo;

- Conceito de Globalizacdo.

3° bimestre
de 2022

COMPETENCIA:

- Compreender e considerar a situagcdo, a opinido e o sentimento do outro, agindo
com empatia, flexibilidade e resiliéncia para promover o dialogo, a colaboracido, a
mediacdo e resolugdo de conflitos, o combate ao preconceito ¢ a valorizagdo da
diversidade.

HABILIDADE:

- Utilizar informagdes, conhecimentos e ideias resultantes de investigagdes
cientificas para criar ou propor solugdes para problemas diversos relacionados a
pratica da cidadania e do mundo do trabalho.

OBJETOS DO CONHECIMENTO:

- Conceitos de trabalho no mundo contemporaneo (mundo do trabalho e mercado de
trabalho);

- Multiplos aspectos do trabalho em diferentes circunstancias e contextos historicos e
geograficos: as transformagdes técnicas, tecnologicas e informacionais;

- Indicadores de emprego, trabalho ¢ renda em diferentes espacos: comparacdes ¢
analises;

- Diferentes tipos de trabalho®™: trabalho formal, trabalho informal, cooperativas,
profissionais autbnomos, prestadores de servigos, subempregos.

4° bimestre
de 2022

COMPETENCIA:

- Compreender e considerar a situacdo, a opinido e o sentimento do outro, agindo
com empatia, flexibilidade e resiliéncia para promover o dialogo, a colaboracdo, a
mediagdo e resolugdo de conflitos, o combate ao preconceito ¢ a valorizagdo da
diversidade.

HABILIDADE:

- Reconhecer e utilizar qualidades e fragilidades pessoais e profissionais, agindo de
forma proativa®, preservando em situagdes de estresse, frustracdo, fracasso e
adversidades em prol de sua vivéncia cidadd no mundo do trabalho.

60 . . . . ,
Os grifos indicam os elementos que foram acrescentados pelo professor no planejamento, para além do que
se apresenta na ementa do componente curricular.

®1 Essa substitui¢do do original merece destaque, porque o professor substitui “alternativas de trabalho e
renda” por “diferentes tipos de trabalho” evidenciando um dado importante da sua atuacao.
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Planejamento do professor Gabriel para o componente curricular Mundo do Trabalho

OBJETOS DO CONHECIMENTO:
- As mulheres e 0 mundo do trabalho contemporaneo (oportunidades e desafios de
ingresso e permanéncia e valorizagdo proﬁssionale3);
- Legislacdo e Direito do Trabalho;
- As juventudes e o mundo do trabalho: escolhas profissionais e mercado de trabalho;
- Habilidades comportamentais e emocionais: disciplina, perseveranga,
comprometimento produtivo e em equipe, atitude profissional colaborativa, técnica e
responsavel.

Quadro 11: Planejamento do componente curricular Mundo do Trabalho.

Elaborado pela autora. Fonte: documento da escola.

Nota-se que a traducdo da politica no planejamento do professor Gabriel ¢ realizada
por meio de “acomodacgdes” da linguagem da politica, que indicam a importincia da
materialidade discursiva desse processo, lembrando que as politicas sdo também
“formagdes discursivas” e produzem “artefatos discursivos”, que servem como
representacdo dos significados da politica no contexto em que ¢ atuada (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016). Podemos observar que o planejamento do professor
materializa um artefato discursivo na medida em que tensiona alguns elementos textuais,
da linguagem da politica. Um exemplo bastante significativo, ja sinalizado acima, diz
respeito a substitui¢do na expressdo do objeto do conhecimento “alternativas de trabalho e
renda” por “diferentes tipos de trabalho”, para designar formas de trabalho e de
organizacao do trabalho, como informal, autbnomo, cooperativas, servigos € subemprego.
Esse tensionamento presente na tatica de acomodacdo da linguagem da politica, no
processo de tradugdo, revela um significado muito sutil sobre a expressdo em questdo,
inferindo-se que a formacgdo discursiva “alternativas de trabalho e renda” sugere que
trabalho informal e subemprego sejam alternativas apresentadas aos jovens como formas

de inser¢ao no mundo do trabalho.

Reconhecer o trabalho como formador nos obriga a aprofundar no nédo trabalho,
no trabalho instavel, precarizado como de-formador. A procura de milhares de
adolescentes, jovens, adultos por uma tentativa de educagdo revela, de um lado,
que suas experiéncias de desemprego e subemprego roubam-lhes sua
humanidade. (ARROYO, 2017, p 65).

%2 Aqui a exclusio de parte do original merece destaque, por que o professor oculta a referéncia ao
empreendedorismo. O original apresenta a seguinte forma: “[...] agindo de forma proativa e
empreendedora”.

%3 Substitui “valorizagdo salarial”.



215
A traducdo da politica no planejamento do professor Gabriel, portanto no ambito da

linguagem e do artefato discursivo da politica, parece reconhecer esses aspectos muito
concretos no horizonte dos seus alunos e alunas, jovens de escola publica, implicados na
formagao para o mundo do trabalho, problematizados por Arroyo (2017). Esses aspectos,
de certa forma, ficam subsumidos na linguagem da politica pelo tratamento do trabalho
informal e do subemprego como “alternativas de trabalho e renda”; e também pela
proposta pedagdgica meritocratica, apresentada na ementa, que sugere promover uma
“acdo educativa-empreendedora” na qual a perspectiva do empreendedorismo se apresenta
como “nova forma de insercao e ingresso dos jovens no mundo do trabalho”.

E importante situar esses aspectos apontados por Arroyo (2017), da de-formagdo e
desumaniza¢do dos jovens pelo trabalho precarizado em um contexto de profunda
precarizagdo das condigdes e das relagdes de trabalho no Brasil. Um cendrio de crescentes
indices de desemprego e subemprego, que tem beneficiado diversas empresas que operam
por meio de um processo nomeado por pesquisadores como uberizacdo do trabalho
(ABILIO, 2019; ABILIO, 2020; ABILIO; AMORIM; GROHMANN, 2021; PINHEIRO;
SOUZA; GUIMARAES, 2018; SALES, 2021). A uberizagio do trabalho refere-se a uma
forma de gestdo e controle da forga de trabalho, que precariza as relagdes trabalhistas por
meio de um processo de reconfigura¢do das formas de organizagdo do trabalho produtivo,
radicalizando “as bases estruturais da exploracio e da dominacdo das classes
trabalhadoras” (ABILIO; AMORIM; GROHMANN, 2021, p. 31), que sdo justamente as
classes as quais pertencem, predominantemente, os jovens matriculados no sistema publico
de educacao basica no Brasil.

Em relagd@o a essas questoes, ¢ interessante destacar uma reflexdo do professor Paulo
sobre como os discursos que circulam no campo do trabalho podem afetar concretamente a
constru¢do das subjetividades das juventudes, influenciando os modos pelos quais os
jovens e as jovens pensam a sua inser¢do no mundo do trabalho de forma desconectada da

educacao.

Sempre tem aqueles ingénuos, ou espertos, que dizem assim “ah, eu quero ser digital influencer”.
Eu digo, ta, e precisa do que pra ser isso? “Nada, so sentar na frente do computador”. [...] Entdo
tem esses que acham que existe um caminho curto e que a formagdo profissional ndo tem
necessidade. E um grande desafio fazer com que essas pessoas entendam a necessidade do ensino
durante sua passagem pela escola. [...] Ndao apenas as redes sociais, mas tem algumas institui¢oes
que acabam afirmando a tese de que ndo precisa de escola, de que o ensino esta ultrapassado, as
escolas ndo respondem mais... eu nunca concordei com essa tese. Os filhos dos ricos seguem tendo
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boas escolas, uma educagdo alicer¢cada numa base comum muito forte que da pra eles uma
estrutura, digamos, um alicerce bom de conhecimentos. [...] Os filhos dos pobres estdo sendo
muito deformados num tipo de ensino cada vez mais... tipo isso, a reforma do ensino médio, acabar
o terceiro ano com 15 periodos de qualquer coisa. Porque vdo perder Filosofia, vdo perder
Sociologia, Geografia, Fisica... vai esvaziando o curriculo. (Paulo — professor de Mundo do

Trabalho).

Nessa reflexdo notamos uma resposta dos estudantes, ndo a politica especificamente,
mas a escola, a educagdo escolarizada que vem perdendo sentido na sua formacao. Por
outro lado, a resposta também parte do professor Paulo de forma muito mais direcionada a
politica do NEM, que para além da sua interpretacdo, mostra os efeitos concretos das
politicas na subjetividade dos jovens, que acolhem, por vezes, o discurso romantizado que
valoriza o esforco e o mérito do empreendedor de si mesmo em detrimento da importancia
da escola. Quando Ball, Maguire e Braun (2012; 2016) argumentam sobre o aspecto
discursivo das politicas, referem-se as implica¢des materiais que os discursos, por meio da
linguagem da politica, podem promover no contexto da pratica. Com efeito, os discursos
que circulam no contexto da pratica tém consequéncias muito concretas nas vidas dos
estudantes, tanto pelas suas proprias interpretacdes como pelos significados e sentidos
dados pelos docentes nos processos de interpretacdo e traducdo nas suas praticas
curriculares e pedagdgicas.

No caso do planejamento do professor Gabriel, a traducao que ele realiza tensiona a
linguagem da politica e oferece novos sentidos do Mundo do Trabalho aos estudantes.

Outros aspectos dessa tradu¢do também mostram esses tensionamentos.

O material eu ainda t6 me apropriando, porque ¢ algo novo, mas dentro de uma optica da
Sociologia do Trabalho, eu comecei trabalhando com eles [estudantes] a historia do trabalho, que
é o basico, o minimo que eles tem que saber. Alguns conceitos como modo de produgdo, por
exemplo, processos produtivos, relagoes de trabalho e organizagdo do trabalho, passando por uma
explicagdo marxista do trabalho. Também a optica do trabalho weberiana, né, falando da questdo
a respeito do capitalismo, questdo culturalista do trabalho; a optica durkheimiana também,
questdo social do trabalho. Dentro disso, antes de entrar, por exemplo, nas relagoes de trabalho,
taylorismo e fordismo, eu sempre tento passar o “Tempos Modernos” pra fazer um link entre a
teoria durkheimiana com taylorismo e fordismo, porque ta tudo interligado, né. [...] Mais adiante,
a gente vai trabalhar questoes relacionadas a género no trabalho, questdo do desemprego, que vai
dialogar também com a globalizagdo, com a terceirizagdo, tudo isso. [...] Vale também pro meu
trabalho com a Sociologia e com a Filosofia, no caso, esse planejamento. (Gabriel — professor de
Mundo do Trabalho).

Eu uso algumas video-aulas e filmes, aléem da teoria propriamente dita, porque tem que ter aula
expositiva, né. Semindrio eu ndo cheguei a fazer ainda, porque os alunos me disseram, até me
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questionaram, no sentido de que tinham dificuldade de ter acesso a esses conceitos. Eles acharam
muito dificil. (Gabriel — professor de Mundo do Trabalho).

E tu seleciona temas e conceitos a partir das demandas deles? (Pesquisadora).

Ndo. Porque eles ndo tém ideia ainda, ndo tém nog¢do, ndo tém pré-requisitos. A Sociologia, que
deveria fornecer esses conceitos, eles s6 vdo ter no segundo ano do ensino médio. (Gabriel —
professor de Mundo do Trabalho).

Esses processos de traducdo da politica mostram que o planejamento do professor
Gabriel ¢ bem estruturado e orientado pela Sociologia do Trabalho, mobilizando, portanto,
os conhecimentos especificos da sua area de formagao em Ciéncias Sociais como base para
traduzir a politica nas suas praticas. Além disso, essa traducgdo se sustenta em um conjunto
de saberes, praticas e recursos ja consolidados no trabalho do professor. Neste caso, o
processo de tradugdo ndo sofre muitas acomodagdes, diferentemente dos relatos dos
demais docentes. Os recursos metodoldgicos utilizados na tradugdo da politica pelo
professor Gabriel evidenciam que, pela dificuldade dos estudantes no entendimento dos
conceitos, as respostas destes exigem muito mais uma revisao na linguagem do professor,
que a torne mais acessivel, do que uma acomodacdo no planejamento para inclusdo de
temas ou demandas mais diversas que pudessem emergir em semindrios, por exemplo.
Nesse processo, a avaliagdo realizada pelo professor Gabriel também sinaliza praticas e

recursos metodologicos mais tradicionais mobilizados por ele na tradugdo da politica.

A avaliagdo eu fago semelhante como eu faria numa outra disciplina. Eu gosto de trabalhar
questoes dissertativas, pra pensar uma temdtica, pra que eles possam desenvolver, entender o
conceito do autor e se posicionar diante disso. Sendo que o posicionamento, evidentemente, ndo
tem nenhuma relagdo com a nota, mas sim a forma com que ele pde no papel aquilo que ele pensa
e o que ele sabe. [...] Quando eu faco prova, eu faco objetiva. Fago trabalho descritivo e prova
objetiva. Até pra eles se familiarizarem com o ENEM, né. [...] Nos proximos bimestres, todas as
turmas vdo ter prova, com certeza vai ter questoes de Marx, questoes de Weber e questoes do
Durkheim. (Gabriel — professor de Mundo do Trabalho).

