UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
UNIDADE ACADEMICA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
NIVEL DOUTORADO

SHIRLEY SHEILA CARDOSO

O CONHECIMENTO ESCOLAR NAS POLITICAS CURRICULARES PARA O
ENSINO MEDIO:

O Referencial Curricular Gatucho em Questéo

Sao Leopoldo
2023



SHIRLEY SHEILA CARDOSO

O CONHECIMENTO ESCOLAR NAS POLITICAS CURRICULARES PARA O
ENSINO MEDIO:

O Referencial Curricular Galucho em Questéo

Tese apresentada como requisito para a
obtencao de titulo de doutora em educacéo pelo
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS

Orientador: Prof. Dr. Roberto Rafael Dias da
Silva.

Sé&o Leopoldo
2023



SHIRLEY SHEILA CARDOSO

O CONHECIMENTO ESCOLAR NAS POLITICAS CURRICULARES PARA O
ENSINO MEDIO:

O Referencial Curricular Gaucho em Questéo

Tese apresentada como requisito para a
obtencdo de titulo de doutora em educacéo pelo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS

Aprovada em: 31 de marco de 2023.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Roberto Rafael Dias da Silva
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS
Orientador

Profa. Dra. Betina Shuller
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS
Avaliadora

Profa. Dra. Eli Terezinha Henn Fabris
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS
Avaliadora

Profa. Dra. Claudia Valentina Assumpcgéo Galian
Universidade de Sdo Paulo — USP
Avaliadora Externa

Profa. Dra. Jane Mery Richter Voigt
Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE
Avaliadora Externa



C268c Cardoso, Shirley Sheila.
O conhecimento escolar nas politicas curriculares
para o ensino médio : o referencial curricular gaticho em
questdo / Shirley Sheila Cardoso. — 2023.
241 f. :il. ; 30 cm.

Tese (doutorado) — Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Programa de P6s-Graduagdo em Educacgéo, 2023.
“Orientador: Prof. Dr. Roberto Rafael Dias da Silva”

1. Conhecimento escolar. 2. Curriculo. 3. Ensino
médio. 4. Politicas curriculares. 5. Referencial
curricular gaucho. I. Titulo.

CDuU 37

Dados Internacionais de Catalogacdo na Publicacéo (CIP)
(Bibliotecéria: Silvana Dornelles Studzinski — CRB 10/2524)




Ao meu filho Giovan que nasceu nas nossas vidas no
primeiro dia desta tese.
A todos os professores, que acreditam na educagédo e séo

porta-vozes da mudanca.



AGRADECIMENTOS

O caminho trilhado durante esses quatro anos foi edificante, transformador, desafiador,
dificil, exigente e de muitas escolhas. Escolhi fazer doutorado, e com essa atitude assumi, com
disponibilidade e maturidade, suas alegrias e consequéncias. Mas s6 consegui porque sou com
0s outros. Por isso, gratidao:

A Deus, criador do mundo, por constituir-me assim: &vida pelo conhecimento,
apaixonada pela vida, atenta aos Teus sinais e propdsitos e disponivel para evoluir sempre.

A CAPES - Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - pelo
incentivo e pelo recurso financeiro dispensados para a realizacdo do doutorado.

Aos professores do Programa de P6s-graduacdo em Educacao pela oportunidade de
crescer intelectualmente com criticidade e rigor académico. Profissionais engajados,
cuidadosos, amigos e acima de tudo disponiveis para ensinar e aprender. Foram essenciais para
a analise e compreensdo da educacdo contemporanea.

Ao professor Roberto, meu orientador, minha admiragcdo e meu carinho pela sua
generosidade, amizade, cuidado, competéncia intelectual e rigorosidade epistemoldgica que me
transformaram ao longo desse caminho. Cada aula era uma oportunidade Unica de pensar a
educacédo de forma competente e esperangosa.

A banca de qualificacdo, professoras Eli Terezinha Henn Fabris, Betina Shuller,
Claudia Valentina Assumpcdo Galian e Simone Gongalves da Silva pelas importantes
contribuicdes no projeto de tese que me oportunizaram a crescer muito.

Ao grupo de pesquisa GEPCEM que foi constituido oficialmente ao longo desses
quatro anos, minha gratidao pela oportunidade de expanséo intelectual a partir do didlogo e do
estudo rigoroso. Nossos encontros foram incriveis e celebramos juntos cada producao
académica realizada.

A Rede Marista pela oportunidade e pelo incentivo na realizagdo desse sonho, nas
pessoas dos irmaos Maristas e meus gestores.

Ao Colégio Marista Champagnat pela oportunidade de ser e viver a educagdo Marista.
Lugar potente em que me realizo e sou transformada. Lugar de escuta, empatia, conhecimentos
relevantes, experiéncias humanas e, acima de tudo, uma comunidade viva e atuante que pensa
educacéo de qualidade, em todos os sentidos.

A equipe do CTAP pela compreensdo nas auséncias semanais, pela ajuda muatua, pela

lideranca servidora e pelas trocas realizadas no cotidiano da escola. S&o profissionais que



admiro e reconhego na sua esséncia como pessoas sensiveis, competentes e de muito
engajamento a educagdo Marista.

A Luthiane M. V. de Oliveira, amiga-irma que o doutorado me deu. Obrigada por me
ensinar a pensar uma educacdo critica e politica. Obrigada pela escuta, trocas, béncéos e
motivacdo. Fomos uma a outra, consolo nos momentos dificeis e celebracdo em cada conquista
realizada.

A minha familia pelo amor filial, pelo cuidado, pela compreensdo nas auséncias e
dificuldades, pela celebracdo em cada conquista e por sempre acreditar em mim. Aprendemos
juntos que precisamos lutar pelos nossos sonhos, pois eles séo frutos dos nossos desejos de
crescimento. Obrigada Pai, Mae, Regina, Robson, Sérgio, Maria, Vitoria e em especial Giovan,
Graziela e Alice. Obrigada, familia Esquiavao, por me acolher e vivermos unidos.

Aos meus vizinhos vigilantes pela oportunidade incrivel de viver em comunidade.
Nossa convivéncia é algo inacreditavel: nos amamos, nos queremos bem, cuidamos uns dos
outros, nos ajudamos em tudo e damos muitas risadas. Celebramos a vida e a tornamos leve e

cheia de cuidado, mostrando aos nossos filhos o quanto é bom vivermos em comunidade.



No6s ndo permaneceremos iguais, e tampouco o fazem nossas categorias
cognitivas, quando entramos em um encontro cognitivo com o mundo. Tanto
0 sujeito cognoscente como o mundo sdo desfeitos e refeitos pelo ato do
conhecimento. (BUTLER; LACLAU; ZIZEK, 2011, p. 28).



RESUMO

A presente tese investigou as concepcdes de conhecimento escolar evidenciadas na reforma do
Novo Ensino Médio (Lei 13.415/2017) que estabeleceu diretrizes e apontou novos contornos
curriculares, politicos e contextuais para o curriculo das juventudes no Brasil. Analisou as
concepcdes curriculares do processo de selecéo, organizacao e compreensdo do conhecimento
escolar no curriculo do Ensino Médio no Rio Grande do Sul, a partir da implantacdo do
Referencial Curricular Gaucho (RCG). O estudo se deu a partir da analise documental do RCG
e da pesquisa empirica com aplicacdo de questionario online e participacdo de 35 professores
do Ensino Médio das escolas-piloto do Rio Grande do Sul. A metodologia foi direcionada a
partir das lentes tedrico-analiticas de Stephen J. Ball, analisando a politica como “Teoria de
Atuacd@o” ou “Estratégia Discursiva”, entrelagando trés facetas constituintes de analise: “0
material, o interpretativo e o discursivo”. O referencial teérico circundou os conceitos de
politicas curriculares e conhecimento escolar a partir de arranjos tedricos e discursivos das
teorias criticas e pds-criticas de Young, Pacheco, Gabriel, Lopes e Macedo e Silva. Na analise
critica do neoliberalismo estudos de Ball, Dardot e Laval, Ferretti e Silva, Ramos e Frigotto
foram referéncias. Ao mobilizar a analise critica a partir dos documentos curriculares e campo
empirico, sustentamos a tese de que, no processo de implementacdo do Referencial Curricular
Gaucho, a) a concepcdo de conhecimento escolar define-se de carater instrumental, com
habilidades e competéncias restritas e vinculadas ao mundo do trabalho, portanto mostra-se
tecnicista e utilitarista retrocedendo na concepcdo de educacédo integral; b) a racionalidade
politica da reforma é pautada na empresarizacdo da educagdo, em que 0s principios do
gerencialismo, da eficiéncia individual e do desempenho sdo arcaboucos da logica operante; c)
a formacdo e atuacdo do docente é precarizada, desrespeitada e desqualificada ao delegar
itinerarios formativos em trilhas e areas de conhecimento. Ao final, como alternativa critica ao
desenvolvimento de politicas curriculares para o Ensino Medio no Rio Grande do Sul,
apostamos em trés dimensdes constituintes, quais sejam: a) a escola para o comum, b) uma
governanca escolar democratica como natureza politica da escola; ¢) conhecimentos cientifico,
critico e social na reconfiguracdo dos conhecimentos escolares. Assinalamos que a desejavel
diversidade, fundamental ao projeto de nacdo democratica expresso na LDB/1996, se expresse
na multiplicidade de conhecimentos decorrentes da pluralidade de modo que os conhecimentos
cientifico, cultural, critico e social contribuirdo para a reconfiguracdo dos conhecimentos

escolares com vistas a uma formacao integral dos jovens do ensino médio.



Palavras-chave: Conhecimento Escolar. Curriculo. Ensino Médio. Politicas Curriculares.
Referencial Curricular Gaucho.