Os recursos mobilizados nas atividades avaliativas demonstram que o professor
Gabriel transpde para o componente curricular Mundo do Trabalho, os mesmos recursos
que adota nas demais disciplinas em que atua, demonstrando a mesma regularidade no seu
planejamento e na sua avaliagdo. Essa forma de colocar a politica em pratica pode ser lida
como receptora da politica, no sentido que Ball, Maguire e Braun (2016) concebem, de que
professores receptores da politica podem atuar de forma que sua criatividade seja “moldada

ou articulada com as possibilidades da politica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.
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93). Dizer que a criatividade do professor Gabriel pode ter sido moldada pela politica ndo

significa auséncia da criatividade nas suas praticas de modo geral, mas que, no ambito do
componente curricular Mundo do Trabalho, essa criatividade foi moldada pela politica. Um
exemplo da criatividade mais espontdnea do professor Gabriel merece destaque na

compreensdo dessas contradigdes que se apresentam na sua atuagao.

A gente tinha um projeto em 2021, a gente fez uma aula compartilhada, online [...] a ideia era
fazer um projeto sobre pandemia. [...] O titulo era Pandemia e Negacionismo. Ai, a gente tinha que
fazer uma atuagdo. Eu gosto disso, eu gosto de atuar com os alunos e escrever sobre isso. Eu sou
metido a diretor de teatro (visos), metido mesmo, porque eu acho que todo professor ¢ um pouco
ator. [...] Eu tinha um grupo ld na escola onde eu trabalhava, depois eu trouxe pra cd, em 2017,
quando eu cheguei na escola, eu fiz com os alunos. [...] Inclusive eu coloquei pilha pra [oficina de
teatro]®, porque eu jd tinha essa experiéncia ndo sé aqui, mas de outros carnavais. (Gabriel —
professor de Mundo do Trabalho).

Esse relato mostra que a criatividade existe e que as praticas do professor Gabriel
ndo sdo a priori tradicionais, mas que na tradug¢do da politica para colocar em pratica o
componente curricular Mundo do Trabalho, essa criatividade foi moldada como uma tatica
de sobrevivéncia do professor, como concebem Ball, Maguire e Braun (2016). Um aspecto
importante nesse sentido refere-se também a propria necessidade de reafirmar o status da
Sociologia no curriculo pelos saberes especializados desse campo. Arnt (2019) mostra que
faz parte de uma preocupacdo comum aos docentes da drea da Sociologia buscar
consolidar os conhecimentos dessa é4rea como parte de assegurar a propria
profissionaliza¢do docente.

Neste caso, pode-se inferir que ao colocar a politica em pratica, o professor Gabriel
mobiliza um conjunto de conhecimentos e de praticas mais tradicionais como uma tatica de
sobrevivéncia a politica, tendo em vista a reducdo da carga horaria das disciplinas de
Filosofia e Sociologia em que atua na escola, diante do contexto de desenvolvimento dos
itinerarios formativos nos proximos anos do NEM. Assim, o componente curricular Mundo
do Trabalho consiste em um espago do qual o professor se beneficia para desenvolver um
planejamento curricular com os conhecimentos que poderdo ser dissolvidos pela
flexibilizagdo curricular, compensando, assim, as perdas que se anunciam no NEM.

Nao obstante a isso, os dados mostram que o planejamento e a pratica mais

tradicionais adotadas pelo professor Gabriel moldaram um curriculo com menor espaco

* Informagao suprimida para assegurar anonimato.
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para acomodacdes na traducao da politica. Por outro lado, vamos notar que o professor

Paulo traduz a politica de forma mais abrangente, o que exigiu inumeras acomodacdes nas

suas praticas.

Minha ideia inicial era demonstrar pra eles [estudantes] que toda a riqueza provéem do trabalho e
quem é que produz, a partir do trabalho, a riqueza; as relagées marxistas de gera¢do de riqueza
no mundo. Entdo, todo o meu plano de curso, ele td vinculado a essa ideia, de mostrar quem
produz a riqueza e quem se apropria dela, e quais sdo os caminhos que se seguirdo para a
produgdo de riqueza e para a formagdo de quem produz a riqueza. (Paulo — professor de Mundo
do Trabalho).

Na faculdade de Geografia, que ndo é a Ufrgs, a gente tem algumas disciplinas da formagdo do
Geografo — Geografia da Industria, Geografia Econémica, Geografia Politica — que acabam
servindo, elas foram uteis nesse caso. Elas tém uma base teorica que explica como é que estd
distribuida geograficamente a atividade economica, mas sobretudo explica o que é a atividade
economica em si. Entdo, isso ajudou bastante pra me dar alguns pardmetros de como trabalhar as
questoes do mundo do trabalho na escola. A segunda coisa, que ndo tem nada a ver com a
formacgdo de Geografo, é a atuagdo em sindicatos, eu milito em sindicatos também. A atividade
sindical ajuda a ter uma percepgdo, digamos assim, mais ampla sobre o mundo do trabalho e as
relacoes de trabalho, as relagoes entre trabalhadores e patroes e as relagoes econémicas que se
ddo. (Paulo — professor de Mundo do Trabalho).

Para colocar a politica em pratica, o professor Paulo mobiliza um conjunto de
saberes de diferentes lugares da sua formagdao. Gauthier et al (1998) argumenta que os
sabres docentes sao construidos a partir de uma produgdo social, portanto, sdo provenientes
ndo somente da formacdo académica e cientifica, mas de experiéncias sociais, politicas e
praticas que também fundamentam suas escolhas pedagogicas de forma geral. Nesse
sentido, além da formagao académica na area da Geografia, que, pelos dados fornecidos
pelo professor, oferece uma construcdo teorica solida de conhecimentos sobre o0 mundo do
trabalho, as experiéncias e praticas na militancia sindical contribuiram também como um
conjunto de saberes empiricos que validam sua concepcdo ontolégica do mundo do
trabalho. (GAUTHIER et al, 1998).

Com base nesses saberes docentes, nas experiéncias praticas do sindicalismo e,
sobretudo, na epistemologia do marxismo, o professor Paulo colocou a politica em pratica
a partir de atividades pedagdgicas que t€ém como principal recurso metodologico a pesquisa

escolar.

Eu tenho tentado uma metodologia que parta de estimula-los a investigar, pesquisar, a ir atrds da
informagdo, a ir atrds do conhecimento. [...] propor um tema e fazer com que eles pesquisem a
partir desse problema que foi colocado no caso. (Paulo — professor de Mundo do Trabalho).
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Nesse momento, por exemplo, a gente estava trabalhando, ndo com a ideia de vocacionar ninguém,
mas com a ideia de quanto custa a formagdo de mdo de obra, por exemplo, [...] e, pensando numa
carreira futura, saber que esse custo estd envolvido na sua formagdo. Entdo, eu pedi a eles que
pesquisassem o custo da formagdo de cada profissional a que eles estavam mais a fim, née. “Ah, eu
quero ser médico”, quanto custa formar um médico? Aonde forma médico? O que faz a faculdade
de medicina além de formar médicos? Do aspecto individual e coletivamente, como contribuem as
institui¢oes de ensino para a sociedade? Que outras riquezas que produzem? Mais ou menos por
ai. (Paulo — professor de Mundo do Trabalho).

[...] nesse bimestre, que concluiu com uma pequena dissertagdo deles a respeito da formacgdo, a
pergunta inicial era: qual é a formag¢do que vocé pretende ter na vida adulta? E ai, a partir dessa
pergunta eles respondem. A pergunta seguinte ¢, num outro momento, quanto custa a tua formag¢do
profissional? Ou seja, qual é o custo pro Estado brasileiro, pras instituicdes de ensino, ndo a
mensalidade, mas o custo da formag¢do de um médico, de um advogado, de um professor, qual é o
custo disso? Isso tentando entrar no universo da formagdo profissional dele, ta. Na medida em que
eles vdo conseguindo vencer uma etapa, a gente passa pra outra etapa de maior aprofundamento.
Ou seja, ndo é um tema geral, mas sim um tema que cada um tem o seu proprio problema. (Paulo
— professor de Mundo do Trabalho).

Eu ndo tenho um plano acabado, assim, porque tem a ver com como eles vdo reagindo aos
estimulos. [...] Meu plano é ir proporcionando temas pra que eles discutam. E os temas tém a ver
com como eles reagem a esse tema. O proximo tema tem a ver com como eles estdo reagindo a
esse. Entdo se eles reagem muito mal a esse tema, o proximo vai ser um tema que talvez ndo seja
exatamente uma continuagdo deste, mas uma novidade em relacdo a este. Entdo, digamos assim,
do ponto de vista do planejamento, ¢ uma improvisagdo, mas ¢ uma improvisa¢do baseada numa
ideia, né, uma ideia de que ndo tem como agora ter um programa fechado, sobretudo considerando
que ndo estou de acordo com o programa da SEDUC-RS, de dirigi-los para o empreendedorismo
nem prepara-los para uma formagdo profissional. (Paulo — professor de Mundo do Trabalho).

O planejamento em constru¢do e submetido de forma mais abrangente as respostas
dos estudantes reitera a caracteristica mais premente de acomodagdes na tradugdo da
politica. “Uma grande parte do que se passa nas escolas em termos de atuacdo da politica é
a ‘configuracdo’ e a ‘reconfiguragdo’ do trabalho” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.
102). Por meio desses processos, na traducdo realizada pelo professor Paulo, podemos
observar uma praxis na forma como as atividades sdo configuradas e reconfiguradas
dialogicamente e dialeticamente (FREIRE, 2011).

A utilizagdo da pesquisa, como recurso metodologico para propor uma investigagao
critica sobre as possibilidades formativas e profissionais de seus alunos e suas alunas,
provoca e requer reflexividade. As reconfiguracdes do trabalho do professor Paulo —
responder reflexivamente as respostas dos estudantes — representam a dialogicidade nessa
relacdo pedagodgica. Além disso, os processos de acomodacdo e reconfiguracdo da pratica
do professor Paulo, pela -caracteristica das atividades que desenvolve, operam

dialeticamente a partir das respostas dos alunos e das alunas e das necessidades de



221
aprofundamento e sintese das questdes levantadas por eles e por elas nesse exercicio que

realizam.

De modo geral, a atuagdo critica da politica é o aspecto que aproxima as praticas dos
professores Gabriel e Paulo, que embora tenham taticas de traducdo distintas, sdo
orientados pelas mesmas interpretacdes da politica que se conectam pelas perspectivas
tedricas, pedagogicas e ontologicas que ambos tém sobre o mundo do trabalho. Nas
resisténcias dos professores a educacdo empreendedora, que impera nos textos e discursos
da politica descontextualizada da realidade socioecondmica de muitos jovens, habitam a
poténcia da préaxis pedagdgica. Nesse sentido, ambos os professores tém como prerrogativa
formar jovens criticos sobre as relacdes e questdes diversas que se apresentam como
realidade no campo social, econdmico e profissional na qual esses jovens estdo inseridos —

como sujeitos que sao e estao no presente.
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Conclusoes

Ao finalizar esta pesquisa, retomo alguns pontos da politica do NEM, destacando os
aspectos relevantes da sua trajetoria no contexto de desenvolvimento deste estudo e suas
relagdes com questdes sociologicas importantes para o campo do curriculo, das politicas e
da educagdo publica.

Com a justificativa de superar os desafios educacionais em relacdo a falta de
interesse dos jovens pela escola, tornando o curriculo mais atrativo, € consequentemente
superar os altos indices de fracasso escolar, a Reforma do Ensino Médio tornou-se
prioritaria na agenda politica do governo Temer (2016-2018), apds o golpe parlamentar de
2016, sendo imposta como Medida Provisodria, evidenciando sua caracteristica autoritaria e
conservadora. Nesse cenario de instabilidade politica, vimos que a Reforma do Ensino
Médio ganhou novos vieses politico-ideoldgicos obstruindo o debate em torno das
mudangas necessarias para a educac¢do basica que vinha sendo construido no governo
anterior. Com isso, os grupos hegemonicos da alianca conservadora no Brasil redefiniram
as bases politico-ideoldgicas das mudangas que estavam em discussdo e redirecionaram os
rumos da constru¢do da BNCC, estreitando os principios dessas politicas com os interesses
do capital (FERRETTTI; SILVA, 2017; FERRETTI, 2018).

Em face da principal alegagcdo dos atores da politica, no contexto de influéncia, em
favor da Reforma do Ensino Médio para supera¢do dos indicadores educacionais, €
importante reiterar o argumento de que os problemas relacionados ao fracasso escolar em
geral ndo sdo solucionados mera e simplesmente com a proposicao de politicas curriculares
(SACRISTAN, 2000; FERRETTI, 2018). Ainda que o curriculo seja um campo estratégico
para repensar as questdes do ensino na superacdo do fracasso escolar, inimeras outras

questdes importantes precisam ganhar espaco nesse debate.

De acordo com a Lei 13.415, a reforma curricular tem por objetivo tornar o
curriculo mais flexivel, para, dessa forma, melhor atender os interesses dos
alunos do Ensino Médio. Apoia-se, para tal, em duas justificativas:

« a baixa qualidade do Ensino Médio ofertado no pais;

« a necessidade de torna-lo atrativo aos alunos, em face dos indices de abandono
e de reprovacéo.