ABSTRACT

The following research investigated the conceptions of school knowledge shown in the
remodeling of the New High School under the Brazilian Law 13.415/2017 which stablished
guidelines and pointed new ways for the curriculum, politics, and contextualized for the
curriculum in Brazil. It analysed the curricular conceptions in the process of selection,
organization and understanding of the school knowledge in the Rio Grande do Sul’s High
School curriculum, from the execution of the Referencial Curricular Galcho. Investigative
studies started with the analysis of RCG’s document and the empirical research with the
application of on online questionnaire with 35 High School teachers from the pilot schools from
Rio Grande do Sul. The methodology was directed according to the theoretical-analytical lens
of Stephen J. Ball, analysing the politics as “Action Theory” or “Discursive Strategy”, relating
three main faces of analysis: “the material, the understanding and the discursive”. Theoretical
Reference circled the concepts of curricular politics and school knowledge from theoretical and
discursive arrangements on curricular theories, criticism, and post-criticism of Young, Pacheco,
Gabriel, Lopes and Macedo, and, Silva. In the critical analysis of neoliberalism, the studies of
Ball, Dardot and Laval, Laval, Castells, Corsani, Silva and Ferretti, Ramos and Frigotto, were
references. While analyzing the critical analysis according to the curriculums and empiric field
we support the thesis that in the process of implementing the Referencial Curricular Galcho: a)
that the conception of school knowledge showed itself technician, instrumental and utilitarian;
with abilities and competencies restricted and reduced to the knowledge area; b) that the
rationality from the political reform is based on entrepreneurialization of education and
neoliberalism as a gadget to management, individual efficiency and performance, stamping
marks in the youth’s life plan; c) and that the teacher’s qualification and acting is precarious,
disrespected and unqualified. At the end, as a critic alternative to the policies development for
the High School curriculum in Rio Grande do Sul, we bet on three constitutional dimensions,
which are: a) the school for the common; b) a democratic governance as the nature of the
school’s politic; c) the scientific, critic and social knowledge in the setting of the school’s
knowledge. We point that desired diversity, essential to the national democratic project written
in LDB/1996, show itself in the plurality of the recurrent knowledge in which scientific,
cultural, critical, and social knowledge is going to contribute for the resetting of the school
knowledges focusing on integral formation of young people in high school.

Keywords: School Knowledge. Curriculum. High School. Curricular Politics. Referencial
Curricular Gaucho.
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1 INTRODUCAO

Os Estudos Curriculares, enquanto campo académico derivado das Ciéncias da
Educacdo, apresentam inumeras problematizacdes acerca do curriculo escolar a partir de
diferentes e, por vezes, divergentes concep¢des e compreensdes: sejam elas epistemoldgicas,
conceituais, politicas, metodoldgicas e contextuais (PACHECO, 2014; SACRISTAN, 2013;
MOREIRA E CANDAU, 2007). As diferentes tradigdes curriculares — tecnicista, critica, pos-
critica, realista social, estruturalista, pos-estruturalista, dentre outras — apontam algumas
controvérsias acerca de qual curriculo melhor responde aos objetivos da escolarizagdo, porém
h& um consenso entre elas, qual seja: a centralidade do conhecimento escolar nas discussdes
curriculares (PACHECO, 2014; YOUNG, 2010; GABRIEL, 2013).

O conhecimento escolar, nas politicas curriculares, assim exposto, é objeto potente de
analise, uma vez que se identifica, a partir dele, a oportunidade de: problematizar o processo de
escolarizacdo a partir dos conhecimentos escolares; analisar como as politicas curriculares
tratam o conhecimento escolar; analisar os propdsitos formativos dos conhecimentos escolares
expostos nas politicas curriculares; identificar se contribuem ou ndo para as oportunidades de
emancipacdo dos sujeitos; analisar a interferéncia e os interesses politicos e econdmicos
mediante o conhecimento proposto, dentre outras problematizagdes.

Tais questBes, assim como a definicdo de qual conhecimento é socialmente valido na
sociedade contemporanea, estdo em permanente debate. Pacheco (2003), em um exercicio de
sistematizacdo, descreve que 0s processos de selecdo, organizacdo e compreensdo do
conhecimento sdo marcados por disputas epistemoldgicas, culturais, econdmicas e politicas,
situando-os como campo de tensdes, ambivaléncias e deslocamentos. Nesse escopo,
reconhecemos que o conhecimento nunca foi parte neutra do curriculo, contudo, ha na literatura
atual uma andlise sofisticada na identificacdo e compreensdo de quanto o conhecimento escolar
vincula-se a uma producao econémica e neoliberal do nosso tempo, como decorrem os estudos
de Gabriel (2014; 2013; 2017), Libaneo (2020; 2018), Galian e Santos (2018), Pacheco (2013),
Pacheco e Pestana (2014), Ferretti e Silva (2019); Silva (2020; 2016) e Silva e Galian (2016).
Nesse sentido, atribuimos relevancia cientifica a continuidade desses estudos a partir dessa tese.

Que conhecimento é mais valioso? (PINAR, 2007; PACHECO, 2014; YOUNG, 2010)
instiga-nos a analisar as racionalidades em educacdo e curriculo — Estado, sujeito e mercado
(PACHECO, 2010) —, identificando as armadilhas da racionalidade neoliberal que adentram de
forma sofisticada nos textos curriculares, problematizando a economizacdo da educacgdo

(CASTELLS, 1999). Também identificamos o tema vinculado aos atuais debates em curso nas
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teorizagdes sociais contemporaneas: “sociedade do conhecimento” (DRUCKER, 1993),
“sociedade da informag¢do” (CASTELLS, 1999) e “capitalismo cognitivo” (CORSANI, 2003),
dentre outras caracterizacdes emergentes na atualidade. Considerando a atual economizacéo da
vida e do conhecimento que, ao longo desta tese, escolhemos considerar, a partir de Dardot e
Laval (2016), o neoliberalismo ndo apenas como uma doutrina econémica, mas como uma
racionalidade orientadora que produz subjetividades e formas de abarcar o0 mundo e seus
contextos, adentrando o campo educacional.

Estudos internacionais, como os de Pacheco (2014), Ball et al. (2016), Young (2010),
Dardot e Laval (2016), Sacristan (2013), Sennett (2008), Pérez Gomez (2017), Apple (2013) e
Pinar (2007), de perspectivas tedricas heterogéneas, foram importantes para nosso diagnostico
e ofereceram significativas lentes analiticas para compreender o conhecimento no contexto da
producdo das politicas econémicas e curriculares. No Brasil, precursores como Silva (2007),
Lopes e Macedo (2011), Veiga-Neto (2007), Gabriel (2013), Moreira e Candau (2007) e Duarte
(2016), ainda que situados em tradicOes diferentes, problematizaram o curriculo brasileiro e o
poder hegemonico de alguns grupos acerca de qual conhecimento deve ser ofertado na escola
brasileira.

Sob tais condicfes tedricas interessou-nos investigar: Que concepg¢des curriculares
conduziram a selecdo, a organizacdo e a compreensdo do conhecimento escolar no curriculo
do Ensino Médio no Rio Grande do Sul a partir da implantacdo do Referencial Curricular
Galcho? Para produzir tal problematizacdo, lancamos méo do seguinte objetivo central da
pesquisa: analisar as concepcdes curriculares do processo de sele¢do, organizacdo e
compreensao do conhecimento escolar no curriculo do Ensino Médio no Rio Grande do Sul, a
partir da implantacéo do Referencial Curricular Gaucho.

Para conducgéo da investigacdo, percorremos 0s seguintes objetivos especificos:

= Analisar as politicas curriculares do Ensino Médio na ultima década, compreendendo
os entrelagcamentos entre os conceitos de curriculo e conhecimento escolar com os
propositos formativos da escola;

= Compreender o conceito de conhecimento escolar evidenciado no Referencial
Curricular Gadcho;

= |dentificar quais concepgdes de conhecimento escolar foram operadas pelos professores
das Escolas-piloto, na atuacdo da implementacdo do Referencial Curricular Gaucho do

Ensino Médio;

= Analisar os fatores operantes, na concepcao docente, ao selecionar os conhecimentos

escolares do Ensino Médio no planejamento curricular.
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O estudo investigativo se deu a partir da anélise documental do Referencial Curricular
Gaucho (RCG) e da pesquisa empirica a partir de aplicacdo de questionario online, com
participacdo professores e professoras do Ensino Médio das escolas-piloto do Rio Grande do
Sul, a fim de investigar a atuacdo dos professores na politica educacional: 0 RCG. Os sujeitos
da pesquisa foram docentes de escolas publicas do Rio Grande do Sul denominadas escolas-
piloto do novo Ensino Médio. De posse do mapeamento das 298 escolas designadas escolas-
piloto do ensino médio gaucho, selecionamos 48 escolas de modo a contemplar diferentes
Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE) e municipios distintos. Das 48 escolas
convidadas para a participacao da pesquisa 14 responderam ao questionario online, abrangendo,
desse modo, 35 professores; 9 municipios — Alvorada; Canoas; S&o Leopoldo; Rio Grande;
Esteio; Santo Angelo; Uruguaiana, Osorio e Santa Cruz do Sul — e 8 Coordenadorias Regionais
de Educacdo (CRE) — 28 62, 10?7 11?3 142 18?3 27?2 282 As similaridades entre as escolas
seguiram os seguintes critérios: todas sdo escolas publicas, do estado do Rio Grande do Sul e,
além de serem escolas-piloto, estavam em fase de implantacdo do RCG e do novo Ensino
Médio. A metodologia foi direcionada a partir das lentes tedrico-analiticas de Stephen J. Ball
(2016) e colaboradores, analisando a politica como “Teoria de Atuacdo” ou “Estratégia
Discursiva”, entrelagando trés facetas constituintes de analise: ““0 material, o interpretativo e 0
discursivo”.

Desse modo, o campo analitico foi a politica do Referencial Curricular Gaicho na
pratica, a partir da compreensdo de como os professores operaram/operam e atuaram/atuam na
selecdo dos conhecimentos escolares do curriculo do novo Ensino Médio. Nesse intento,
consideramos a politica em si (o material), o conhecimento da escola sobre a politica
(interpretacdo) e as escolhas metodoldgicas e conceituais dos professores (discurso) como
dispositivos importantes para a compreensdo das decisdes curriculares tomadas pelos
professores na compreensdo, na selegéo e nos sentidos atribuidos aos conhecimentos escolares
para o curriculo do Ensino Médio.

A hipotese com a qual nos movimentamos nas fases iniciais da investigacao foi que o
conhecimento escolar se tornou uma questdo central na vida social e na politica econdmica da
sociedade contemporanea, além de ser uma discussdo “incontornavel” do curriculo escolar
(CASTRO; GABRIEL, 2013). Nesse sentido, nos interessou aprofundar os modos de
constituicdo e os sentidos atribuidos ao conhecimento no processo de selecdo e organizagéo,
aprofundando o conceito, bem como a problematizacdo dos termos dessa nova gramatica que
adentra o tema a partir da emergéncia e consolidagéo do neoliberalismo.
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Como ja disposto, o conhecimento escolar é constitutivo do curriculo e atravessado pela
disputa politica e econémica, tornando-se, por vezes, campo controverso, uma vez que deriva
dos processos curriculares, sociais, culturais, econémicos e politicos (SILVA, 2007; APPLE,
2006; BALL, 2016). Essa elaboracdo conceitual contribuiu com argumentos mais consistentes
na eleicdo e discussdo de quais conhecimentos escolares sd0 necessarios a escola
contemporanea para que sejam relevantes e significativos e que estejam a servigo da
emancipacdo dos sujeitos, do desenvolvimento pessoal, da autonomia (pessoal, intelectual e
social) e da contribuicdo para o bem-estar comum (HARDT; NEGRI, 2016), aqui entendido
ndo como um bem em si mesmo, um lugar ou objeto, mas como uma instituicdo que se realiza
na esfera coletiva e, para todos, a partir da ética da liberdade.

Aliada a essas abordagens, identificamos, na conjuntura das novas politicas curriculares
de construcédo e implementacdo de marcos regulatorios nacionais e regionais, oportunidade para
problematizar o conhecimento escolar no curriculo do Ensino Médio brasileiro, o que confere
relevancia social a essa pesquisa. De ordem nacional, problematizamos a reforma do novo
Ensino Médio (Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017), que estabeleceu diretrizes e apontou
novos contornos curriculares, politicos e contextuais para o curriculo das juventudes no Brasil.
Alvo de criticas e muitas discussoes, a lei aponta elementos importantes que foram analisados
neste estudo acerca do conhecimento escolar, da flexibilidade curricular, da educagéo em tempo
integral, da articulacdo da educacédo profissional dentro do curriculo regular e dos itinerérios
formativos (DESCHAMPS, 2018).

A aprovacdo da reforma do novo Ensino Médio ancora amplo e divergente debate na
sociedade, pondo lentes nas agruras histéricas do curriculo do Ensino Médio brasileiro!. Desde
sua apresentacao publica sob o formato de Medida Proviséria (N° 746, de 22 de setembro de
2016) até as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolugdo N° 3, de 21 de
novembro de 2018), a etapa de escolarizacdo do Ensino Médio tornou-se alvo de discordancia
acerca de seu proposito formativo para a escolarizacéo juvenil. Entendemos que, ao designar
apenas competéncias e habilidades genéricas nas areas de conhecimento; obrigatoriedade
somente de lingua portuguesa e matematica; itinerarios formativos eletivos, com carga horéria

bastante elevada e educacdo profissional nesse portfolio de escolhas, ha indicios de uma

! Estudos importantes para o debate foram propostos por Ménica Ribeiro da Silva e Celso Jodo Ferretti de forma
contundente: Reforma do ensino médio no contexto da medida proviséria n ° 746/2016: estado, curriculo e
disputas por hegemonia (2017) e A BNCC da reforma do ensino médio: o resgate de um empoeirado discurso
(2018). Marise Ramos e Gaudéncio Frigotto também apontaram contribui¢des para o debate critico: “Resistir ¢
preciso, fazer ndo é preciso”: as contrarreformas do ensino médio no Brasil (2017) e Medida Provisoria
746/2016: a contra-reforma do ensino médio do golpe de estado de 31 de agosto de 2016 (2016).
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abordagem utilitarista do conhecimento escolar, uma visao dual do ensino propedéutico versus
ensino profissional e um esvaziamento do carater formativo j& previsto na LDB quanto aos
objetivos do Ensino Médio (FERRETTI; SILVA, 2017, 2018, 2022; RAMOS; FRIGOTTO,
2016, 2017).

Na esfera estadual, incidiu a instituicdo da politica de estado por meio do Referencial
Curricular Gaucho (Portaria N° 45, de 08 de fevereiro de 2018), documento que formaliza a
politica de colaboracdo e implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (Resolucédo
CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017). Esse documento normativo foi elaborado em
regime de colaboracdo, que definiu o conjunto de aprendizagens essenciais para o territério do
Rio Grande do Sul. No seu texto introdutério, aponta que tal politica destaca-se pelo
reconhecimento da educacéo escolarizada no sentido de Territorio, aqui entendido ndo apenas
como espaco fisico e geografico, mas locus de subjetividades da formacéo integral dos sujeitos,
ou seja, a politica se propde a pensar a escolarizacdo a partir de oportunidades para todos,
independentemente dos sistemas de ensino, da rede publica ou privada, com foco na equidade
e superacdo das desigualdades. O documento corrobora o principio da gestdo democratica e
colaborativa, refletindo, na sua forma de escrita, a participacao de diversos setores da educacéo
gaucha, “unindo esforgos, conhecimentos, trajetérias, experiéncias e otimizando recursos”
(RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 17).

Os contextos e relevancias da pesquisa mencionados anteriormente, sejam cientificos,
sociais e politicos, corroboram com minha trajetoria de pesquisadora desde o curso de
Pedagogia — Supervisdo Escolar (concluido em 2005, no UNILASALLE), a especializacdo em
Gestdo e Planejamento escolar (concluida em 2007, no UNILASALLE) e o Mestrado em
Educacdo (concluido em 2014, na PUCRS). Trilhei caminhos proficuos na formacdo, que me
fizeram estruturar convicgdes, além de desejos e motivacdes pessoais, como imperativos da
ousadia de gestar uma escola e, com ela, a vontade de que seja um lugar de emancipagao, de
reconhecimento das subjetividades, das diversidades, dos conhecimentos, dos saberes e das
capacidades de pensar o mundo. Névoa (2002, p. 56) nomeou essa capacidade reflexiva de
“trilogia da formagio continua: produzir a vida, a profissdo e a escola”. E assim que entendo a
educacéo, vinculada aos projetos de vidas de quem ensina e de quem aprende, em que todos
sdo imbricados, afetados e, possivelmente, transformados.

Pensando assim, atuando na Educacdo Basica como professora dos anos iniciais, como
supervisora pedagogica, como gestora educacional (direcdo e vice-dire¢do educacional) e, no
Ensino Superior, no curso de Pedagogia na area da didatica, planejamento curricular, estagio

curricular e gestdo escolar, identifico elementos para pensar as politicas curriculares,
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especificamente o conhecimento escolar, como dispositivo curricular; conjunto de significados
e significantes; objeto analitico de fendmenos culturais, sociais, historicos e naturais,
perspectivados socialmente como condicdo aos sujeitos.

Enquanto assumo e vivo esse lugar de pesquisadora no doutorado, sou/somos assolados
por uma pandemia jamais descrita na historia: a pandemia do Coronavirus — Covid-19. Hoje?,
séo 532 mil mortos no Brasil. Vidas impactadas, reestruturadas e atravessadas pela dor da
morte, da fome, do medo e de um futuro incerto. Isolamento social, restricdo na atuacéao
presencial, impacto na economia, negligéncia do governo, ineficiéncia do Estado, falta de
politica para a crise, escolas fechadas presencialmente e inimeras iniciativas e tentativas de
sobreviver e fazer educagdo em meio a crise sanitaria e humanitaria vivida.

Esse lugar objetivo e subjetivo que a pandemia tomou na minha vida pessoal,
profissional e académica impactou de forma direta no tempo de producdo académica e na
relacdo presencial com as aulas na pos-graduacdo na Unisinos. A mediagdo tecnoldgica foi o
alcance rapido para o0 acesso ao conhecimento, porém ela transpde outro formato relacional
entre 0s sujeitos que, na minha experiéncia, minimizam as trocas e os aprofundamentos. O
trabalho na escola assumiu uma proporcdo enorme na minha vida, pois, em uma semana,
precisamos “criar” uma nova escola: digital, a distancia e com novos métodos de aprender e
ensinar. Os papéis, de certa forma, se inverteram entre familia e escola, e o professor precisou
descrever como se explicita e se propde tal experiéncia curricular para que a familia nos
ajudasse nessa tarefa de ensinar.

Na escola da pandemia, o conhecimento escolar também assumiu um lugar de
compromisso e explicitacdo do principio da escolarizacdo. Foi necessario repensar a selecdo, a
organizacao e os sentidos que atribuimos a ele nesse tempo de educagdo remota e em casa. Os
planejamentos e as metodologias foram ressignificados, e a relacdo cotidiana tornou-se a
distancia e tecnoldgica. O lugar habitual da docéncia foi “invadido”, atingindo diretamente o
modus operandi da atuacdo dos professores. De uma escola real, presencial, relacional e
regulada pelo convivio diério entre professor, estudante e o conhecimento, passamos, de um
dia para o outro, para uma escola vazia fisicamente, com conhecimento a distancia, interacdo
exclusivamente virtual e a necesséria reinvencdo de pensar 0 modo de como se produz
conhecimento e como se estabelece relacdo com os sujeitos.

E na soma desses contextos — pessoal, educacional e social — que esse estudo se insere

no proposito de problematizar as politicas curriculares, mais especificamente, o conhecimento

2 Dados do Ministério da Satde no dia 10 de julho de 2021.
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escolar, compartilhando interpretacGes, argumentos e valores que atribuimos a eles no curriculo
sob o olhar dos professores. As indagaces e reflexfes acerca da pandemia sdo inumeras diante
de tamanho desafio educacional, mas nos munimos da esperanga de que a “pandemia ¢ a
quarentena estdo a revelar que sao possiveis alternativas, que as sociedades se adaptam a novos
modos de viver, quando tal é necessario e sentido como correspondendo ao bem comum”
(SANTOQOS, 2020, p. 29). Essas reflexdes constituem-se em possibilidades de interpretagdes e
novas configuracdes que sdo tecidas quando o texto se encontra com o contexto, constituindo
o que James Beane (2003, p. 95) chama de “integracdo significativa da experiéncia e de
conhecimento”.

E a partir de tais perspectivas, analises, contextos e desafios do curriculo para o ensino
médio que a presente pesquisa se estrutura em cinco capitulos para dar visibilidade a tais
questdes. No capitulo 1, intitulado Arranjos tedricos e discursivos do campo curricular: o
conhecimento escolar como centralidade do curriculo, apontamos conceitos estruturantes para
a tese a partir das discussdes de Young (2010), Pacheco (2014), Gabriel (2013), Lopes e
Macedo (2011), Moreira e Candau (2007), na busca de elucidar amparo teérico para 0 campo
pesquisado, apontando discussdes do curriculo e do conhecimento escolar engendradas na
histéria e no contexto das politicas curriculares. Tal elucidacdo dos arranjos tedricos e
discursivos disponiveis no campo nos incitam a pensar os contextos de “injustica social
cognitiva” (SANTOS, 2010), nos quais o conhecimento escolar é socialmente distribuido
desigualmente. As cinco se¢bes do capitulo buscam desenvolver o tema do conhecimento
escolar como objeto central das discussdes curriculares; o conhecimento utilitarista e
performatico; os sentidos de conhecimento; o lugar do conhecimento na escola e por fim uma
cartografia do tema nas pesquisas em educacao.