Como indicam os indices publicados na grande midia, é correta a avaliacao feita
pela Lei a respeito da baixa qualidade do Ensino Médio (problema que, no pais,
ndo se restringe a essa etapa da educagdo basica e vem se arrastando por longo
tempo). Todavia, a segunda justificativa, que se apresenta como uma forma de
resposta a primeira, é equivocada por atribuir o abandono e a reprovagdo



223
basicamente a organizacdo curricular, sem considerar os demais aspectos
envolvidos:

* infraestrutura inadequada das escolas (laboratorios, bibliotecas, espagos para
EF e atividades culturais), carreira dos professores, incluindo salérios, formas de
contratacdo, ndo vinculacéo desses a uma Unica escola;

* ignora-se, também, que o afastamento de muitos jovens da escola e
particularmente do Ensino Médio pode decorrer da necessidade de contribuir
para a renda familiar, [...]. Em estudo para a Unicef, Volpi (2014) evidencia que
os adolescentes por ele pesquisados apontaram como causas do abandono
escolar, além das questbes curriculares, a violéncia familiar, a gravidez na
adolescéncia, a auséncia de dialogo entre docentes, discentes e gestores e a
violéncia na escola. (FERRETTI, 2018, p. 26-27).

Os problemas apontados por Ferretti (2018) estdo relacionados a necessidade de
politicas sociais que ndo tém sido pensadas e articuladas com as politicas curriculares
como possibilidades de superagdo dos indicadores educacionais. Além disso, muitas vezes
as politicas curriculares, em conjunto com as politicas nacionais e internacionais de
avaliagdo da educacdo, colocam exigéncias inadequadas a formagdo docente em
detrimento de proporcionar uma formacao pedagodgica adequada para atender a essas
condicdes. “As exigéncias da educacdo escolarizada crescem mais depressa do que a
melhora da qualidade dos professores. Nem mesmo a formagao inicial do professorado se
adapta com facilidade e rapidez as mudancas necessarias” (SACRISTAN, 2000, p. 148).
Nesse sentido, vimos que as mudangas promovidas pela politica do NEM aprofundam os
problemas relacionados a formagdo docente.

Apesar do estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial de Professores da Educagdo Basica e da Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educagdo Basica, pela Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, a maior parte dos problemas em relacdo a formacao, no contexto do
NEM, habita o campo da formagdo pedagogica de docentes em exercicio. Nesse campo,
professores e professoras tém enfrentado diversos desafios nas suas praticas no contexto
das mudancas do NEM, além de estarem submetidos a formag¢des promovidas pelos grupos
privados que, como mostram os dados, subvertem a ldgica pedagdgica em beneficiamento
da logica gerencial, neoliberal e empresarial, buscando promover uma educagdo
empreendedora, em geral desconectada da realidade dos jovens das escolas publicas. As
andlises desta pesquisa também mostram que a criagdo dos novos componentes
curriculares e dos itinerarios formativos aprofunda os desafios relacionados ao exercicio da
docéncia fora da area de formagdo, um problema que tem sido muito relevante na

precarizagdo da educagdo publica, que se consolida em um cendrio politico de
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contingenciamento de recursos publicos, falta de professores nas escolas e de

desvalorizagdo da carreira dos professionais da educacdo basica. E importante reconhecer
que esses desafios de ordem social e de ordem da profissionalizagdo docente passam por
politicas mais amplas, que tém desdobramentos muito concretos no campo do curriculo e
dos resultados educacionais.

Diante desse cendrio de desafios colocados no campo da educacdo, esta pesquisa
buscou analisar como atores da politica do NEM atuam essa politica nos contextos de
producdo de texto e da pratica no ambito educacional do RS, motivada pelo desejo de
compreender de que forma os sujeitos envolvidos nesse processo estdo construindo esse
novo curriculo — compreender, em ultima instancia, quais histérias a atuacdo desses
sujeitos podem nos contar. Nesse sentido, ao concluir este estudo, destaco os aspectos
dessa atuagdo que nos contam histdrias de resisténcia e de tensionamentos importantes no
fortalecimento de praticas educacionais democraticas e progressistas, apesar das forgas
conservadoras e do capital que dominaram o territério da educacao nos ultimos anos,
reverberando fortemente na politica do NEM.

As abordagens teérico-metodologicas da Analise Relacional (APPLE, 2006) e do
Ciclo de Politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992), ajudaram a enxergar os movimentos no
contexto de produgdo de texto, compreendendo a atuacdo dos atores da politica nesse
processo pelas disputas, negociagdes, resisténcias e tensionamentos em torno dos
conteudos do curriculo e dos pressupostos da politica. Além disso, o conceito de praxis
(FREIRE, 2011) contribuiu para compreender que a atuagdo docente, tanto no contexto de
producdo do texto quanto no contexto da pratica, foi orientada reflexivamente nas disputas
pelos sentidos e significados dos conteudos do curriculo do NEM no RS.

A andlise do processo de constru¢do do RCG, pela atuagdo dos atores da politica,
mostrou que o documento resultou de intimeros tensionamentos e contradi¢cdes na
correlacdo de forcas desses sujeitos no campo das disputas politicas, ideoldgicas e
curriculares. Os dados mostram também que o documento RCG corporifica as
descontinuidades e arbitrariedades dos processos decisorios em relagdo ao NEM no RS.
Um aspecto importante dessas decisOes arbitrarias diz respeito as defini¢cdes curriculares
enderecadas as escolas da rede publica estadual do RS apartadas do curriculo prescrito no
RCG, a exemplo da defini¢do de Projeto de Vida como componente curricular obrigatdrio

em detrimento da proposta inicial contida no RCG de que os projetos de vida seriam
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componentes articulados aos itinerarios formativos; e da criacdo dos novos componentes

curriculares obrigatorios, Cultura e Tecnologias Digitais € Mundo do Trabalho, junto com
Projeto de Vida, para o primeiro ano do NEM gaucho como parte diversificada do
curriculo.

O documento RCG contempla, portanto, prescri¢des curriculares para a formacao
geral basica e para a construgdo dos itinerarios formativos no processo de flexibilizacao
curricular das escolas. Tendo em vista que esta pesquisa teve como foco de andlise, no
contexto da pratica, a atuacdo docente dos novos componentes curriculares do NEM
gaucho, os dados mostram que o RCG foi subsumido pela forma como a politica foi
conduzida pela SEDUC-RS, marcada por descontinuidades e arbitrariedades que, para
além das implicagdes nas escolas, condicionaram também essa investigagdo. E importante
destacar, nesse sentido, a decisio da SEDUC-RS de adiar o desenvolvimento dos
itinerarios formativos nas escolas, que estava previsto para comegar em 2022 nos primeiros
anos do NEM. A decisao, portanto, foi de dar inicio aos itinerarios formativos somente em
2013, a partir do segundo ano do NEM, criando, assim, 0os novos componentes curriculares
obrigatérios para os primeiros anos do NEM desvinculados do RCG. Além disso, as
arbitrariedades da SEDUC-RS na condu¢ao do NEM no RS se manifestam na forma como
as Jornadas Pedagdgicas foram realizadas, sobretudo pelos grupos do setor privado,
promovendo uma formacdo desconectada e alheia ao documento RCG. Também
observamos que as ementas dos novos componentes curriculares foram reiteradas ou
refratadas influenciando de forma ampla nas decisdes pedagogicas dos docentes,
mostrando-se documentos pouco operacionais para orientar a pratica concreta e cotidiana
dos professores e professoras, reforcando o entendimento de que “a determinacao da agdo
pedagdgica nas escolas e nas aulas estd em outro nivel de decisdes” para além da politica
curricular (SACRISTAN, 2000, p. 147).

Nesse sentido, o conceito de atuagao (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012) mostrou-
se uma ferramenta de andlise importante para reiterar a tese de que as politicas ndo sdo
implementadas, ou seja, o “curriculo prescrito ndo pode nem deve ser entendido como um
tratado pedagdgico e um guia didatico” (SACRISTAN, 2000, p. 118). Pelo contrario,
vimos que as politicas sdo atuadas de diferentes formas, retrabalhadas, recriadas e
modeladas através de complexos processos de interpretagdo e tradugdo, crivadas de

nuances, a partir da materialidade dos contextos e da subjetividade dos atores da politica
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(BALL, 2001; BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012; 2016). Na escola Atena, os professores

e as professoras interpretaram e traduziram a politica do NEM, no ambito do curriculo
modelado, a partir de seus pressupostos pedagdgicos e ideologicos, de seus saberes
docentes, conforme suas taticas de sobrevivéncia a politica e de acordo com as respostas
dos estudantes e as condi¢gdes materiais da escola.

Investigar a trajetoria da politica do NEM no RS utilizando o conceito de atuacao
permitiu também enxergar a presenca das questdes sociologicas implicadas nesse processo,
“a questdo socioldgica persistente da relagdo entre poder, agéncia e espago para
alternativas” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 207). Apesar das ofensivas dos
grupos neoliberais e neoconservadores no campo educacional, observamos a importancia
da resisténcia dos docentes participantes desta pesquisa como um confronto sistematico e
nao como simples desconforto, descontentamento ou negacdo da politica. Tanto no
contexto de produgdo de texto como no contexto da pratica do NEM, as resisténcias
mostraram-se “reflexivamente articuladas entre discursos agonistas” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 193), evidenciando a correlagdo de forcas na atuagdo da politica. Nesses
processos, a praxis (FREIRE, 2011) se mostra pela relagdo entre o refletir € o atuar em uma
perspectiva critica. Ademais, no contexto da pratica, no &mbito da escola Atena, a nogdo de
préxis na atuagdo dos atores da politica deve ser entendida como a interagdo circular e
dialética entre o planejamento, a acdo e a avaliacdo, orientada teodrica e reflexivamente
conforme os objetivos pedagogicos e curriculares estabelecidos pelos docentes dos novos
componentes curriculares (SACRISTAN, 2000).

Os dados mostram também que os professores e as professoras da escola Atena,
participantes desta pesquisa, buscaram valorizar os novos componentes curriculares como
espacos potentes para trabalhar conhecimentos e temas que, por um lado tém sido
historicamente apagados, silenciados ou negligenciados do curriculo (APPLE, 2006); e por
outro lado tém sido interditados, sobretudo no atual contexto politico pela ofensiva da
agenda politica conservadora. Temas relacionados ao campo politico, fake news, racismo,
homofobia, questdes sobre sexualidade e conhecimentos do campo marxista ganharam
centralidade na atuacdo desses docentes, especialmente como tensionamento aos
pressupostos hegemonicos sinalizados nas ementas desses componentes curriculares e, em
ultima instancia, personificados pelo NEM. Assim, a atuagdo desses professores e

professoras corporifica a resisténcia aos movimentos de modernizacao conservadora pelos
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grupos politicos que buscam interditar as discussdes escolares em torno das pautas do

campo progressista relacionadas a desigualdade de classe, raga, etnia e género. Podemos
compreender, nesse sentido, pela atuagdo desses docentes, o curriculo modelado na
perspectiva critica e atuado como praxis, mesmo no contexto de uma reforma alicergada
em principios do campo econdmico e conservador.

Esta pesquisa buscou evidenciar e valorizar esses espagos de resisténcia que
precisam ser fortalecidos nas escolas publicas, nas praticas de professores e professoras da
educacdo basica e nas pesquisas no campo do curriculo, das politicas e da educagdo
publica. Contudo, apesar dos tensionamentos e das importantes resisténcias a politica,
existem aspectos do NEM que se mostram ainda muito preocupantes no horizonte das
incertezas em relacdo aos proximos desdobramentos do NEM. Essas preocupagdes
referem-se, sobretudo, as repercussdes dos itinerarios formativos na vida escolar, no
trabalho docente e especialmente na formagdo dos jovens, na medida em que esses
itinerarios passam a assumir a maior parte da carga horéria do curriculo do ensino médio a
partir de 2023, acarretando perdas significativas tanto para os docentes quando para os
estudantes, com a dissolugdo de disciplinas importantes para a qualidade e garantia da
formagao basica.

Em fungdo das descontinuidades da propria trajetoria da politica no RS e pela
conjuntura de pandemia que também provocou intermiténcias nesse processo, esta
pesquisa encontrou seus limites na realidade dos elementos do NEM que estavam em
desenvolvimento durante o periodo deste estudo. Desse modo, ndo foi possivel investigar
como foram definidos os itinerarios formativos na escola, as definicoes das unidades
curriculares eletivas, os desdobramentos desse processo de flexibilizagdo curricular nas
escolhas dos estudantes, as implica¢des da politica no trabalho docente e os resultados do
NEM no campo das avaliagdes em geral.

Com as mudancas nos rumos politicos do pais, pela elei¢do histdorica do presidente
Luiz Inacio Lula da Silva (PT) como lideranga do campo democratico, que da inicio em
2023 a uma jornada de reconstru¢do da democracia, existem expectativas e anseios de que
o NEM seja revogado nos proximos anos. Em carta aberta pela revogagao da reforma do
ensino médio (VARIAS ENTIDADES, 2022), destacou-se um resgate historico dos
esforgos na busca por um novo projeto de ensino médio no Brasil iniciados em 2003, em

um seminario realizado com o proposito de debater e propor uma politica de educacao
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basica para o ensino médio que enfrentasse a fragmentacdao curricular e colocasse as

juventudes no centro das discussdes educacionais. “Na contramao de tudo o que vinha
sendo encaminhado, temos hoje uma reforma do ensino médio que, em vez de integrar,
desintegra” (VARIAS ENTIDADES, 2022, p. 667). Essa carta aponta inimeras questdes

cruciais relacionadas ao NEM, reforcando que

o compromisso da atual reforma do ensino médio ndo ¢ com a consolidagdo do
Estado Democratico de Direito e nem com o combate as desigualdades sociais e
educacionais no pais. A reforma estd servico de um projeto autoritario de
desmonte do Direito a Educacdo como preconizado na Constituicdo de 1988. [...]
¢ fundamental que o proéximo governo do campo democratico REVOGUE A
REFORMA DO ENSINO MEDIO e abra um amplo processo de discussio sobre
esta etapa da educacgdo basica apoiado nos principios estabelecidos na LDB de
1996 e nas discussdes e construcdes tedricas acumuladas no campo progressista
e democratico, de forma que qualquer mudanga seja respaldada em um processo
participativo e democrético. (VARIAS ENTIDADES, 2022, p. 669-671).