No capitulo 2, Politicas curriculares do ensino médio e as implicagbes no
conhecimento escolar, abordaremos 0s aportes legais e contextuais das politicas curriculares
do Ensino Médio com o proposito de mapear algumas dessas politicas, analisando seus
impactos para o processo de escolarizacdo das juventudes, buscando identificar o tratamento
dado ao conhecimento escolar nos documentos curriculares e, em decorréncia, seus objetivos
formativos para a escolarizagéo dos jovens. O recorte legal e temporal foi da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n°® 9394 de 1996, ao Referencial Curricular Gaucho
(2018), marcando as problematizacfes que séo inerentes ao papel formativo do curriculo da
escola. As secOes desse capitulo tratam das politicas do EM desde a LDB as DCNEM; logo,
analisam os engendramentos da politica do novo EM e por fim contextualizam o ensino médio

brasileiro atual.
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O capitulo 3, nomeado A Pesquisa em politicas curriculares a partir da “Teoria de
Atuagdo”, detalhara os procedimentos metodoldgicos da pesquisa e a teorizagdo escolhida para
tal estudo. Descreverd o0s pressupostos metodologicos orientadores de analise; 0s
procedimentos metodoldgicos a partir da analise documental do Referencial Curricular Gadcho,
e a pesquisa de campo a partir do questionario online com 35 professores provenientes de 14
escolas escolas-piloto do novo Ensino Médio do Rio Grande do Sul distribuidas em 9
municipios e 7 Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE).

Politica curricular, conhecimento escolar e racionalidade neoliberal: notas criticas
da atual reforma do ensino médio é o quarto capitulo dessa tese que apontara os resultados do
estudo a partir da analise documental do RCG. A primeira secdo trabalha as implicagdes das
politicas curriculares na educacéo das juventudes; como a lei 13.415 se organizou e incorporou
no RCG; a ‘nova gestdo publica’ na educagdo e seus reflexos no RCG e uma caracterizagdo das
escolas denominadas e escolhidas piloto, buscando compreender quais concepgdes estruturam
e/ou explicitam as escolhas realizadas pela nova lei. Na segunda secdo, estabeleceremos
didlogos com essas unidades de sentido selecionadas a priori, que marcam o curriculo do
denominado ‘novo ensino médio’, sendo elas: flexibilizagdo curricular; itinerarios formativos;
formacdo geral basica; projeto de vida; protagonismo juvenil; educacdo integral e
competéncias socioemocionais, interpelando quais conhecimentos escolares foram
selecionados para a educacao das juventudes.

O quinto capitulo, nominado Concepcéo, selecdo e organizacdo do conhecimento
escolar do ‘nove Ensino Médio’: a politica atuada pelos professores, discorrerd sobre 0s
resultados da pesquisa com os professores do novo ensino médio. As se¢des trabalhardo as
compreensdes curriculares acerca do conhecimento escolar disposto no novo ensino médio; as
mudangas da reforma e como elas foram discutidas, apropriadas e implementadas pelos
professores, e por fim como aconteceu a organizacao e selecdo dos conhecimentos escolares a
partir do planejamento docente, retratando as concep¢des de conhecimento escolar, objetivo
dessa tese.

No decorrer da presente investigacdo, ao mobilizar a andlise critica a partir dos
documentos curriculares e campo empirico, sustentamos a tese de que, no processo de
implementacdo do Referencial Curricular Gaucho, a) a concepcéo de conhecimento escolar
define-se de carater instrumental, com habilidades e competéncias restritas e vinculadas
ao mundo do trabalho, portanto mostra-se tecnicista e utilitarista retrocedendo na
concepc¢do de educacdo integral; b) a racionalidade politica da reforma é pautada na

empresarizacdo da educagdo, em que os principios do gerencialismo, da eficiéncia
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individual e do desempenho sé@o arcaboucos da logica operante; ¢) a formacéo e atuacéo
do docente é precarizada, desrespeitada e desqualificada ao delegar itinerarios formativos
em trilhas e areas de conhecimento. Identificamos que as principais concepcdes e 0s
principais sentidos de conhecimento escolar operados pelos professores ao selecionarem 0s
conhecimentos: seguiram a matriz de referéncia (BNCC e RCG); consideraram as estratégias
metodoldgicas; selecionaram a partir da relevancia do contetdo e a partir da cronologia do
conteudo; levaram em consideracéo a avaliacdo de larga escala e o contexto e aprendizagem do
aluno. Ao final, como alternativa critica ao desenvolvimento de politicas curriculares para o
Ensino Médio no Rio Grande do Sul, apostamos em trés dimens@es constituintes, quais sejam:
a) aescola para o comum, b) uma governanca escolar democréatica como natureza politica
da escola; c) conhecimentos cientifico, critico e social na reconfiguracdo dos
conhecimentos escolares.

Com esse intento, as discussdes empreendidas nesse estudo acerca do conhecimento
foram analisadas, interpretadas e problematizadas a partir de uma postura epistémica, pensando
nas multiplas dimensbes que configuram as politicas curriculares e suas interposicdes entre
educacdo, curriculo e politicas. Entendemos que o curriculo e a formacdo dos sujeitos sdo
sempre perspectivados a partir da compreensdo desses referenciais tedricos e contextuais.
Assim, que este estudo amplie 0 nosso campo de interlocucGes e nos ajude a pensar formas de
participar das lutas que atravessam o campo educacional no compromisso com praticas
curriculares democréaticas e conhecimentos relevantes, democraticos e significativos aos

contextos.
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2 ARRANJOS TEORICOS E DISCURSIVOS DO CAMPO: O CONHECIMENTO
ESCOLAR COMO CENTRALIDADE DO CURRICULO

Este capitulo se inscreve na busca heuristica de diferentes abordagens para pensar o
curriculo tendo como recorte privilegiado o conhecimento escolar a partir de diferentes arranjos
tedricos e discursivos. Essa intencdo traduz ndo apenas as escolhas tedricas, mas a indagacao
subjacente ao debate politico, epistemologico e econdmico sobre a escola face as
problematizacfes que interpelam e atravessam essa instituicdo na contemporaneidade. Essa
possibilidade de interpretacdo dos arranjos teoricos e discursivos disponiveis no campo nos
incita a pensar 0s contextos adversos, desiguais e por vezes faliveis do curriculo da escola como
uma “injusti¢a social cognitiva” (SANTOS, 2010), visto que o conhecimento escolar é
desigualmente distribuido na sociedade brasileira. Carmen Teresa Gabriel (2016, p. 108)
corrobora essa critica quando indaga: “Como entrar na disputa pela definicdo de uma escola
publica democratica para todos sem problematizar o conhecimento selecionado e legitimado
para ser ensinado e aprendido nessa institui¢ao?”.

Estudos recentes de diferentes areas disciplinares, quando colocam sob analise o
conhecimento escolar, os sentidos que atribuimos a ele e o processo de sele¢do, identificam trés
argumentos importantes para o debate: um diz respeito sobre qual conhecimento estamos
falando; o outro trata sobre como esse conhecimento atribui valor ao sujeito e seu contexto; e,
por fim, como esse conhecimento contribui para a emancipacao e igualdade de oportunidades
aos sujeitos (DUBET, 2004; FRASER, 2006).

Outros estudos discutem e problematizam o campo quando o conhecimento escolar esta
vinculado a razdo econdmica (LAVAL, 2019), o que é tratado como economicismo da educagédo
e cujo axioma € que a escola s6 tem sentido quando esta a servico do mercado e da economia.
Com a prescri¢ao do “aprender para toda a vida” ou do “aprender a aprender”, determinando
competéncias e habilidades no curriculo nacional, esse curriculo instrumental ou de resultados
prevé um novo conceito de sujeito e de escolarizacgdo, “[...] caracterizado pela competitividade,
por meio da promoc¢do de uma racionalidade empresarial” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 331),
e fazendo “[emergir], nessas condi¢des, uma escola preocupada em potencializar o capital
humano” (SILVA, 2015, p. 31). O foco, portanto, ndo é mais a transformacdo social, a
realizacdo pessoal e o desenvolvimento de conhecimentos emancipatorios, mas um
conhecimento tratado como principio produtivo.

Dentre essas perspectivas, destacam-se as abordagens discursivas e tedricas produzidas
em estudos internacionais ja citados na introducdo desta pesquisa, tais como Pacheco (2014),
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Ball (2016), Young (2010), Sacristan (2013), Pérez Gémez (2017) e Pinar (2007). Estes sdo
trabalhos importantes para arquitetar lentes analiticas para compreender o conhecimento no
contexto da producdo das politicas econdmicas e curriculares. No Brasil, referendamos Silva
(2007), Lemos e Macedo (2011), Libaneo (2012; 2018); Moreira e Candau (2007), Gabriel
(2016) e Duarte (2016), autores que problematizam o curriculo brasileiro e o poder hegeménico
de alguns grupos com relagdo a qual conhecimento é acessado na escola brasileira.

Nesse sentido, cabe-nos indagar, como Young (2013, p. 13): “qual € o importante
conhecimento que os alunos deveriam ser capazes de adquirir na escola?”. O autor nos leva a
pensar uma teoria do conhecimento, na qual o papel da escola é o do conhecimento
especializado, que se atravessa pelo contexto e pelas diferentes formas que pode assumir na
escola. Desse modo, aprofundaremos algumas ideias no presente capitulo organizado em cinco
secdes. A primeira, Conhecimento escolar: o objeto central nas discussdes curriculares,
explicita alguns conceitos sobre o tema em estudo. Na sequéncia, trabalhamos algumas
problematizacdes contextuais e politicas na se¢do conhecimento e capital cognitivo: uma critica
ao conhecimento utilitarista e performatico. Com um abordagem propositiva, apresentamos
sentidos do conhecimento escolar: qual é o conhecimento mais valioso?, a partir dos conceitos
de “conhecimentos escolares relevantes”, de Moreira e Candau (2007), “conhecimento
poderoso” como um principio curricular, com base em Young (2007, 2010, 2016) e
conhecimento como “habilidades humanas para construir projetos de vida”, de Pérez Gomez
(2017). Na sequéncia, discutimos o lugar do conhecimento escolar no curriculo da escola
contemporanea. E, por fim, realizamos um mapeamento reflexivo do objeto de analise dessa
tese nas pesquisas brasileiras, incluindo teses, dissertacoes e artigos cientificos, como estado da
arte.