Ao concluir este trabalho, as mudangas seguem acontecendo. E ainda que essa
politica seja interrompida no contexto de uma nova gestdo do Governo Federal, os efeitos
do NEM deixardo vestigios de sua existéncia na formagao e, portanto, na vida daqueles que
perfizeram essa trajetoria. Assim, muitas defini¢des que se seguiram no contexto do NEM
no RS, que ndo estiveram ao alcance dessa investigacdo, indicam aspectos importantes
para uma agenda de futuras pesquisas no campo da educagao.

No trabalho de pesquisa, tanto as analises quanto a escrita “sdo sempre um
compromisso € sempre limitado por falta de tempo e espago. [...] Ha muito mais no
processo de pesquisa do que aquilo que chega nas paginas de artigos e de livros” (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 32) — e das dissertacdes e teses. Assim, finalizo este
trabalho reafirmando o compromisso com a constru¢ao de uma educagdo mais democratica
e progressista, mas também reconhecendo os limites deste estudo que representa um
conjunto de reflexdes, questdes e caminhos possiveis para novos estudos e novas

perspectivas que possam somar forgas nessa construcao.
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Apéndices

Documentos elaborados pela autora utilizados na pesquisa:

termos de consentimento informado e roteiros de entrevistas semiestruturadas



Termo de consentimento informado encaminhado ao Consultor do CONSED para
gestio do NEM no RS:

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

A tese de doutorado da estudante T&bata Valesca Corréa busca compreender como tém
sido os primeiros passos na atuacao da Reforma do Ensino Médio no estado do Rio Grande do Sul.
Os objetivos deste estudo sdo entender o processo de organizacéo da flexibilizacdo curricular por
meio dos itinerarios formativos no contexto educacional do Rio Grande do Sul e examinar as
dinamicas envolvidas nas defini¢des dos referenciais curriculares para os itinerarios formativos. A
partir de tal estudo, pretende-se contribuir para o debate sobre a Reforma do Ensino Médio,
especialmente em relacdo as possibilidades e desafios da flexibilizacdo curricular. Para que tal
pesquisa possa ser realizada, tem-se como estratégia metodoldgica a realizacdo de entrevistas com
sujeitos-atores que fazem parte do processo de atuacéo da Reforma do Ensino Médio no estado do
Rio Grande do Sul. Também seré realizada andlise de documentos dessa politica.

A participagao na pesquisa nao oferece risco ou prejuizo a pessoa participante. Se, no
decorrer da pesquisa, o participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das
informacdes prestadas, tera toda a liberdade de fazé-lo, sem que isso lhe acarrete qualquer
consequéncia.

A pesquisadora responsavel pela pesquisa é estudante do Programa de Pés-Graduagéo
em Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sendo orientada pelo Professor Dr.
Luis Armando Gandin. Compromete-se a esclarecer devida e adequadamente qualquer duvida ou
necessidade de informagdes que o participante venha a ter no momento da pesquisa ou
posteriormente.

Declaracao

Eu , portador/a do documento , declaro

para os devidos fins que cedo os direitos de meu depoimento na entrevista para que seja
analisado pela pesquisa realizada pela estudante Tabata Valesca Corréa, do Programa de Pés-
Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para que seja usada
integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos e citagdes, a partir da presente data.

Fui informado das finalidades, objetivos e metodologia da investigacdo proposta na
pesquisa. Estou disposto a participar da mesma, através de entrevista, que devido a pandemia
sera realizada virtualmente. Minhas duvidas foram dirimidas e sei que poderei solicitar outros
esclarecimentos. Além disso, sei que terei a liberdade de retirar meu consentimento de
participagdo a qualquer momento. Por ultimo, compreendo que minhas declaragdes serao
utilizadas de forma ética guardando minha identidade nominal, porém, em fung¢édo do cargo publico
que ocupo/ocupei, estou ciente de que essas informagdes poderao ser identificadas nominalmente

caso sejam buscadas pelos/as leitores/as da pesquisa.

Porto Alegre, 9 de agosto de 2021.

Participante da pesquisa Tabata Valesca Corréa — Pesquisadora
(Contato: valesca_tab@hotmail.com)



Roteiro de questdes elaborado para entrevista com o Consultor do CONSED para
gestio do NEM no RS:

1- Gostaria que vocé comecasse me contando como o estado do RS, enquanto sistema
educacional, se organizou/ tem se organizado para implementar a reforma.

2- Como foi pensada a flexibilizac¢do curricular?

3- A flexibilizagdo na BNCC se expressa por uma organizacdo ampla e ndo seriada dos
conhecimentos dentro das areas. A BNCC refere-se a formacao geral do curriculo escolar.
Logo, ndo se reporta a parte diversificada, que sdo os itinerarios de aprofundamento. Como
entdo foi feita a utilizagdo da BNCC para construcao dos itinerarios? Como foi feito esse
trabalho no RS?

4- Foram utilizados outros referenciais/ materiais de apoio nessa construcio, além da
BNCC? Quais?

5- Sobre a presenca da tematica de Género no RCG. Para além de ter surgido como
demanda no relatério de Escuta, houve algum outro fator nesse processo que tenha
motivado que essa tematica tenha aparecido no documento?

6- Houve algum conflito/ embate em torno das questdes de género, etnia e raga, no
trabalho com a equipe de professores/as que construiram o RCG? Ou por parte de algum
outro grupo nesse processo?

7- Houve participagdo da iniciativa privada nesse processo. E de institui¢des publicas,
universidades, pesquisadores? Movimentos sociais?



Termo de consentimento informado encaminhado aos docentes redatores do RCG:

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

A tese de doutorado da estudante Tébata Valesca Corréa busca compreender como tém
sido os primeiros passos na atuacao da Reforma do Ensino Médio no estado do Rio Grande do Sul.
Os objetivos deste estudo sdo entender o processo de organizacdo da flexibilizagdo curricular por
meio dos itinerarios formativos no contexto educacional do Rio Grande do Sul e examinar as
dinamicas envolvidas nas defini¢des dos referenciais curriculares para os itinerarios formativos. A
partir de tal estudo, pretende-se contribuir para o debate sobre a Reforma do Ensino Médio,
especialmente em relacdo as possibilidades e desafios da flexibilizacdo curricular. Para que tal
pesquisa possa ser realizada, tem-se como estratégia metodoldgica a realizacéo de entrevistas com
sujeitos-atores que fazem parte do processo de atuac@o da Reforma do Ensino Médio no estado do
Rio Grande do Sul. Também seré realizada andlise de documentos dessa politica.

A participagao na pesquisa nao oferece risco ou prejuizo a pessoa participante. Se, no
decorrer da pesquisa, o participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das
informacdes prestadas, tera toda a liberdade de fazé-lo, sem que isso lhe acarrete qualquer
consequéncia.

A pesquisadora responsavel pela pesquisa é estudante do Programa de Pés-Graduagéo
em Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sendo orientada pelo Professor Dr.
Luis Armando Gandin. Compromete-se a esclarecer devida e adequadamente qualquer duvida ou
necessidade de informagdes que o participante venha a ter no momento da pesquisa ou
posteriormente.

Declaracao

Eu , portador/a do documento , declaro

para os devidos fins que cedo os direitos de meu depoimento na entrevista para que seja
analisado pela pesquisa realizada pela estudante Tabata Valesca Corréa, do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para que seja usada
integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos e citagdes, a partir da presente data.

Fui informado/a das finalidades, objetivos e metodologia da investigacdo proposta na
pesquisa. Estou disposto/a a participar da mesma, através de entrevista, que devido a pandemia
sera realizada virtualmente. Minhas duvidas foram dirimidas e sei que poderei solicitar outros
esclarecimentos. Além disso, sei que terei a liberdade de retirar meu consentimento de
participagdo a qualquer momento. Por ultimo, compreendo que minhas declaragdes serao
utilizadas de forma ética e terdo carater confidencial, sendo divulgados apenas dados gerais dos

participantes da pesquisa, sem sua identificagcao.

Porto Alegre, _ de novembro de 2021.

Participante da pesquisa Tabata Valesca Corréa — Pesquisadora
(Contato: valesca_tab@hotmail.com)



Roteiro de questdes elaborado para entrevista com docentes redatores do RCG:

1. Gostaria de comegar te perguntando qual foi a sua motivagdo para participar da construgdo dos
RCG? Como vocé soube da selecdo? Como foi essa selecao?

2. Ao iniciar esse trabalho, j& existiam alguns materiais definidos pela SEDUC? A partir de que
momento ¢ de que materiais vocés comecaram a construgdo do RCG?

3. Qual foi o papel da BNCC nessa constru¢ao? Como ela ajudou/ contribuiu nesse trabalho?

4. A proposta de itinerarios formativos integrando todas as areas partiu da equipe de professores?
Ou foi uma proposta da SEDUC-RS?

5. Houve alguma formagao pra orientar esse trabalho de constru¢do do RCG? Como foi? Que agdes
foram realizadas?

6. Sobre a construgdo das matrizes curriculares:

Para a Parte Geral Basica: Vocé€s definiram uma matriz especifica para cada componente/
individualmente? Ou foi uma construgdo coletiva por area/ interdisciplinar?

Em relacdo aos itinerarios formativos:

- O modelo de itinerarios integrados, com area focal e areas complementares, foi uma iniciativa da
equipe de redatores? Ou foi proposta pela SEDUC?

- Houve algum conflito de interesses nessa construg¢do, alguma disputa/ negociacdo pra garantir
algum contetido no curriculo?

7. Vocés trabalharam com contetidos/ objetos do conhecimento ou apenas com habilidades e
competéncias? Isso dificultou ou facilitou para pensar a construgdo curricular?

8. De que forma as questdes de género etnia e raga, presentes no documento, foram trabalhadas
pela equipe? Isso partiu dos professores? Foi alguma demanda especifica?

9. Houve alguma tentativa de interditar a discussao dessas tematicas?

10. Como os Projetos de Vida foram pensados pra acontecer na pratica? Houve uma proposigao pra
trabalhar esse componente curricular ou cada escola vai organizar & sua maneira, conforme suas
proprias demandas e condi¢des?

11. A versao preliminar do documento tinha 10 modelos de itinerarios integrados por areas. Depois,
a versao final ficou apenas com 1 proposta/ modelo de itinerario. Vocé sabe me dizer de quem foi e
quais as razdes para essa decisdo?

12. Como foi a definicdo dos novos componentes curriculares obrigatérios? Foi uma decisdo
coletiva ou foi uma decisdo da secretaria?

13. Qual foi o maior desafio (ou desafios) nesse processo de construgdo do RCG?



Termo de consentimento informado encaminhado aos docentes da escola Atena:

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

A tese de doutorado da estudante Tabata Valesca Corréa busca compreender como tém
sido os primeiros passos na atuacao da Reforma do Ensino Médio no estado do Rio Grande do Sul.
Os objetivos deste estudo sao entender o processo de organizacdo da flexibilizagéo curricular do
“Novo Ensino Médio” no contexto educacional do Rio Grande do Sul e examinar as dindmicas
envolvidas nas defini¢cbes dos referenciais curriculares para os novos componentes curriculares. A
partir de tal estudo, pretende-se contribuir para o debate sobre a Reforma do Ensino Médio,
especialmente em relacdo as possibilidades e desafios da flexibilizacdo curricular. Para que tal
pesquisa possa ser realizada, tem-se como estratégia metodoldgica a realizacéo de entrevistas com
sujeitos-atores que fazem parte do processo de atuacé@o da Reforma do Ensino Médio no estado do
Rio Grande do Sul. Também seré realizada andlise de documentos dessa politica.

A participagao na pesquisa nao oferece risco ou prejuizo a pessoa participante. Se, no
decorrer da pesquisa, o participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das
informacdes prestadas, tera toda a liberdade de fazé-lo, sem que isso lhe acarrete qualquer
consequéncia.

A pesquisadora responsavel pela pesquisa é estudante do Programa de Pés-Graduagéo
em Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sendo orientada pelo Professor Dr.
Luis Armando Gandin. Compromete-se a elucidar devida e adequadamente qualquer duvida ou
necessidade de informagdes que o participante venha a ter no momento da pesquisa ou
posteriormente.

Declaracao

Eu , portador/a do documento , declaro

para os devidos fins que cedo os direitos de meu depoimento na entrevista para que seja
analisado pela pesquisa realizada pela estudante Tabata Valesca Corréa, do Programa de Pés-
Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para que seja usado
integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos e citagdes, a partir da presente data.

Fui informado/a das finalidades, objetivos e metodologia da investigagdo proposta na
pesquisa. Estou disposto/a a participar da mesma, através de entrevista, que devido a pandemia
podera ser realizada virtualmente. Minhas duvidas foram dirimidas e sei que poderei solicitar
outros esclarecimentos. Além disso, sei que terei a liberdade de retirar meu consentimento de
participagdo a qualquer momento. Por ultimo, compreendo que minhas declaragbes seréo
utilizadas de forma ética e terdo carater confidencial, sendo divulgados apenas dados gerais dos

participantes da pesquisa, sem sua identificagcao.

Porto Alegre, _ de de 2022.

Participante da pesquisa Tabata Valesca Corréa — Pesquisadora
(Contato: valesca_tab@hotmail.com)



Roteiro de questoes elaborado para entrevista com docentes da equipe pedagogica da

escola Atena:

H4 quanto tempo trabalha na escola? Qual fun¢ao?
H4 quanto tempo estd como supervisor/a?

1. Como foi a repercussdo da Reforma do EM na escola la em 2016/ 2017? Houve muita
resisténcia? Houve alguma leitura positiva dessas mudancas?

2. Em 2019, a escola passou a ser piloto da reforma. Qual foi a motivacao pra essa adesao?

3. Vocés haviam iniciado na escola um trabalho de constru¢do dos itinerarios em 2019. Como foi
pensado/ organizado e executado aquele processo?

- Aquela discussdo teve alguma continuidade? Hoje se pensa em recuperar aquele trabalho 1a de
2019 de alguma forma pra pensar os itinerarios, apesar das imposigdes da secretaria?

4. Em relagdo ao curriculo comum, vocés tém conseguido realizar algum planejamento coletivo
(por area)? Isso foi possivel em algum momento? De que forma?

5. ABNCC e 0 RCG contribuiram na organizacdo ¢ planejamento curricular do NEM? Como?

6. Em relag@o a parte diversificada do curriculo, houve algum momento de discussdo coletiva/
planejamento sobre os novos componentes curriculares?

7. Como foi a escolha dos professores que assumiram os novos componentes? Houve resisténcia?
Houve vontade/ motivagao de alguns professores de assumir?

8 Como tem sido o processo de defini¢do e oferta das unidades curriculares eletivas?
9. Como os novos componentes curriculares sdo contemplados na avaliagdo dos estudantes?

10. A formacgado (Jornadas Pedagogicas) oferecida pela SEDUC tem contribuido para pensar essas
mudangas e as praticas na escola? Como?

11. A escola teve alguma proposta de parceria com alguma instituicdo ou algum setor privado pra
implementar o NEM?

12. Em relagdo a possivel oferta de 20% do EM na modalidade a distancia (30%noturno; 80%EJA),
isso tem sido discutido como possibilidade na escola? Houve alguma proposta para essa oferta?

13. Como tem sido o apoio financeiro do poder publico para a implementacdo do NEM?

14. Vocés destacariam algum avango que consideram positivo nesse processo? E quais os maiores
desafios?



Roteiro de questdes elaborado para entrevista com docentes dos novos componentes
curriculares do NEM na escola Atena:

Formacao:

Quanto tempo de atuagdo no magistério:

Quanto tempo de atuag@o na escola:

Situagdo de trabalho na escola: () Contratacao ( ) Nomeacao

Carga horaria de trabalho na escola:

Disciplina/s em que atua:

Turmas em que atua: () 1°ano ( )2°ano ( )3°ano

( ) Mundo do Trabalho

Novo(s) componente(s) curricular(es)

em que atua: () Cultura e Tecnologias Digitais

() Projeto de Vida

1. Qual foi sua motivagdo pra assumir esse novo componente curricular?

2. Como vocé compreende a proposta do novo componente para o curriculo da escola e para a
formag@o dos teus alunos e alunas? Qual a tua leitura desse componente?

3. Vocé participou de alguma formagdo especifica sobre o componente curricular? Como foi?

4. Na escola, vocés conseguiram fazer uma discussdo que ajudasse nesse trabalho?

5. Como vocé realiza o planejamento desse novo componente curricular?

6. Teve participacdo de alunas e alunos em algum momento do planejamento? De que forma?

7. Como vocé organiza a sua pratica na sala de aula pra trabalhar esse novo componente? Vocé
pode me dar um exemplo de atividades; me contar um pouco sobre a rotina da aula; quais sdo os
objetivos pensados pra esse componente curricular e sua avaliagao?

8. O RCG e a BNCC tiveram alguma importancia no teu planejamento e na tua pratica? Esses
documentos ajudaram no teu trabalho com esse novo componente? De que forma?

9. Como é, pra vocé, trabalhar com competéncias e habilidades? Quais os seus desafios e avangos?

10. Tem sido possivel realizar um trabalho interdisciplinar com esse componente? Pode me dar
exemplos dessas tentativas?

11. Vocés haviam iniciado na escola um trabalho de constru¢ao dos itinerarios formativos em 2019.
Como foi pensado/ organizado e executado aquele processo?

12. Vocé gostaria de destacar algum avango importante ou algum desafio nesse contexto do NEM?
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Anexos

Ementas dos novos componentes curriculares do NEM gaticho



ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL
SECRETARIA DA EDUCAGAO
DEPARTAMENTO PEDAGOGICO DA SECRETARIA

OFIiCIO GAB/DP/SEDUC N° 35/2022
Porto Alegre, 31 de janeiro de 2022.

Aos Coordenadores Regionais de Educagdo

Assunto: Orientacao quanto a divulgacao e encaminhamento das ementas de novos
componentes curriculares do Ensino Médio Gaticho

Prezados Coordenadores,

Considerando a implementa¢do do Ensino Médio Gatcho que inicia em
2022, encaminhamos nos links abaixo e nos documentos anexos, as ementas dos
componentes curriculares: Mundo do Trabalho, Projeto de Vida e Cultura e
Tecnologias Digitais, os quais integram os Itinerarios Formativos do curriculo do Ensino
Médio Gatcho.

Esse material deve subsidiar o trabalho nos aspectos Pedagdgicos e de
Recursos Humanos de cada Regional e suas respectivas escolas.

Links de acesso:

« CULTURA E TECNOLOGIAS DIGITAIS
https://drive.google.com/file/d/1FDOyau6NpbYdOcdedS23B 1 EEt6ZGVHs/view?usp=sharing

« PROJETO DE VIDA
https://drive.google.com/file/d/1EOYkecsA3BA1WS5088yrTIwO9IF6TCtcN3/view?usp=sharing

v MUNDO DO TRABALHO
https://drive.google.com/file/d/1vuvbkXhIHoOkDZz q9K8UNF3aQmCf F9/view?usp=sharing

Atenciosamente,

<

Ot

Leticia Grigoletto dos Santos
Diretora do Departamento Pedagdgico
da Secretaria de Educacg¢do do

' Estado do Rio Grande do Sul

>
DP/SEDUC RS SRS
educacao.rs.gov.br =

NOVAS FACANHAS

Secretaria de Estado da Educacgéo
Av. Borges de Medeiros, 1501 - CEP 90119-900 - Porto Alegre/RS
Fone: (51) 3288 - 4770 — E-mail: gab-ded@seduc.rs.gov.br



GOVE R\‘“, nio ESTADO
RIO GRANDE DO SUL

SECRETARIA DA EDUCAGAO

ENSINO MEDIO

Nome do componente curricular: CULTURA E TECNOLOGIAS DIGITAIS
Carga horaria semanal: 2 periodos.
Ano: 1°.

Ementa:

O componente curricular de Cultura e Tecnologias Digitais aborda os diversos sentidos
e conceitos de tecnologia, seus contextos, implicacGes e impactos no mundo cotidiano, bem
como, as potencialidades e perspectivas de qualificagdo social da vida humana. A
potencializacdo das habilidades para pesquisa utilizando recursos tecnologicos, a facilidade da
producdo e o incentivo a autoria, sdo facilidades que advém com a cultura digital que viabiliza
a comunicacéo e veiculagéo de ideias e reflexdes. O compromisso social e a responsabilidade
com as informag6es, o uso, manuseio e finalidades das tecnologias digitais sdo aprendizados
potentes para o encaminhamento da sociedade do futuro, a aprofundamento das relacdes
humanas, a formacdo integral e instituicdo de comportamentos responsaveis consigo proprio,
com os demais individuos e com o mundo. A partir das escolhas realizadas pelos jovens
estudantes, inimeras possibilidades e empecilhos se materializam a partir dos modos, meios e
fins que a cultura digital pode assumir. Nesse contexto, conforme preconiza a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular), a Cultura Digital consiste em uma das 10 competéncias essenciais
a serem desenvolvidas nos estudantes frente ao mundo do trabalho contemporéaneo, no qual o
uso das tecnologias digitais faz parte indissociavel do seu dia a dia. Pensar critica e
reflexivamente as circunstancias desencadeadas com o advento das tecnologias digitais e a
instituicdo de uma cultura digital como ferramenta cultural, o que implica uma préaxis

interdisciplinar que permeie as areas do conhecimento da Formagao Geral Basica.



Perfil Docente:

Professores licenciados e/ou com formacdo pedagOgica nas diversas areas do
conhecimento. Embora néo seja exigida formagdo em Graduacao especifica, € necessario que o
professor tenha fluéncia digital, ou seja, que usualmente faca a integracdo presencial/virtual e
conheca a ambiéncia/familiaridade tecnoldgica. Essa fluéncia digital refere-se a utilizacéo dos
recursos tecnoldgicos digitais de modo integrado, em que o professor faz uso dos artefatos e
produz contetdo/material através deles de forma critica, reflexiva e criativa. Sendo assim,
guanto mais contato com os recursos, mais familiaridade o usuario adquire e com isso as
possibilidades de uso se ampliam. Portanto, faz-se necessaria a constante atualizacdo para
acompanhar as mudancas provocadas pelos avancos tecnoldgicos, os quais modificam a

sociedade.

Pressupostos Metodoldgicos:

Para este componente curricular, a dinamizacdo da acdo pedagdgica prima pelo
protagonismo juvenil e aproxima a Formacdo Geral Bésica aos Itinerarios Formativos, ao
Projeto de Vida, ao Mundo do Trabalho e as unidades curriculares Eletivas, processos que se
realizam com apoio de laboratdrios, oficinas, observatorios, incubadoras, grupos de estudos e
de pesquisas com tematicas e metodologias ampliadas e diversificadas, producdes textuais,
videos, teorizacdes, analises, comunicacdes, debates, participagdes em conferéncias publicas,
visitas de conhecimento, identificacbes de problemas, elaboracdo de propostas, criacGes
artisticas, leituras, reflexbes e interpretacdes. Os procedimentos metodoldgicos visam
reconhecer, compreender e atuar na realidade social em que estdo inseridos os estudantes - 0
mundo real e virtual no qual vivem - pressupondo a importancia das praticas educadoras, 0
experienciar e investigar, desde o ambiente escolar, as possibilidades do mundo contemporaneo.

No Capitulo em que o Referencial Curricular Gaicho do Ensino Médio (RCGEM)

orienta para o trabalho pedagdgico com competéncias e habilidades, destaca que

“A partir da aprovagdo da BNCC, a Educagdo Baésica passa a trabalhar nesta
perspectiva tedrico-metodoldgica: os conteddos deixam de ser centrais e
passam a ser instrumentos para desenvolver competéncias e habilidades
individuais e coletivas” (RS, RCGEM, 2021).

Dessa forma, considera-se imprescindivel que as habilidades do componente tenham

relacdo direta com as competéncias gerais e especificas da BNCC. Salienta-se que as



habilidades deste componente também tém relacdo estreita com as Competéncias especificas
das areas do conhecimento, indicadas nesta ementa. Os conhecimentos devem ser vistos como
0 meio para o desenvolvimento das habilidades e competéncias. Considera-se, portanto, a

Cultura e as Tecnologias Digitais como linguagens de dominio para o estudante.

COMPETENCIAS GERAIS (CG) E ESPECIFICAS DA EDUCACAO BASICA

COMPETENCIAS GERAIS (CG) - BNCC

Competéncia 1: Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar

aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Competéncia 4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e

sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

Competéncia 5: Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informac6es, produzir

conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Competéncia 7: Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em
ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relacédo ao cuidado de si mesmo,

dos outros e do planeta.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DA AREA DE LINGUAGENS E SUAS
TECNOLOGIAS (LGG)

Competéncia 2. Compreender os processos identitarios, conflitos e relagdes de poder que
permeiam as praticas sociais de linguagem, respeitando as diversidades e a pluralidade de ideias
e posicoes, e atuar socialmente com base em principios e valores assentados na democracia, na
igualdade e nos Direitos Humanos, exercitando o autoconhecimento, a empatia, o dialogo, a

resolucéo de conflitos e a cooperacédo, e combatendo preconceitos de qualquer natureza.



Competéncia 7. Mobilizar préticas de linguagem no universo digital, considerando as
dimensdes técnicas, criticas, criativas, €ticas e estéticas, para expandir as formas de produzir
sentidos, de engajar-se em préaticas autorais e coletivas, e de aprender a aprender nos campos

da ciéncia, cultura, trabalho, informacéo e vida pessoal e coletiva.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE AREA DE MATEMATICA E SUAS
TECNOLOGIAS (MAT)

Competéncia 1. Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar
situacOes em diversos contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias da
Natureza e Humanas, das questdes socioecondémicas ou tecnoldgicas, divulgados por diferentes

meios, de modo a contribuir para uma formacéo geral.

Competéncia 2. Propor ou participar de acbes para investigar desafios do mundo
contemporaneo e tomar decisdes éticas e socialmente responsaveis, com base na analise de
problemas sociais, como o0s voltados a situac@es de salde, sustentabilidade, das implicacGes da
tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, mobilizando e articulando conceitos,

procedimentos e linguagens proprios da Matematica.

Competéncia 3. Utilizar estratégias, conceitos, defini¢cbes e procedimentos matematicos para
interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos, analisando a
plausibilidade dos resultados e a adequacdo das solucdes propostas, de modo a construir

argumentacéo consistente.