Esse intento pressupde reconhecer, na perspectiva critica aqui assumida, a possibilidade

de pensar politicamente o conhecimento escolar como questdo central no curriculo escolar.

2.1 Conhecimento escolar: o objeto central nas discussdes curriculares

Os argumentos desenvolvidos nesta se¢éo irdo ao encontro dos estudos que reconhecem
a potencialidade critica que contribui para alterar sentidos historicamente sedimentados e que
presumem a relagdo conhecimento-contexto-cultura — hegemonizada nas disputas — sem,
contudo, despolitizar o debate. Ao utilizarmos esses termos, mobilizamos os sentidos de sujeito,
realidade social e acdo politica, que serdo sempre significados de forma heterogénea e, por

vezes, contraditorias.
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Nos estudos Los contenidos, una reflexion necesaria (2017), José Gimeno Sacristan e
companheiros mostram que a inobservancia da relacdo existente entre conhecimento e contexto,
teoria e empiria, cultura e conteudos escolares, politica e formacao dos sujeitos pode incorrer
em um equivoco de implicacdo epistemoldgica, politica e ética na producédo e entendimento
sobre qual conhecimento escolar estamos tratando. Nesse sentido, estamos assumindo que a
discussdo sobre o conhecimento escolar ndo é neutra, tampouco ingénua: trata-se, portanto, de
um “territorio em disputa”, como ja preconizava Tomaz Tadeu da Silva (2007). E a partir desse
pressuposto que apontamos alguns conceitos sobre o que seja conhecimento escolar. Tratamos
do tema ndo como uma verdade cientifica e objetiva, mas como uma construcéo cultural, social
e econdmica, reconhecendo que conhecimento, cultura e contexto sdo constructos tedricos e
empiricos, uma vez que o conhecimento é sempre contextual, conceitual e relacionado a
verdades provisorias.

Em importante sistematizagdo para o campo, Alice Casemiro Lopes e Elisabete Macedo
(2011) descrevem que, dependendo das finalidades da escolarizacdo e da concepcdo de
conhecimento defendidas, surgem quatro diferentes perspectivas de analise: perspectiva

académica, instrumental, progressista e critica. Desse modo,

A discussdo sobre o conhecimento escolar no campo do curriculo parece oscilar entre
o relativismo da aceitacdo de maultiplos saberes como igualmente vélidos como
conhecimentos e o universalismo de considerar a existéncia de alguns saberes com
um valor de verdade superior aos demais (LOPES, MACEDO, 2011, p. 90).

Assim exposto, cabe indagar: qual conhecimento deve ser ensinado na escola? Nesse
intento, problematizamos a validacdo de alguns conhecimentos em detrimento de outros, a qual
legitima alguns e ndo outros, polarizando e segregando os contetidos, as propostas pedagdgicas
e 0s sujeitos, podendo incorrer em alguns equivocos, quais sejam: colocar em lados opostos 0s
saberes; pressupor que existe apenas uma unica opg¢do curricular relacionada a uma categoria
de conhecimentos; e classificar saberes entre legitimados e ndo legitimados.

Manuel Castells Olivan (2002) renomado socidlogo espanhol, em sua obra A Era da
informacéo: economia, sociedade e cultura discute o tema da sociedade do conhecimento e

apresenta uma concepgéo de conhecimento escolar, distinguindo-o de informacéo:

Conhecimento: um conjunto de declara¢des organizadas sobre factos ou ideias,
apresentando um julgamento ponderado ou o resultado experimental que é transmitido
a outros por intermédio de algum meio de comunicacéo, de alguma forma sistematica.
Informag&o sdo dados que foram organizados e comunicados. (CASTELLS, 2022, p.
20).
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Essa distincdo clara de Castells (2002) sublima que o conhecimento é objetivo e
subjetivo, pois é pensamento, contexto, fato e experiéncia. Esse conceito pressupde uma visao
aberta de conhecimento, na qual ele é interpelado pela experiéncia e, consequentemente, pela
cultura, deixando evidente que ndo se trata apenas da legitimacdo de verdades epistemoldgicas
e sociais, mas também se institui em uma cultura letrada pela escola.

José Augusto Pacheco (2014.p. 14), importante interlocutor nesse estudo, diz que “nao
podemos compreender a escola e o seu curriculo se o conhecimento nao for questionado”.
Continua o autor: “é o conhecimento, que traduz o que o curriculo é em todos 0s seus processos
e préaticas de concepcao, realizacdo e avaliacdo (p. 78). Essa compreensao recupera o direito ao
conhecimento como eixo estruturante do curriculo, campo dindmico de producdo, reproducgéo
e critica, selecdo e legitimacdo, confronto e silenciamentos diante da complexidade e
diversidades contextuais e conceptuais.

O conhecimento, em outro entendimento, também pode ser percebido como o porta-voz
dos objetivos curriculares, portanto “nao cabe falar em disputa pela sele¢do de conteido, mas
disputa na producdo de significados na escola” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 93). Sdo os
processos de significacdo que dardo autenticidade e relevancia dos conhecimentos aos sujeitos,
aos contextos e a sociedade. Até porque, conforme ja apontado, a selecdo é um processo
demarcado por interesses politicos e econémicos, uma vez que “a selecdo que constitui 0
curriculo é o resultado de um processo que reflete os interesses particulares das classes e grupos
dominantes” (SILVA, 2007, p. 46).

Lopes e Macedo (2011) acenam que, ao longo da histdria e das diferentes perspectivas
tedricas, sempre foi problematizado qual conhecimento importa no curriculo. Nesse sentido, €
preciso entender as relacfes entre os diferentes saberes no curriculo, sejam eles académicos e
cientificos, historicamente sistematizados ou populares e experienciados pelos alunos em sua
vida cotidiana (LOPES; MACEDO, 2011, p. 71). Ainda, para Lopes (1997, p. 106),

[...] o conhecimento escolar se constitui no embate com os diversos saberes sociais. A
escola seleciona saberes, dentre 0s que sdo passiveis de serem selecionados a partir da
cultura social mais ampla, e promove sua reorganizagdo, sua restruturacdo e sua
recontextualizacio. E através desses processos que emergem configuracdes cognitivas
tipicamente escolares, compondo uma cultura escolar sui generis, com marcas capazes
de transcenderem os limites da escola.

A questdo central é compreender essa dupla intencdo intrinseca ao conhecimento
escolar, ou seja, “a0 mesmo tempo produzir configuracdes cognitivas proprias e socializar

conhecimentos cientificos e/ou eruditos e demais saberes selecionados pela escola” (LOPES,

1997, p. 105). A escola é, ao mesmo tempo, lugar de veicula¢do do conhecimento cientifico,
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do saber experiencial e cotidiano, e é lugar de producdo subjetiva do conhecimento,
transformando-o. Outro ponto a ser discutido a respeito do conhecimento é apresentado por
Lopes (1997, p. 108):

O segundo ponto a ser considerado é o questionamento a ideia do conhecimento
universal como uma sele¢do do que ha de melhor na cultura humana. Todo
conhecimento é sempre uma selecdo, com base em fatores politico-econdémicos,
sociais, mas também epistemolégicos, éticos ou estéticos, organizados
historicamente. O conhecimento escolar, construido a partir dessa selecédo cultural,
envolve assim diferentes saberes sociais e associa indissoluvelmente producdo e
reproducao.

N&o se trata de fazer do conhecimento uma sintese ou reducdo, reconhecendo o que é
cientifico e o que € cotidiano, nem mesmo uma aproximacao ingénua e categorizada. Pelo
contrario, trata-se de ndo hierarquizar esses conhecimentos e admitir que a diversidade faz da
escola um lugar potente, plural e disponivel aos diferentes conhecimentos. Essa capacidade de
pensar 0 conhecimento escolar corrobora a premissa de um olhar vigilante e critico as
concepcOes dominantes. O carater econdmico e condicionado historicamente da sele¢do dos
conhecimentos ndo deve nos furtar de problematizar a maior ou menor validade de um
determinado conhecimento, considerando que todo conhecimento é legitimo.

Voltando aos estudos de Pacheco (2014), “o conhecimento pode ser visto como
instrumento do homem que enriquece a sua existéncia e Ihe fornece poder na exploragédo do
mundo” (PACHECO, 2014, p. 34). Ao designar conhecimento como instrumento, Pacheco
legitima ndo sé as verdades epistémicas, historicamente construidas, mas institucionaliza a
cultura como elemento de compreensao e constituicdo do conhecimento.

E inegavel a presenca da experiéncia, da cultura e dos saberes na concepcio de
conhecimento. Mesmo carregando uma concepcao historica cartesiana e unilateral do conceito
de ciéncia, evidenciamos argumentos suficientes para explicar o quanto os elementos citados
sdo parte estruturantes do que entendemos por conhecimento. E esse entendimento €
determinante, pois € da compreensao dele, por parte da escola, que séo deliberadas as praticas
educativas e as escolhas, sejam elas conceituais, metodoldgicas, avaliativas e relacionais. Além
disso, “os conhecimentos transmitidos pela escola contribuem para a formagdo e a
transformacéo da visdo que os alunos tém da natureza, da sociedade, da vida humana, de si
mesmos como individuos e das relagdes entre os seres humanos” (DUARTE, 2016, p. 80).

Nesse sentido, a preocupacao com os processos de selecdo do conhecimento é legitima
e, por vezes, determinante para garantir um curriculo com equidade, flexibilidade e disposicGes

justas. Moreira (2007, p. 287) defende a necessidade de “se voltar a considerar mais
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rigorosamente 0s processos de selecionar, organizar e sistematizar os conhecimentos a serem
ensinados ¢ aprendidos na escola”. Contribuindo para este pensamento, Saul e Silva (2011)

acrescentam que

[...] o conhecimento, historicamente sistematizado pelas comunidades cientificas, ndo
pode ser concebido como uma racionalidade instrumental, uma técnica que legitima
relacbes de poder enredadas nas praticas escolares convencionais. A racionalidade
emancipatéria inverte essa situagdo, colocando o acervo cientifico acumulado pela
humanidade a servico do esclarecimento critico necessario a emancipacdo dos
sujeitos. (SAUL; SILVA, 2011, p. 14).