Competéncia 5. Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e
propriedades matematicas, empregando estratégias e recursos, como observacdo de padroes,
experimentacOes e diferentes tecnologias, identificando a necessidade, ou n&do, de uma

demonstracdo cada vez mais formal na validacdo das referidas conjecturas.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DA AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA E SUAS
TECNOLOGIAS (CNT)

Competéncia 1. Analisar fendmenos naturais e processos tecnoldgicos, com base nas
interacOes e relacOes entre matéria e energia, para propor acdes individuais e coletivas que
aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e melhorem as

condic@es de vida em dmbito local, regional e global.



Competéncia 3. Investigar situacdes-problema e avaliar aplica¢fes do conhecimento cientifico
e tecnoldgico e suas implicagfes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens proprios
das Ciéncias da Natureza, para propor solucdes que considerem demandas locais, regionais e/ou
globais, e comunicar suas descobertas e conclus@es a publicos variados, em diversos contextos

e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de informacao e comunicacdo (TDIC).

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
APLICADAS (CHS)

Competéncia 1. Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos
ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da pluralidade de
procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnologicos, de modo a compreender e
posicionar-se criticamente em relacao a eles, considerando diferentes pontos de vista e tomando

decisBes baseadas em argumentos e fontes de natureza cientifica.

Competéncia 5. Identificar e combater as diversas formas de injustica, preconceito e violéncia,
adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos

Humanos.

Competéncia 6. Participar do debate publico de forma critica, respeitando diferentes posicoes
e fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,

autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Matriz Curricular de Cultura e Tecnologias Digitais - 2022

COMPETENCIAS/

HABILIDADES OBJETOS DE CONHECIMENTO

Competéncias: Introdugéo ao conceito de tecnologia até o cenario digital

CG1e5,LGG7eCHS6

Habilidade: Reconhecer Meios de comunicacao digital e letramento midiatico
a tecnologia no &mbito de | Tecnologias da
comunicagdo e Informacdo e | Pesquisa, curadoria e producéo de contedildo no ambiente digital
informacdo entendendo | Comunicacio
sua relagdo na construcdo Protecéo e seguranca em ambiente digital (Marco Civil e LGPD)

na evolugdo da sociedade
Etica e interatividade nas redes (responsabilidade)

Competéncias:

CG1les. Evolucdo comunicacional e cibercultura
Habilidade: Analisar as | Conectividade
diferencas existentes e Ambiente | Tecnologias emergentes e interativas
entre as possibilidades "Interativo"

dos dispositivos moveis
dos fixos e como é sua

Impactos da sociedade remota




relacdo com o usuério e a
sociedade

Mobile First

Competéncias:
CG4e5, LGG2e7,
CHS5
Habilidade:Reconhecer e
colaborar para a
construcdo de uma cultura
de acessibilidade por
meio da tecnologia e
comunicagdo

Acessibilidade
na Tecnologia

Fundamentos de acessibilidade e Tecnologias Assistivas

Contextos de atuagdo: Deficiéncias Visuais, Auditivas, Motoras e
Cognitivas

Diretrizes de Acessibilidade para o Contetido da Web

Criando uma cultura de acessibilidade

Competéncias:
CG5e7,LGG 7, MAT 3
e5 CNT 3
Habilidade:
Compreender as bases
para a construcdo de uma
linha de raciocinio por
meio da ldgica,
entendendo seus
processos, suas
probleméticas e uma
construgdo de concluséo

Introducéo a
Logica

Fundamentos filoséficos do raciocinio 16gico

Argumentacéo por meio de paradoxos

Linha de raciocinio e storytelling

Processos e fluxograma

Competéncias:
CG5e7,LGG 2, MAT
2,3e5 CNT3,CHS1
Habilidade: Identificar
situacBes problemas por

meio de uma andlise mais
profunda, sugerindo
assim acfes paraa
resolucdo do caso com
planejamento prévio e
acompanhamento de sua
execucao

Resolucdo de
Problemas

Identificacio e analise do problema

Definicéo de objetivos e metas

Planejamento e implementacdo de a¢Ges

Execucdo da acdo

Competéncias:
CG5e7,MAT1,2,3,4
e5 CNT3,CHS 1
Habilidade: Analisar os
dados para evidenciar
informacdes relevantes e
assertivas,
proporcionando
argumentos claros para
hipoteses e decisdes
baseada em dados

Andlise de
Dados

Conceito de dados, informagdes e conhecimento

Curadoria de dados e informagdes

Organizacéo de dados e identificando padrdes

Construcéo de solugdes e experimenta¢des por meio de
algoritmos

Apresentagdo de resultados obtidos

Competéncias:

CG 5, MAT 1e5, CHS 1.
Habilidade:
Compreender o
planejamento e as
principais metodologias
de gestéo de tarefas com
0 USO e suporte da
tecnologia

Gestao de
Projetos

Pensamento Lean

Planejamento e cronograma

Acompanhamento e priorizag8o de tarefas

Plataformas e recursos necessarios para a pesquisa

Competéncias:
CG1,5e7,LGG2e7,
MAT 1, 2,3,4¢e5, CNT

1e3,CHS1,5¢e6

Construindo
um projeto com
recursos
digitais

A tecnologia como facilitadora em projetos sociais

Construcéo coletiva de solucbes




Habilidade: Agir a partir

de analises dos dados e Propriedade intelectual e direitos de uso

suas conclusdes obtidas
de maneira a trabalhar sua
percepcdo individual e
coletiva dentro de um
ambiente social, tendo em
vista os desdobramentos
em prol de um bem
comum

Impacto social em projetos digitais

Competéncias: Fundamentos de desian bara comunicaca
CG4e5, LGG 7, MAT undamentos de design para comunicagao

1,CNT 3 x - . -
Habilidade: Expressar Construcdo de graficos e infogréficos

suas informac®es e . L. .
conhecimentos obtidos de Desenvolvimento de um relatério de pesquisa

. . ; Apresentagéo
maneira clara e inclusiva, .
. de um projeto
por meio de recursos
graficos e dados obtidos
duranEe a EXecucao das Desenvolvimento de uma apresentacdo de projeto
acoes, utilizando

diferentes tecnologias,

ferramentas e linguagens

LEGENDA:

CG: Competéncia Geral da BNCC

LGG: Competéncia especifica de Linguagens

CHS: Competéncia especifica de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
CNT: Competéncia especifica de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
MAT: Competéncia especifica de Matematica e suas Tecnologias
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BDMG, 2011.
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informacé&o. Belo Horizonte: Auténtica/Gutemberg, 2009.



GOVERNO DO ESTADO

RIO GRANDE DO SUL

SECRETARIA DA EDUCACAO

ENSINO MEDIO

Nome do componente curricular: MUNDO DO TRABALHO
Carga horaria semanal: 2 periodos.
Ano: 1°.

Ementa:

O século XXI apresenta marcas da complexidade social, cultural, cientifica e
tecnoldgica, em permanente e rapida evolucdo, exigindo capacidade critica e percepc¢ao
agucada para entender as reais possibilidades e condicdes de inser¢do na sociedade, no mundo
do trabalho e da producéo. A educacédo pode auxiliar as juventudes no discernimento acerca das
escolhas profissionais, despertar para alternativas de trabalho e as diversas possibilidades que
possam ser objeto de criacdo, de acdo protagonista e criativa e, também, do posicionar-se com
perspectivas de realizagdo e participagdo na dindmica socioecondmica. Refletir acerca dos
desafios e das possibilidades das juventudes para 0 mundo do trabalho no século XXI e pensar
as perspectivas para inovar, empreender e potencializar intervengdes, protagonismos, na
sociedade contemporanea, constituem horizontes para uma acéo educativa-empreendedora.

O componente Mundo do Trabalho tem o objetivo de suscitar discussdes acerca da
formacao dos estudantes no que se refere a insercao social atraves do trabalho e renda. O Ensino
Médio tem o compromisso de orientar os jovens estudantes nas defini¢des do seu futuro pessoal
e profissional, visando ao sucesso do seu projeto de vida. Atitudes e comportamentos saudaveis
e eticos sdo importantes para projetar cenarios favoraveis a inser¢cdo no mundo do trabalho, do
aperfeicoamento da formacgdo pessoal, técnica e/ou universitaria. Desse modo, estudar as
diferentes modalidades e cursos que habilitam profissdes, pesquisar voca¢es econdmicas e
campos de atuacdo profissional, conhecer as demandas de qualificagdo e de trabalho em
diferentes escalas, sé@o imprescindiveis para escolha de Itinerarios Formativos que conjuguem
seus desejos com as possibilidades reais de inser¢do social e profissional. Compreender o
mundo do trabalho se coloca para além da profissionalizacdo juvenil precoce porque objetiva



envolver e acompanhar as caracteristicas, evolugdes, transformacdes, surgimento e dialogo com
as novas ocupacdes e com as novas potencialidades profissionais, oportunizando a realizagéo
das escolhas na dindmica sécio-historica, etica-politica, cientifico-cultural e econémico-

financeira.

Perfil Docente:

Preferencialmente Licenciados/as em Ciéncias Humanas e afins (Sociologia, Filosofia,
Geografia, Historia, Psicologia) ou outra licenciatura com pés-graduacdo e/ou experiéncia
docente comprovada com a temética de educacgdo e trabalho e da praxis interdisciplinar,
comprometidos/as com pensar o mundo do trabalho sob a 6tica da realizagao pessoal, humana,
profissional e social, sustentados por horizontes da cidadania e da ética. A docéncia deve ser
exercida considerando o planejamento coletivo constante entre profissionais das areas do
conhecimento e das areas técnicas e profissionais, com dialogicidade e em consonancia com a
filosofia da escola e as proposi¢cdes do Referencial Curricular Gaicho do Ensino Médio
(RCGEM). Para a docéncia do componente Mundo do Trabalho espera-se uma abertura ao
dialogo permanente com a comunidade escolar e com o setor produtivo local. O componente
curricular deve valorizar o Professor pesquisador e o cultivo da autoria como métodos proprios
de formagdo, producéo e de trabalho pedagdgico com condigdes de visualizar horizontes de

autonomia cientifica e protagonismo.

Pressupostos Metodologicos:

O componente curricular Mundo do Trabalho convida os estudantes a refletirem, de
forma mais estruturada, sobre seus interesses profissionais, afinal de contas, antever uma
trajetoria profissional pode ser um passo desafiador. Além da falta de informacéo sobre o
mundo do trabalho, muitas vezes, nesse processo, eles vivenciam conflitos internos, como o
medo de fazer escolhas das quais se arrependerdo. Ha casos em que, por razfes como
dificuldades financeiras ou pressdo familiar, os estudantes ndo tém a percepcéo de que podem
fazer escolhas sobre o seu futuro profissional, planejar rotas e caminhos em dire¢gdo ao que
desejam ou mesmo construir um repertdrio de praticas profissionais para embasar suas escolhas.
Além de objetivar o reconhecimento das profissbes, o componente deve oportunizar
conhecimentos acerca de conceitos relevantes para a formacdo cidadd com metodologia
dindmica e integral das juventudes em momentos de escolhas pessoais e profissionais
estimulando o seu protagonismo. Compreender conceitos, estudar a dindmica do mundo do

trabalho, desenvolver pesquisas acerca das tematicas em diversos e plurais ambientes, produzir



materiais textuais e visuais e sistematizar espagos de dialogo, participar em eventos, palestras,
semindrios e debates, incentivar a criatividade, sdo metodologias e procedimentos primordiais.
Este componente deve pensar a realidade local e global, valorizar os conhecimentos prévios
dos jovens, organizar visitas guiadas a empresas, empreendimentos do territdrio, da regido e
entrevistas com profissionais de diversas &reas, organizar leituras para discussbes e
interpretacfes com vistas a fortalecer praticas colaborativas e habilidades para mediar e
favorecer aprendizagens. As metodologias ativas e participativas, bem como as possibilidades
potencializadas com os meios digitais sdo ferramentas importantes na construcdo do
conhecimento. A avaliacdo das aprendizagens deve considerar as articulagdes ao contexto do/a
estudante com condicBes de promover formacdo integral, ndo classificatdria, vinculada com as
praticas pedagdgicas contemporaneas. Proposicdes resolutivas de problemas (reflexdo + acédo
+ reflexdo) se configuram como uma praxis e um caminho avaliativo interessante para
desenvolver as competéncias e habilidades individuais e sociais, as transformacgdes no/do

trabalho e a construcdo da cidadania.

Habilidades:
(EMIFCGO02): Posicionar-se com base em critérios cientificos, éticos e estéticos, utilizando
dados, fatos e evidéncias para respaldar conclusGes, opinides e argumentos, por meio de
afirmacBes claras, ordenadas, coerentes e compreensiveis, sempre respeitando valores
universais, como liberdade, democracia, justica social, pluralidade, solidariedade e
sustentabilidade.
(EMIFCGO03): Utilizar informagdes, conhecimentos e ideias resultantes de investigagdes
cientificas para criar ou propor solucdes para problemas diversos.
(EMIFCGO04): Reconhecer e analisar diferentes manifestagdes criativas, artisticas e culturais,
por meio de vivéncias presenciais e virtuais que ampliem a visdo de mundo, sensibilidade,
criticidade e criatividade.
(EMIFCGO05): Questionar, modificar e adaptar ideias existentes e criar propostas, obras ou
solugdes criativas, originais ou inovadoras, avaliando e assumindo riscos para lidar com as
incertezas e coloca-las em prética.
(EMIFCGO08): Compreender e considerar a situa¢do, a opinido e o sentimento do outro, agindo
com empatia, flexibilidade e resiliéncia para promover o didlogo, a colaboracgéo, a mediacéo e

resolucéo de conflitos, o combate ao preconceito e a valorizagéo da diversidade.