Essa ideia trazida por Saul e Silva é potente e produz outras formas de pensar a escola
e 0 conhecimento a partir da ideia de que o acervo cientifico acumulado na histéria da
humanidade deve contribuir para a emancipac¢do dos sujeitos, logo o conhecimento acumulado
se reveste de recurso potente para que o sujeito, consciente e critico, construa seu percurso de
autoria no mundo.

Em outra perspectiva tedrica, os estudos de Michael Young (2016) sdo importantes para
a compreensdo de qual conhecimento estamos tratando quando olhamos na perspectiva da
finalidade e fungéo social da escola. Ao cunhar o termo de “conhecimento poderoso” como
principio curricular, Young ancora suas ideias em duas afirmacdes: “(i) ha um ‘melhor
conhecimento’ em todas as areas e (ii) a base de todas as decisGes sobre conhecimento no
curriculo é a ideia de diferenciacdo, de que existem diferentes tipos de conhecimento”
(YOUNG, 2016, p. 33). Segundo o autor, o conhecimento poderoso é aquele que é
especializado, ou seja, o “conhecimento poderoso é aquele que se inspira no trabalho de
comunidades de especialistas, que denominamos de comunidades disciplinares, que sdo formas
de organizacdo social para a producdo de novos conhecimentos” (YOUNG, 2016, p. 34).
Esclarece o autor: “O conhecimento curricular — ou disciplinar — é independente do contexto,
diferentemente do conhecimento baseado na experiéncia que os alunos trazem para a escola,
que esta diretamente ligado aos contextos nos quais as pessoas vivem e dentro dos quais €
adquirido” (YOUNG, 2016, p. 34).

Em qualquer discusséo sobre curriculo, a distin¢gdo mais basica é entre o conhecimento
escolar, ou curricular, e o conhecimento do dia a dia, ou da experiéncia que os alunos
trazem para a escola. N&o se trata de que um seja “bom” e o outro, “ruim”. E que eles
tém estruturas diferentes e finalidades diferentes. O conhecimento curricular — ou
disciplinar — é independente do contexto, diferentemente do conhecimento baseado
na experiéncia que os alunos trazem para a escola, que esta diretamente ligado aos
contextos nos quais as pessoas vivem e dentro dos quais € adquirido. Dessa maneira,
a tarefa do professor, na construcéo do curriculo escolar, é permitir que os alunos se
envolvam com o curriculo e avancem para além da sua experiéncia. (YOUNG, 2016,
p. 34, grifo nosso).
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Essa discussdo didatica do conhecimento propGe analisé-lo na perspectiva da relacéo
complementar entre as suas diversas fun¢ées e ndo simplesmente classifica-lo. O conhecimento
esta a servico do curriculo e do sujeito que queremos constituir. O “conhecimento poderoso”
ndo € o conhecimento sO da experiéncia ou da pratica, mas o conhecimento especializado,
inspirado na academia e na comunidade dos especialistas, o conhecimento que seja capaz de
fornecer pardmetros de compreensdo do mundo. H& uma interdependéncia do conhecimento
relativo ao contexto, e cabe ao professor a tarefa de conduzir os alunos a avangarem no
conhecimento para além de suas experiéncias.

Michael Young defende que a funcdo da escola é a promocdo do desenvolvimento
intelectual do aluno e que a finalidade do curriculo é a sele¢do do conhecimento poderoso, de
modo que permita aos alunos compreenderem e atuarem no mundo em que vivem. Sugere,
nesse sentido, duas premissas: que o conhecimento ofertado seja diferente daquele ao qual o
aluno ja tenha acesso; e que o conhecimento seja especializado, proveniente dos campos de
conhecimento das disciplinas. Em publicagdo importante, Young et al. (2014, p. 155)° dizem
gue o “conhecimento é poderoso porgue permite que as criancas interpretem e controlem o
mundo; é compartilhado porque todas as nossas criancas devem ser expostas a ele”. Nessa obra
0s autores citam a diretora de escola inglesa Carolyn Roberts que se dirige a
gestores/professores defendendo a centralidade do conhecimento no curriculo, diz ela:

(1) O conhecimento vale a pena por si s0. Digam isso para as criangas: nunca se
desculpem pelo que precisam aprender.

(2) As escolas transmitem o conhecimento compartilhado e poderoso em nome da
sociedade. N6s ensinamos 0 que é preciso para dar sentido ao mundo e melhora-lo.
(3) O conhecimento compartilhado e poderoso ¢ legitimado por meio de comunidades
de aprendizagem. Precisamos nos manter em contato com as associagcdes
universitarias, de pesquisa e producéo de conhecimento. (4) As criangas necessitam
do conhecimento poderoso para entenderem e interpretarem o mundo. Sem ele, elas
permanecem dependentes daqueles que o possuem. (5) O conhecimento poderoso é
cognitivamente superior aguele necessario para a vida diaria. Ele transcende e liberta
as criangas da experiéncia cotidiana. (6) O conhecimento compartilhado e poderoso
permite que as criangas crescam e se tornem cidadas engajadas. Como adultas, elas
podem entender, cooperar e modelar o mundo juntas. (7) O conhecimento
compartilhado é a base para uma democracia justa e sustentavel. Cidadaos educados
juntos compartilham um entendimento do bem comum. (8) E justo e equitativo que
todas as criangas devam ter acesso a esse conhecimento. O conhecimento poderoso
abre portas: deve estar disponivel a todas as criangas. (9) A autoridade adulta legitima
é exigida para a transmissdo de conhecimento compartilnado. A autoridade do
educador para transmitir conhecimento é dada e valorizada pela sociedade. (10) A
relacdo pedagogica associa autoridade adulta, conhecimento poderoso e a sua
transmissdo. Precisamos de profissionais de qualidade para alcancar tudo isso para
todas as nossas criancas. (Young et al., 2014, p. 155-156).

3 Knowledge and the future school: curriculum and social justice (YOUNG et al., 2014).
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Outra perspectiva potente nessa compreensdo vem de Silva (2016; 2015), quando faz
uma anélise critica sobre o lugar do conhecimento escolar no curriculo brasileiro, observando
que o conhecimento que € ensinado nas escolas “perfaz a constituicdo da modernidade
pedagogica” (SILVA, 2016, p. 161). Todo conteudo, quando é selecionado, passa por um
processo de andlise de critérios advindos dos processos sociais, culturais e politicos, ou seja,
ndo sdo conteldos ou processos neutros e estdo a servigo de um sujeito a ser formado, como ja
sinalizado a partir de outros tedricos.

O autor, ao analisar as politicas de ampliacdo da jornada do curriculo do Ensino Médio
no Rio Grande do Sul e fazer um mapeamento das estratégias politicas de constituicdo do
conhecimento escolar, apontou elementos analiticos importantes: as racionalidades politicas
que vigoram na atualidade giram em torno do desenvolvimento econémico, da personalizacédo
de percursos e da prote¢do social; ha auséncia de uma preocupacao com o conhecimento escolar
voltado para o carater formativo do sujeito; e a selecdo dos conhecimento é feita externamente
aos processos escolares, preocupando-se com questdes sociais e econdmicas em detrimento do
conhecimento escolar (SILVA, 2015). Esses argumentos apontados trazem preocupacdes
legitimas para o curriculo escolar, uma vez que a formacéo dos sujeitos a partir da selecéo dos
conhecimentos precisara coadunar com as intencionalidades da escola, compreendendo 0s seus
objetivos e acima de tudo a diferenca que existe entre conhecimento conceitual, proprio do
curriculo escolar, e o conhecimento de contetdos cotidianos, advindos das experiéncias
escolares e que capacita os sujeitos a compreenderem o mundo em relacdo a contextos
especificos. A luta pelo conhecimento escolar legitimo é um compromisso no intento de que
nenhum curriculo deve, por si sé, reproduzir desigualdades, ao contrario deve maximizar as
oportunidades de acesso ao melhor conhecimento. As desigualdades na distribuicdo de recursos
e patrimonio epistemoldgico devem ser reduzidas para melhorar as oportunidades educacionais.

Considerando o recorte aqui apresentado, asseguramos a importancia de apresentar
outras maneiras de pensar a triade conhecimentos, saberes e culturas, assegurando que as
experiéncias escolares e o0s conteddos selecionados estejam vinculados a processos de
autonomia, construgdo de identidades, emancipacdo, igualdade, diversidade e experiéncias
relevantes. Isso significa apontar, em nossas analises, provocados pela emergéncia dos estudos
criticos de curriculo, outras leituras de sentidos possiveis de conhecimento, sujeito e contexto

social, refutando o conhecimento utilitarista e performatico. E o que propde a proxima secao.



33

2.2 Conhecimento e capital cognitivo: uma critica ao conhecimento utilitarista e

performatico

Aprofundando os argumentos ja apresentados, identificamos, vinculados ao tema,
marcas estruturantes do modelo neoliberal que sdo inseridas na sociedade e na escola de uma
forma sofisticada com conceitos e linguagem propria: capital cognitivo, economia do
conhecimento, gestdo do conhecimento, performance cognitiva, performatividade, desempenho
e tantos outros termos que vao delineando um novo modelo de conceber a educacdo, os
conhecimentos escolares e as relagdes destes com os sujeitos (SENNETT, 2008; DARDOT;
LAVAL, 2016; BALL, 2003; 2010; PACHECO, 2019).

Esses novos dispositivos operantes marcam a vida em sociedade e estabelecem novas
interfaces para pensar o conhecimento escolar. Da instituicdo fabril — producédo e produtos — a
empresa — instituicao fluida e inovadora —, o trabalho centra-se do corpo para o cérebro e marca
0 advento do capitalismo cognitivo (CORSANI, 2003). A escola prototipada da fabrica vai
assumindo novas maneiras de se organizar e constituir-se como a empresa, assumindo um
discurso por vezes mercadolégico com o intento de inserir-se no mercado competitivo e dar
respostas ao novo contexto. Lazzarato (2006) afirma que o capitalismo sempre foi a relacdo
entre a tecnologia, o conhecimento e o capital. O que difere agora, no neoliberalismo, sdo as
relacfes que se estabelecem e o tipo de tecnologia que é empreendida, pois sdo tecnologias que
envolvem o desejo e a mente dos sujeitos, interferindo na subjetividade e nas suas relagcbes com
o trabalho.

Desse modo, o0 conhecimento movido pela economia esta diretamente alinhado com o
conceito de capitalismo cognitivo, para o qual avaliar, ranquear e medir o conhecimento sdo
principios de competitividade na escola, a mesma logica de atuagdo das instituicfes que estdo
voltadas para metas e resultados, reproduzindo ou instaurando uma cultura utilitarista da escola.
Nessa perspectiva, o desenvolvimento de conhecimento esta a servico da l6gica do mercado e
da competicdo. Um exemplo que ilustre essa logica foi o que se tornou a busca desenfreada
pelas melhores posicdes no Enem?, como se apenas esse resultado fosse sindnimo de escola de
exceléncia e como se apenas esse indicador determinasse ou identificasse a qualidade
educacional dispensada em determinada escola. O conhecimento passa a ser mercadoria,
servico e recurso, “assume o lugar de vetor das inovagdes e das dinamicas produtivas do

capitalismo cognitivo” (SILVA, 2013, p. 700).

4 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Avaliacdo de larga escala realizada no Ensino Médio, implementada
no Brasil desde 1998 pelo Ministério da Educacéo (MEC).
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O conhecimento medido e traduzido em nimeros e rankings® muitas vezes pode estar
distante das problemaéticas sociais e culturais que envolvem o contexto e 0s sujeitos, e se
traduzem em indicadores nacionais e internacionais, avaliando a qualidade educacional a partir
de rankings de desempenho. Essa perspectiva do curriculo escolar acaba por hierarquizar os
contetdos, projetar os alunos como rivais (pois competem entre si), estabelecer metas
transitorias, inserir os alunos em uma cultura mercadoldgica e ndo cumprir o papel formativo
esperado da educacao.

Nessa perspectiva da economia da educacao, interesses materiais, econémicos e sociais
estdo enredados por competicdo, seguranca, recursos, ideologias e implicam diretamente na
compreensdo de escola, conhecimento e direitos. Stephen J. Ball (2010) se dedica a essa pauta
em varios estudos como este, aqui destacado: Performatividades e Fabricacfes na Economia
Educacional: rumo a uma sociedade performativa, no qual descreve conceitos como
performatividade e performance. Para o autor, “performatividade ¢ uma tecnologia, uma
cultura e um modo de regulacdo, [...] um sistema que implica julgamento, comparagédo e
exposicao, tomados respectivamente como formas de controle, de atrito e de mudanca baseados
em recompensas e sangdes (ambos materiais e simbolicos)” (BALL, 2010, p. 38). Em outras
palavras, a performance, tanto dos sujeitos como das institui¢cdes, serviria como medida de
produtividade ou vitrine da qualidade empregada na instituicdo, atuando, por vezes, como
mecanismo de promoc¢do. Os sujeitos sdo medidos como valor ou qualidade, tornam-se
mercadorias e estdo sempre prontos a competir.

Com esse entendimento, a privatizacdo e a mercantilizacdo do setor publico crescem e
estabelecem um “novo acordo politico global” (BALL, 2010, p. 1105). O mercado torna-se
expansivamente privado dando legitimacdo para a¢Ges de cunho empresarial, econdmico,
competitivo, nas quais a exceléncia e a produtividade tornam-se imperativos em detrimento da
justica social, igualdade, equidade, participacdo. Essa nova gramatica econémica e neoliberal
adentra a escola, a qual é subordinada a essa nova légica e perde progressivamente sua
autonomia, a medida que é acompanhada de uma extensiva valorizagéo da empresa.

Essa ldgica da performatividade é o modo de regulacdo do Estado no neoliberalismo
(HOSTINS; ROCHADEL, 2019). Ela modifica os papéis do estado, do capital, das instituicbes

e dos sujeitos, especialmente o0 modo de atuacdo do setor publico, “[...] do Estado como

5 Estudos como os de Eduardo de Carvalho Andrade (2011) — Rankings em Educagdo: Tipos, Problemas,
Informac6es e Mudancas: Analise dos Principais Rankings Oficiais Brasileiros — e de Maria Inés Pestana (2016)
— Trajetoria do Saeb: criacdo, amadurecimento e desafios — contribuem para uma anélise critica sobre a
educacdo estandardizada e suas problematizacfes na qualidade educacional e minimizacdo dos curriculos
escolares da educacdo basica brasileira.
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provedor para o Estado como regulador, estabelecendo as condi¢cBes sob as quais varios
mercados internos sdo autorizados a operar, ¢ o Estado como auditor avaliando seus resultados”
(SCOTT, 1995, p. 80). Tudo isso faz emergir novas relacdes de governanca e, por consequéncia,
novos papéis, novas funcbes e novos modos de operar nas instituicdes. Na escola, ndo é
diferente, pois evidencia-se um novo modelo na relacdo do conhecimento como servigo
prestado, na performatividade dos alunos, olhando somente para a avalia¢do classificatoria, na
formacéo unilateral dos professores, primando pelo aprimoramento tecnoldgico e midiatico, e
no trabalho da gestdo da escola, que atua como uma empresa.

Nessa direcdo, cabe discorrer sobre a busca desenfreada pela inovagéo educacional que
assombra as escolas, como se cada ideia ou produto agregado a préatica educativa e ao curriculo
fosse de fato um fator de inovacdo educacional, uma espécie de venda e diferenciacdo no
mercado. Dois pontos merecem atencdo: primeiro, o entendimento complexo do que é inovar
em educacao; e 0 outro, a implementacao rapida de projetos, produtos e servigos que se agregam
ao curriculo de forma rapida e instantanea, seguindo as tendéncias do mercado. Essas I6gicas
aligeiradas e simplistas sdo perigosas quando estamos tratando de curriculo, formacdo de
sujeitos, mundo do trabalho, cidadania e contetdos escolares.

Em estudos recentes, Sancho-Gil (2018, p. 15) nomeou esse diagnéstico como
“imperativo da inovac¢do” na educagdo. A autora defende a ideia de mudanca na escola,
entretanto alerta para os limites da inovacdo imperiosa e para os modismos do mercado
tecnoldgico e de servigos. Outra roupagem para esse conceito de inovacdo € ponderada por
Silva (2020, p. 176), que interpela trés imperativos dessa concepgao: a “difusdo de métodos, a
centralidade do engajamento e dos novos protagonismos e a emergéncia das competéncias
socioemocionais’.

Essa difusdo desenfreada da inovacdo coloca as respostas dos desafios atuais da
educacdo nas novas metodologias de aprendizagens com foco no sujeito e ndo no objeto de
ensino, o que nos parece uma mudanca periférica. Para Silva, “mais recursos tecnoldgicos, aulas
mais criativas e interativas, novos modos de pensar e vivéncias inovadoras compdem uma
espécie de catadlogos de uma promissora forma escolar que assume o design thinking como
modelo organizativo” seriam algumas dessas inovagdes, como se essa estratégia fosse a solugdo
para a escola criativa, tendo o “entretenimento como instrumento privilegiado” (SILVA, 2021,
p. 176).

Nesse contexto demandado pela expectativa de mercado, a inovagdo assume um
imperativo derivado do consumo, do mercado e da economia num processo implicado nas

necessidades subjetivas humanas, seja pela necessidade de reinventar novas praticas
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pedagogicas de forma répida, ou pela busca do inovacionismo para concorrer com 0 mercado.
“As alteragOes permanentes nos fluxos econdmicos seriam conduzidas prioritariamente por
meio de processos enddgenos, isto &, pela agdo dos produtores na criacdo de novas necessidades
aos consumidores” esclarece Silva, 2021, p 172).

Com certo culto a inovacéo, ela se converte em forma adaptativa de um mundo em
permanente mudanca. Essa forma com que produzimos respostas rapidas ao cenario em
constante modificacdo na escola passa pelas nuances da inovacgdo, servindo de alerta para a
associacdo feita entre inovacdo educativa e insercdo de aparatos tecnoldgicos materializados
em servigos, softwares, designs e propostas que batem a porta da escola num portfélio cada vez
mais variado e sedutor de ‘solugdes educacionais’. Esse tipo de inovacao é percebido, por vezes,
como imperativo de mudanca especialmente nas metodologias e recursos de ensino, no uso
desenfreado de recursos tecnolégicos; em outros contextos como um principio que orienta 0s
curriculos escolares e, nos ultimos anos, como prerrogativa de qualidade educacional nas
politicas curriculares. Tais argumentos precisam de cautela e atencdo, pois mudar é preciso,
mas inovar ndo € a Unica solucdo para essa mudanca.

Em formulacéo recente, José Augusto Pacheco na obra Inovar para mudar a escola
propde o debate acerca da “teoria da inovagéo curricular”, vinculando o conceito a duas ideias:
a busca por resultados pois, conforme o autor “a inovacdo ligada aos resultados estd
essencialmente no uso de pedagogias que promovem a personalizacdo da aprendizagem, numa
pretensa mudanca paradigmatica, do ensino para a aprendizagem” (PACHECO, 2019b, p. 143)
e as mudancas vinculadas a escola como instituicdo que busca a justica social.

Pacheco vai esclarecer, de forma simples, porém importante, que:

[...] se no campo da tecnologia, a inovacgao esta ligada a ideia que fazem a diferenca
no sentido da busca de um novo que é original, em educacéo, os seus significados sdo
perspectivados de outro modo, sempre com a presenca de algo que é novo, mesmo
que ndo seja original, porque tal ideia ou tal prética ja foi anteriormente apresentada
e realizada.(PACHECO, 2019b, p. 143).

Ou seja, quando a inovacdo se torna uma palavra apelativa porque é objetivada por uma
mudancga visivel por praticas e implementacgdes de algo novo, o proposito desta também muda,
passando de uma mudanca orientada por objetivos, propria da natureza educativa, para uma
mudanca orientada por resultados, propria do mercado econdémico. Por sua vez, na escola, “a
inovacdo esta ligada a uma mudanca que incide nas multiplicidades do contexto em que as

escolas estdo inseridas, considerando o papel ativo dos agentes na compreensao das politicas
educativas” (PACHECO, 2019b, p. 52).
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Uma mudanca é efetiva se forem considerados varios aspectos dos seus significados
objetivos e subjetivos, incluindo, entre outros, 0s seguintes: se € imposta ou desejada,
se é individualizada ou partilhada, se esta situada em zonas de incerteza, divida ou
resisténcias, se é imediatista ou a longo prazo, se envolve mudangas nos discursos ou
nas praticas, se € orientada para a utilizagdo de materiais curriculares ou incide em
novas pedagogias, se é de natureza técnica e burocratica ou inclui alteragdo de crengas.
(PACHECO, 2019b, p. 56).