(EMIFCGO09): Participar ativamente da proposicao, implementacgéo e avaliacdo de solucdo para
problemas socioculturais e/ou ambientais em nivel local, regional, nacional e/ou global,
corresponsabilizando-se pela realizacdo de acOes e projetos voltados ao bem comum.
(EMIFCG10): Reconhecer e utilizar qualidades e fragilidades pessoais com confianca para
superar desafios e alcancar objetivos pessoais e profissionais, agindo de forma proativa e
empreendedora e perseverando em situacdes de estresse, frustragdo, fracasso e adversidade.
(EMIFCG11): Utilizar estratégias de planejamento, organizacdo e empreendedorismo para
estabelecer e adaptar metas, identificar caminhos, mobilizar apoios e recursos, para realizar
projetos pessoais e produtivos com foco, persisténcia e efetividade.

(EMIFCG12): Refletir continuamente sobre seu proprio desenvolvimento e sobre seus
objetivos presentes e futuros, identificando aspiracGes e oportunidades, inclusive relacionadas
ao mundo do trabalho, que orientem escolhas, esforcos e acdes em relacdo a sua vida pessoal,

profissional e cidada.

Sugestdes de objetos de conhecimento:
- O trabalho como principio educativo;
- Os conceitos de politecnia e omnilateralidade;
- Conceitos de trabalho no mundo contemporaneo (mundo do trabalho e mercado de trabalho);
- Distintas e diversificadas oportunidades profissionais;
- Multiplos aspectos do trabalho em diferentes circunstancias e contextos historicos e
geograficos: as transformacdes técnicas, tecnoldgicas e informacionais;
- Modos de producdo: sistema capitalista (economia de mercado) e socialista (economia
planificada);
- Indicadores de emprego, trabalho e renda em diferentes espacos: comparagdes e analises;
- Alternativas de trabalho e renda: trabalho informal, cooperativas, artesanato, associacoes,
profissionais autbnomos, prestadores de servigos, subempregos e outros;
- Processos de estratificacao e desigualdade socioeconémica;
- Tecnologia e trabalho: conectividade, emergéncia sociodigital e fronteiras informacionais;
- Acesso a Educacdo Profissional e Tecnoldgica e ao Ensino Superior (Tecnologos,
Licenciaturas, Bacharelados) em instituicdes publicas e privadas em formato EaD e/ou
presencial;
- Formagéo profissional e as demandas produtivas regionais atreladas a pesquisas e parcerias

com instituices publicas e privadas;



- Habilidades comportamentais e socioemocionais: disciplina, perseveranga, comprometimento
produtivo e em equipe, atitude profissional colaborativa, técnica e responsavel;

- As juventudes e 0 mundo do trabalho: escolhas profissionais e mercado de trabalho;

- As mulheres no mundo do trabalho contemporaneo (oportunidades e desafios de ingresso e
permanéncia e valorizacéo salarial);

- As novas formas de inser¢éo e ingresso dos jovens no mundo trabalho: empreendedorismo;

- Multiplicidade da economia do conhecimento e protagonismo dos jovens na cultura digital;

- Economia solidéaria e plural para o século XXI;

- Arranjos produtivos locais: dialogo e interface com o empreendedorismo inovador:
incubadoras, startups e outros;

- Educacdo Financeira e Macroecondmica: recolhimento de impostos (IRPF / IPTU / IPVA)
para subsidio das politicas publicas; distribuicdo de recursos entre os entes Federal, Estadual e
Municipal;

- Sustentabilidade: autogestdo e compromisso sociocultural,

- Legislacéo e Direito do Trabalho.

Sugestdes de referenciais bibliogréficos e materiais pedagégicos:
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SESI. Educagdo para o Mundo do trabalho. Confederacdo Nacional da Industria, 2013.
Disponivel em: https://static.portaldaindustria.com.br/media/filer _public/98/9¢/989c¢f610-
b0a9-488c-a097-296184b4c20e/20131217151332168808e.pdf
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Materiais pedagdgicos sugeridos:

INSTITUTO IUNGO. Campos profissionais e escolhas juvenis.
https://planejadordeaulas.org.br/plano/campos-profissionais-e-escolhas-juvenis

INSTITUTO IUNGO. Historias de vida e trabalho. https://planejadordeaulas.org.br/plano/historias-de-
vida-e-trabalho/

INSTITUTO IUNGO. Historias de vida e trabalho. https://iungo.org.br/wp-
content/uploads/2021/04/02 Historias-de-vida-e-trabalho.pdf.

INSTITUTO IUNGO. Formacdo Geral Basica: mundo do trabalho no Ensino Médio (atividades).
Disponivel em: Mundo do Trabalho no Ensino Médio | Nosso Ensino Médio (nossoensinomedio.org.br)

INSTITUTO IUNGO. Formagao Geral Basica: mundo do trabalho no Ensino Médio (texto de referéncia).
Disponivel em: https://drive.google.com/drive/folders/1WUVxIf9cricfkZhWwIFQ17unernMLf9Q

INSTITUTO AYRTON SENNA. Mundo do Trabalho (caderno do estudante 1). Disponivel em:
https://drive.google.com/drive/folders/1fr5NYSbzz3y4yKUBZvIQliHIVhdhzU89

INSTITUTO AYRTON SENNA. Mundo do Trabalho (orientagdo para plano plano de aula 1). Disponivel
em: https://drive.google.com/drive/folders/1fr5NYSbzz3y4yKUBZvIQliHIVhdhzU89

INSTITUTO AYRTON SENNA. Mundo do Trabalho (caderno do estudante 2). Disponivel em:
https://drive.google.com/drive/folders/17QXNb1IROSMTa73cXLZfL izdpWigPoK

INSTITUTO AYRTON SENNA. Mundo do Trabalho (orientagdo para plano plano de aula 2). Disponivel
em: https://drive.google.com/drive/folders/17QXNb1IROSMTa73cXLZfL izdpWigPoK

ITAU EDUCACAO E TRABALHO. Futuro do trabalho: grandes tendéncias e recomendacdes de politica
(Revisdo da Literatura). Disponivel em: Futuro do Trabalho: grandes tendéncias e | Observatério EPT
(observatorioept.org.br)

ITAU EDUCACAO E TRABALHO. Juventudes e Trabalho. Disponivel em: Livro.pdf
(itaueducacaoetrabalho.org.br)

ORGANIZACAO INTERNACIONAL DO TRABALHO. Futuro do trabalho no Brasil: perspectivas e didlogos
tripartites. Disponivel em: Futuro do Trabalho no Brasil: Perspectivas e Didlogos Tripartites (ilo.org)
STETTINER, Caio Flavio; CUNHA, Clayton Alves. Marco Zero Empreendedor: guia de apoio a
aprendizagem empreendedora interativa online. Disponivel em: https://arinter.cps.sp.gov.br/wp-
content/uploads/sites/8/2021/05/VERSAO-FINAL e Book Marco-Zero-Empreendedor.pdf
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https://planejadordeaulas.org.br/plano/campos-profissionais-e-escolhas-juvenis/
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HABILIDADES SUGESTAO DE OBJETOS DE SUGESTAO DE
CONHECIMENTO MATERIAIS
DIDATICOS
(EMIFCGO02) Posicionar-se | - O trabalho como principio educativo Trabalho do futuro e

com base em critérios

cientificos, éticos e estéticos,

utilizando dados, fatos e
evidéncias para respaldar
conclusdes, opinibes e
argumentos, por meio de

afirmacgdes claras, ordenadas,
coerentes e compreensiveis,
sempre respeitando valores
liberdade,

social,

universais, como

democracia, justica
pluralidade, solidariedade e

sustentabilidade.

- Os conceitos de politecnia e
omnilateralidade

- Conceitos de trabalho no mundo
contemporaneo (mundo do trabalho e
mercado de trabalho)

- Modos de producéo: sistema
capitalista (economia de mercado) e
socialista (economia planificada)

- Multiplos aspectos do trabalho em
diferentes circunstancias e contextos
historicos e geograficos: as
transformacdes técnicas, tecnoldgicas e
informacionais

- Indicadores de emprego, trabalho e
renda em diferentes espacos:
comparaces e analises

- Alternativas de trabalho e renda:
trabalho informal, cooperativas,
artesanato, associacoes, profissionais
autébnomos, prestadores de servicos,
subempregos e outros

- Processos de estratificacao e
desigualdade socioecondmica

- Educacéo Financeira e
Sustentabilidade: autogestéo e
compromisso sociocultural

- As mulheres no mundo do trabalho
contemporaneo (oportunidades e
desafios de ingresso e permanéncia e
valorizagéo salarial)

- Economia solidaria e plural para o
século XXI

seus desafios - Livro -
Juventudes e Trabalho
(IET / 2020).

Atividade 01
Nosso Ensino Médio
(Instituto iungo).

Atividade 03
Nosso Ensino Médio
(Instituto iungo).

Competéncias do
passado e do futuro -
Atividade 02 - Nosso

Ensino Médio (Instituto
iungo).

Conhecendo tendéncias
do mundo do trabalho -
Atividade 04 - Nosso
Ensino Médio (Instituto
iungo)

Futuro do trabalho:
grandes tendéncias e
recomendac0es de
politica (IET, 2020).

Projeto integrador:
mundo do trabalho e
projeto de vida -
construindo um
observatdrio do futuro
(Atividade 05 - Nosso
Ensino Médio (Instituto
iungo)

ANTUNES, Ricardo. O
Sentido do Trabalho.
Ed. Boitempo, 1999.

ANTUNES, Ricardo.
Os sentidos do
trabalho: ensaio sobre a




afirmacéo e a negacao
do trabalho (2ed).
Disponivel em PDF

KUENZER, Acécia. O
trabalho como
principio educativo.
Cortez Editora, 1998 (12
ed).

TEODORO, Elinilze
Guedes;SANTOS,
Rosineide Lourinho. O
trabalho como
principio educativo na
educacao profissional.
Artigo. Revista de C.
Humanas, Vol. 11, N° 1,
p. 151-162, jan./jun.
2011.

(EMIFCGO03) Utilizar
informac@es, conhecimentos e
ideias resultantes de
investigagBes cientificas para
criar ou propor solucdes para

problemas diversos.

- Tecnologia e trabalho: conectividade,
emergéncia sociodigital e fronteiras
informacionais.

- Acesso a Educacao Profissional e
Tecnoldgica e ao Ensino Superior
(Tecndlogos, Licenciaturas,
Bacharelados) em instituicdes publicas
e privadas em formato EaD e/ou
presencial

Futuro do trabalho:
grandes tendéncias e
recomendac0es de
politica (IET, 2020).

Como se apresentar em
contextos académicos e
profissionais (aula 01)
Instituto iungo

Como se apresentar em
contextos académicos e
profissionais (aula 02)
Instituto iungo

(EMIFCGO04) Reconhecer e
analisar diferentes
manifestacoes criativas,
artisticas e culturais, por meio
de vivéncias presenciais e
virtuais que ampliem a viséo
de mundo, sensibilidade,

criticidade e criatividade.

- Formacéo profissional e as demandas
produtivas regionais atreladas a
pesquisas e parcerias com instituicoes
publicas e privadas

- Multiplicidade da economia do
conhecimento e protagonismo dos
jovens na cultura digital

- Arranjos produtivos locais: dialogo e
interface com o empreendedorismo
inovador: incubadoras, startups e
outros

Historias de vida e
trabalho (aula 01)
Instituto iungo

Historias de vida e
trabalho (aula 02)

Historias de vida e
trabalho (aula 03)
Instituto iungo

Mundo do trabalho -
ficha 2 (Instituto Ayrton




Senna)

Mundo do trabalho -
ficha 3 (Instituto Ayrton
Senna)

Mundo do trabalho -
ficha 4 (Instituto Ayrton
Senna)

Mundo do trabalho -
ficha 6 (Instituto Ayrton
Senna)

(EMIFCGO5)

modificar e adaptar ideias

Questionar,

existentes e criar propostas,
obras ou solugdes criativas,
originais ou  inovadoras,
avaliando e assumindo riscos
para lidar com as incertezas e

coloca-las em prética.

- Multiplicidade da economia do
conhecimento e protagonismo dos
jovens na cultura digital

- Arranjos produtivos locais: dialogo e

interface com o empreendedorismo
inovador: incubadoras, startups e
outros

- Habilidades comportamentais e
socioemocionais: disciplina,
perseveranca, comprometimento
produtivo e em equipe, atitude
profissional colaborativa, técnica e
responsavel

Futuro do trabalho:
grandes tendéncias e
recomendac0es de
politica (IET, 2020).

Conheca 30 novas
profissbes que irdo
surgir com a industria
4.0 (SENAL, 2018).

(EMIFCGO08) Compreender e
considerar a situacdo, a
opinido e o sentimento do
outro, agindo com empatia,
flexibilidade e resiliéncia para
promover o didlogo, a
colaboracdo, a mediacdo e
resolucdo de conflitos, o
combate ao preconceito e a

valorizacgéo da diversidade.

- Habilidades comportamentais e
socioemocionais: disciplina,
perseveranca, comprometimento
produtivo e em equipe, atitude
profissional colaborativa, técnica e
responsavel

- As mulheres no mundo do trabalho
contemporaneo (oportunidades e
desafios de ingresso e permanéncia e
valorizagéo salarial)

TEIXEIRA, Cintia
Maria. As mulheres no
mundo do trabalho: agéo
das mulheres, no setor
fabril, para a ocupacéo e
democratizacéo dos
espagos  publico e
privado. Artigo. Scielo.
Disponivel em PDF

Thebaud, F. (1991).
Historia das mulheres
no Ocidente. Porto
Alegre: EdicOes
Afrontamento.

Bruschini, M. C. (1985).
Mulher e trabalho.




Década da mulher. Sao
Paulo: Nobel/Conselho
Estadual da Condicéo
Feminina.

(EMIFCGO09)

ativamente

Participar
da proposicao,
implementacdo e avaliacdo de
solugdo  para  problemas
socioculturais e/ou ambientais
nivel local,

em regional,

nacional elou global,
corresponsabilizando-se pela
realizacdo de acOes e projetos

voltados ao bem comum.

- As juventudes e 0 mundo do trabalho:

escolhas profissionais e mercado de
trabalho

- Alternativas de trabalho e renda:
trabalho informal, cooperativas,
artesanato, associacdes, profissionais
autdbnomos, prestadores de servicos,
subempregos e outros

- Arranjos produtivos locais: dialogo e
interface com o empreendedorismo
inovador: incubadoras, startups e
outros

Futuro do trabalho:
grandes tendéncias e
recomendac0es de
politica (IET, 2020).

Percepgdes dos jovens
sobre o mundo do
trabalho (IET / 2020).

(EMIFCG10) Reconhecer e

utilizar qualidades e
fragilidades pessoais com
conflanca  para  superar

desafios e alcancar objetivos
pessoais e  profissionais,
agindo de forma proativa e
empreendedora e
perseverando em situagdes de
estresse, frustracdo, fracasso e

adversidade.

- As novas formas de insercéo e

ingresso dos jovens no mundo trabalho:

empreendedorismo

- Habilidades comportamentais e
socioemocionais: disciplina,
perseveranca, comprometimento
produtivo e em equipe, atitude
profissional colaborativa, técnica e
responsavel
- As mulheres no mundo do trabalho
contemporaneo (oportunidades e
desafios de ingresso e permanéncia e
valorizagéo salarial)

Futuro do trabalho:
grandes tendéncias e
recomendac0es de
politica (IET, 2020).

Percepcdes dos jovens
sobre 0 mundo do
trabalho (IET / 2020).

(EMIFCG11) Utilizar
estratégias de planejamento,
organizacéo e
empreendedorismo para

estabelecer e adaptar metas,

- As juventudes e o mundo do trabalho:

escolhas profissionais e mercado de
trabalho

- As novas formas de insercéo e

ingresso dos jovens no mundo trabalho:

empreendedorismo

Primeiros passos no
mundo do trabalho (aula
04) Instituto iungo.

Primeiros passos no
mundo do trabalho (aula
04) Instituto iungo.




identificar caminhos,
mobilizar apoios e recursos,
para realizar projetos pessoais
foco,

e produtivos com

persisténcia e efetividade.

- Arranjos produtivos locais: dialogo e
interface com o empreendedorismo
inovador: incubadoras, startups e
outros

Campos profissionais e
escolhas juvenis (aula
02) Instituto iungo.

Campos profissionais e
escolhas juvenis (aula
03) Instituto iungo.

Campos profissionais e
escolhas juvenis (aula
04) Instituto iungo.

(EMIFCG12) Refletir

continuamente  sobre  seu
préprio desenvolvimento e
sobre seus objetivos presentes
e  futuros, identificando
aspiracdes e oportunidades,
inclusive relacionadas ao

mundo do trabalho, que
orientem escolhas, esforcos e
acOes em relacdo a sua vida

pessoal, profissional e cidada.

- As juventudes e 0 mundo do trabalho:

escolhas profissionais e mercado de
trabalho

- Distintas e diversificadas
oportunidades profissionais

- As novas formas de insercéo e

ingresso dos jovens no mundo trabalho:

empreendedorismo

- Educacgéo Financeira e
Macroecondémica: recolhimento de
impostos (IRPF / IPTU / IPVA) para
subsidio das politicas publicas;
distribuicdo de recursos entre os entes
Federal, Estadual e Municipal.

- Sustentabilidade: autogestéo e
compromisso sociocultural

- Legislacéo e Direito do Trabalho

Percepcdes dos jovens
sobre o mundo do
trabalho (IET / 2020).
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GOVERNO DO ESTADO
RIO GRANDE DO SUL

SECRETARIA DA EDUCACAO

ENSINO MEDIO

Nome do Componente Curricular: PROJETO DE VIDA
Carga horaria semanal: 2 periodos.
Anos: 1°, 2°e 3°.

Ementa:

O componente curricular Projeto de Vida ocupa-se em desenvolver habilidades como
cooperacdo, compreensao e sustentar as compreensdes em processo dialégico, dominio das
tecnologias, respeito e analise do mundo, desenvolvimento e realizacdo de relagdes sociais e
intelectuais, culturais e cientificas, com orientacfes de professores/as. Vivenciar experiéncias,
pensar 0 mundo da vida e o mundo do trabalho e projetar o futuro pessoal e contribuicdes para
a sociedade, em dialogo permanente com as perguntas, 0s questionamentos, duvidas, angustias,
perspectivas e contextos, encontra o protagonismo juvenil e aproxima preferéncias, respeito e
responsabilidade ético-social, descoberta de si, dos/as outros/as e do meio. O desenvolvimento
de habilidades reflexivas, profundas e amplas, sobre a identidade e os papéis da juventude na
sociedade com condi¢bes de planejar eticamente acdes, construir atitudes pessoais que
contribuam com o desenvolvimento individual e coletivo, a partir da escola, possibilita a
formacao tedrica e pratica aliadas ao conhecimento, as vivéncias, aproximando os/as estudantes
ao mundo real e facilita suas escolhas.

O Ensino Médio, etapa final da Educagéo Basica, aproxima os/as estudantes do ingresso
em cursos técnicos, universidades e/ou no mundo do trabalho ao desenvolver condigdes para as
juventudes realizarem escolhas na dimensdo da vida pessoal e profissional e proporcionar
contato com diversos saberes para tomar decisdes com consciéncia, autonomia e assertividade.
Encaminhar a cidadania e a emancipagdo com a mediacéo da escola, das redes, do poder publico
em todas as instancias, valida o Projeto de Vida como compromisso para formagéo e existéncia
saudavel e sustentavel, bem como, proporcionar experiéncias de aprendizagens acerca da

realidade, dos desafios do tempo presente nas dimensbes sociais, econémicas, emocionais,



cientifico-tecnoldgicos, culturais, econdmicas e ambientais. Os horizontes do componente
indicam que as juventudes se conhegam e reconhe¢am como sujeitos da histéria, que adquiram
condicdes de planejar e de realizar escolhas.

Dimensao Pessoal do Projeto de Vida:

Os aspectos envolvidos na dimensdo pessoal, como processo continuo, incluem a
construcdo de identidade e de valores, o reconhecimento da propria origem e a forma de
identificar e lidar com os sentimentos. O autoconhecimento favorece que o/a estudante se aceite
como ¢, fortaleca sua autoestima e as habilidades fundamentais para o desenvolvimento pessoal.
Os/As estudantes trabalham para descobrir quem sdo e se reconhecer como sujeitos,
protagonistas, gestores/as e atores/atrizes de suas existéncias, conscientes das inter relagdes
necessarias e fundamentais para os individuos e para os coletivos.

Dimenséo Social do Projeto de Vida:

A dimensdo social envolve as relagdes interpessoais, o reconhecimento do/a estudante
como cidaddo e cidada, seus papéis na sociedade e suas atuacdes na realidade do mundo. Para
desenvolver essa dimensdo no Projeto de Vida, a escola pode organizar atividades em grupo,
potencializando o trabalho pedago6gico para aprimorar 0 senso de responsabilidade com o bem
comum e o mundo, abordando a atuacdo dos individuos na sociedade e apontando para a
solucgéo de problemas contemporaneos.

Dimenséo Profissional do Projeto de Vida:

A dimensdo profissional, conectada com o mundo do trabalho, tem como foco o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para compreender, analisar e
operar com eticidade a partir das necessidades sociais, do projeto pessoal e aspiracdes dos/as
estudantes. Prima pelo conhecimento tedrico e pratico no sentido de construir um perfil
profissional que atue e transforme, superando a precarizagdo do mercado de trabalho com
criatividade, com o0 uso das tecnologias, com protagonismo, com solidariedade e com a

perspectiva da integralidade humana.

Perfil do Professor:

Docentes licenciados/as e/ou com formagdo pedagoOgica nas diversas &reas do
conhecimento, com préaxis interdisciplinar, comprometidos/as com pensar 0 mundo da vida, a
existéncia humana, os contextos, as realidades e as vivéncias individuais e implicagdes socio-
historicas e que tenham afinidades com os desafios da juventude. A docéncia deve sustentar

uma compreensdo de realizagdo pessoal, humana, profissional e social, desenvolvida no



horizonte da cidadania e da ética, exercida com dialogicidade, em consonancia com a filosofia
da escola e com as proposi¢des do Referencial Curricular Gatcho do Ensino Médio (RCGEM).

Pressupostos Metodologicos:

O componente Projeto de Vida oportuniza conhecimentos acerca de conceitos
relevantes para a formacdo politico-cidadd e sdcio-cientifica, através de caminhos dindmicos e
da integralidade da formacdo. Compreender conceitos, estudar a dindmica do mundo da vida,
desenvolver pesquisas com tematicas diversas e em plurais ambientes, produzir materiais
textuais e visuais e sistematizar espacos de didlogo, participar e propor eventos, palestras e
debates, incentivar a criatividade, o estudo, a dedicacdo, 0 compromisso, sdo metodologias e
procedimentos indicados.

Projeto de Vida deve pensar a realidade pessoal, local e global, valorizar os
conhecimentos prévios das juventudes, organizar grupos de estudos e de didlogos, entrevistas
e contato com experiéncias e vivéncias para constituir possibilidades de pensar e organizar a
existéncia. Incentivar leituras e interpretacGes, trocas de experiéncias e vivéncias cosmopolitas
com condicBes de promover formacéo integral, resolucdes éticas e dialdgicas, compromisso

com a sustentabilidade e continuidade da vida.

Habilidades:

O componente curricular Projeto de Vida ndo possui habilidades especificas, mas esta
intrinsecamente ligado as competéncias gerais da BNCC. A BNCC contempla o Projeto de Vida
entre as suas 10 competéncias gerais, que devem ser trabalhadas, em toda Educacdo Baésica.

O Projeto de Vida se insere nos contextos e expectativas das juventudes e envolve outras
experiéncias que devem ser trabalhadas de forma integrada de acordo com a BNCC (BRASIL,
2018, p. 465), para

Favorecer a atribuicdo de sentido as aprendizagens, por sua vinculagéo aos desafios da
realidade e pela explicitacdo dos contextos de producdo e circulacdo dos
conhecimentos.

Garantir o protagonismo dos estudantes em sua aprendizagem e o desenvolvimento de
suas capacidades de abstracdo, reflexdo, interpretacdo, proposicdo e acdo, que sao
essenciais para sua autonomia pessoal, profissional, intelectual e politica.

Valorizar os papéis sociais desempenhados pelos jovens, para além de sua condicéo de
estudante, e qualificar os processos de construcdo de sua identidade e de seu Projeto de
Vida.

Assegurar tempos e espagos para que os estudantes reflitam sobre suas experiéncias e
aprendizagens individuais e interpessoais, de modo a valorizarem o conhecimento,
confiarem em sua capacidade de aprender e identificarem e utilizarem estratégias mais
eficientes para seu aprendizado.


https://sae.digital/bncc-base-nacional-comum-curricular/

Promover a aprendizagem colaborativa, desenvolvendo nos estudantes a capacidade de
trabalharem em equipe e aprenderem com seus pares.
Estimular atitudes cooperativas e propositivas para o enfrentamento dos desafios da
comunidade, do mercado de trabalho e da sociedade em geral, alicercadas no
conhecimento e na inovacdo. (BRASIL, 2018, p. 465)

Salienta-se que, na perspectiva da BNCC, os objetos do conhecimento passam a ser o
meio para o desenvolvimento das competéncias e das habilidades. Sendo assim, sugerem-se

alguns temas para serem trabalhados no Ensino Médio.

Sugestdes de Objetos do Conhecimento:

e Relagbes humano-sociais e institucionais: o individuo nos diversos contextos,
circunstancias e sistemas;

e A importancia de planejar e projetar a vida pessoal e profissional;

e Formacdo humana integral;

e Métodos de Estudos, Aprendizado e Expressdo Intelecto-cientifica;

e Inteligéncia emocional, autoconhecimento, autocuidado, autoestima e autoconfianca;

e Empatia, colaboracdo, relacdes dialdgicas, responsabilidade, resiliéncia, cidadania,
solidariedade e espirito de equipe;

e AspiracOes, planejamento, organizacao e tomada de decisbes pessoais, académicas e
sociais;

e Aptidoes, competéncias e habilidades pessoais, mundo do trabalho e
empreendedorismo;

e Elaboracdo e gestdo de projetos pessoais e profissionais, preparacdo para selecdes,
confeccdo de curriculos, preparacao para entrevistas;

e Educacdo financeira, sustentabilidade, consumo responsavel e consciente;

e Experiéncias em diversas areas do mundo do trabalho e de qualificacdo profissional
(contatos, pesquisas, palestras, visitagoes, dialogos, trocas de experiéncias...);

e Vivéncias, espiritualidade, crengas como valores pessoais e da coletividade;

e O conhecimento cientifico como base da organizacgdo e funcionamento da sociedade e

do projeto de vida.
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