Ou seja, nos munimos desses entendimentos de inovacdo educativa com o propdsito de
refutar o conceito de inovacdo que encontramos nos posicionamentos utilitaristas e
conservadoras que circulam nos debates do neoliberalismo. Essas posi¢cGes materializam suas
intencionalidades na mudancga da educagéo baseada no fracasso escolar e, por isso, necessitam
de apoio externo para provocar melhorias no processo de aprendizagem. Essa percepcao
encontra eco no empresariamento da educacdo que vem compondo propostas de Visao
padronizada da educacdo. O interesse de empresarios, instituicdes e até mesmo editoras — com
seus portfélios ilustrados que podem, inclusive, serem customizados para atender as lacunas de
cada escola — se transformam em ferramentas que conversam com essa padronizagdo e pouco
(ou nada) fomentam trabalho colaborativo e democratico dentro da escola. Essas ofertas séo
geralmente muito diversificadas e sofisticadas e vém encontrando espaco nos planejamentos
das escolas brasileiras através de editais ou ado¢fes compulsorias. Isso reforca a necessidade
de se responder sobre que tipo de inovacao a escola precisa e questionar se ela servira como
dispositivo para o exercicio de uma educacao integral na perspectiva democratica.

Com essa compreensdo, a inovacdo educativa nao representara uma Unica forma de
responder nem de se adaptar as mudancas sociais produzindo grandes revolucdes. Ela vai
produzir efeito, em graus distintos, seja nos contetdos, nas escolhas pelos modos de ensinar e
pelas concepcBes do aprender e, inclusive, pela forma como fazemos circular esse e outros
debates na escola.

Esses novos contornos criados pelo capitalismo engendram na escola um processo
formativo aligeirado, flexivel e com resultados rapidos. Interessa, a esses, a busca permanente
de capacitagdes que sdo “delineadas pelas possibilidades de escolha dos individuos, associadas
a ampliacdo de seu potencial de competitividade”, de acordo com Silva (2015, p. 54). O sujeito
em formacao precisa adaptar-se a novos conhecimentos de forma rapida, pois precisa competir
e mostrar-se apto e visivel no mercado competitivo.

Essas discussfes introduzem a critica a l6gica mercadoldgica na esfera escolar e na
reengenharia dos valores e sentidos atribuidos & escola e ao conhecimento. Trés questdes
precisam ser pontuadas como problematicas: a énfase nos resultados, como se esse fator fosse

constitutivo do sucesso Institucional; a escola tratada como empresa, com obrigacdes com o
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mercado em detrimento ao processo formativo, a transformacdo social e a qualidade
educacional; as relacfes hierarquicas e verticais com o conhecimento, com 0s sujeitos e 0
contexto, por vezes o ignorando-os e o tratando-os como secundarios.

Essas novas configuracdes subjetivas provindas do neoliberalismo, de carater cognitivo
e emocional, deliberam um novo sujeito, e “reinvencdao de si, resiliéncia e inteligéncia
emocional sdo conceitos que perfazem os novos modelos organizacionais e tendem a redefinir
os perfis formativos” (SILVA, 2021, p. 178). Assim, o “neoliberalismo se plasma de um novo
tipo de individuo formado na légica da competi¢do: um ‘homem empresarial’, calculador,
solipsista, instrumentalmente dirigido” (BALL et al., 2016, p. 30). Na mesma direcdo, Pacheco
(2019, p. 65) afirma que o neoliberalismo “reedita a teoria do capital humano com base das
politicas econdmicas, sociais e educativas e instaura a denominada economia baseada no
conhecimento”. Desse modo, a medida que as emogdes sdo potencializadas na sociedade e no
mercado de trabalho, podemos identificar a emocionaliza¢do da vida, demarcando o que Illouz
(2007) chama de “capitalismo emocional”.

Essa perspectiva também se alia ao que Silva (2015), ao aprofundar as contribuicdes de
Sennett (2008), aponta como elementos importantes para pensar a escolarizacdo a partir da
“cultura do novo capitalismo” e da “sociedade das capacitagdes” (SENNETT, 2008). Processos
de “subjetivacdo ligados a flexibilidade, ao curto prazo e a multirreferencialidade” (SILVA,
2015, p. 33) sdo marcas de um novo sujeito produzido pelo capitalismo, em que “capacitar-se
a todo momento para um mundo produtivo, em permanente mudanca, apresenta-se como um
novo imperativo pedagdgico” (SILVA, 2015, p. 35).

Esse cenério descrito gera fragilizacdo da democratizacdo do conhecimento e das
politicas de escolarizacdo. H& uma eminente necessidade de vigilancia pedagdgica,
epistemoldgica, politica e social para a garantia dos preceitos da escola: um lugar de equidade,
formagéo cidad&, conhecimentos relevantes e formagé&o dos sujeitos. A escola, nessa concepcéo,
€ uma “instancia politico-reflexiva, locus de formagdo para a pratica democratica” (SAUL;
SILVA, 2011, p. 15). Para isso, precisamos pensar “formas sociais responsaveis pela ampliagdo
das capacidades humanas, pela preparacao das pessoas para intervirem em sua propria formacao
e vislumbrarem a possibilidade de transformar suas condi¢des de vida e da sociedade onde
vivem” (FELICIO, 2010, p. 245). Esse enfoque social e democratico do conhecimento escolar

€ 0 que serd desenvolvido na proxima segéo.
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2.3 Sentidos do conhecimento escolar: “qual é o conhecimento mais valioso?”

Herbert Spencer (1901), em sua obra “Educacdo: intellectual, moral e physica”,
publicada na metade do século XIX, interrogava: qual é o conhecimento mais valioso? Ao
longo do tempo, as respostas a essa questdo ndo Sao convergentes, uma vez que 0S Critérios
adotados para a eleigéo de determinados conhecimentos em detrimento de outros s&o diversos,
e os fatores de aplicabilidade também séo heterogéneos, quais sejam: 0s contextos escolares; a
estrutura dos campos epistemologicos e a estrutura pessoal dos aprendentes (PACHECO,
2014). O conhecimento é uma construgdo historica, social, cultural e conceitual e, por isso,
inclui poder e critérios de verdades epistemoldgicas. Ndo sendo neutro, como referido
anteriormente, esta vinculado aos propo6sitos educativos e/ou as politicas curriculares, ao poder
econdémico minoritario, a construcdo de um tipo de sujeito, a uma comunidade intelectual e a
tantos outros critérios de selecdo, organizacao e sentidos atribuidos a ele, uma vez que “aquilo
que é definido como sendo conhecimento escolar constitui uma selecéo particular e arbitraria
de um universo muito mais amplo de possibilidades” (SILVA, 1992, p. 79).

Pacheco (2014) postula a ideia de que ao conhecimento sdo atribuidos sempre
significados e, por isso, 0 modo como ¢ selecionado, organizado e transformado em percursos
formativos delineia perspectivas curriculares que justificam as op¢des pedagdgicas feitas em e
por cada escola. Essas op¢des podem ser curriculares, didaticas ou contextuais. Para Pacheco
(2014, p. 34):

[...] o conhecimento escolar € intersetado pela nogdo de cultura, querendo, entdo,
significar ndo s6 a legitimacéo de “verdades” social e historicamente construidas, mas
também a institucionalizacdo de uma cultura letrada pela escola, dinamizada pelo

estado com um valor universal.
Procurando responder a pergunta: qual é o conhecimento mais valioso?, nos ancoramos
nas ideias de Moreira e Candau (2007) — conhecimento socialmente relevante —, Young (2010)
— conhecimento poderoso —, e Pérez Gomez (2017) — conhecimento como habilidades humanas
para o projeto de vida —, buscando perspectivas propositivas para 0os conhecimentos escolares.
A primeira referéncia para a proposic¢do dos conhecimentos relevantes vem dos estudos
de Moreira e Candau (2007) acerca do conhecimento escolar e suas contribui¢cdes para uma
educacéo de qualidade. O conhecimento relevante, como os autores o designam, deve propiciar
aos sujeitos irem além dos “referentes presentes em seu mundo cotidiano, assumindo-0,

ampliando-o e transformando-se, assim, em um sujeito ativo na mudanga de seu contexto”

(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 21). Desse modo, € indispensavel pensarmos em
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conhecimentos escolares que contribuam para a compreensao da realidade, possibilitando “uma
acdo consciente e segura no mundo imediato e que, além disso, promovam a ampliacdo de seu
universo cultural” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 21).

A defesa dos autores é de que uma educagdo de qualidade pressupde a “selegdo de
conhecimentos relevantes” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 21), de modo que contribuam
para uma mudanca no sujeito — seja pessoal, coletiva ou socialmente. O sujeito, uma vez
apropriado do novo repertério conceitual, linguistico ou cultural, precisa ser capaz de realizar
a critica ao contexto em que vive, superando a visdo ingénua de mundo e da sociedade.

O que seriam, entdo, conhecimentos escolares relevantes? Poderiamos designa-los
como processos de aprendizagem que pressupGem didlogos constantes entre os saberes
disciplinares e os demais saberes socialmente produzidos. Moreira e Candau (2007, p. 22) os
concebem “como uma constru¢do especifica da esfera educativa, ndo como uma mera
simplificagdo de conhecimentos produzidos fora da escola”. Os conhecimentos escolares
provém de saberes e outros conhecimentos que sdo socialmente produzidos nos “ambitos de
referéncia dos curriculos” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 23), que sdo as instituigdes
produtoras do conhecimento cientifico. Esse processo implica numa etapa de transformacéo na
qual os conhecimentos tornam-se escolares: “os conhecimentos de referéncia sofrem a
descontextualizacdo e, a seguir, um processo de recontextualizacdo. A atividade escolar supde
certa ruptura com as atividades proprias dos campos de referéncia” (MOREIRA; CANDAU,
2007, p. 23).

Moreira e Candau (2007), apoiados em Terigi (1999), alertam para algumas armadilhas
frente a ndo adequacdo do conhecimento ao contexto, entre elas, a necessidade de ter atengédo
ao conhecimento escolar quando tratado como pronto, acabado, acritico, “puro”, pois pode
perder as conexdes com o mundo social em que ele é construido e viabilizado. Os autores

explicam:

Conhecimentos totalmente descontextualizados ndo permitem que se evidencie como
os saberes e as praticas envolvem, necessariamente, questes de identidade social,
interesses, relagcdes de poder e conflitos interpessoais. Conhecimentos totalmente
descontextualizados desfavorecem, assim, um ensino mais reflexivo e uma
aprendizagem mais significativa. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 24).

Outra questdo € a subordinacdo dos conhecimentos escolares aos estudos da area da
psicologia, determinando ritmos e sequéncias de conteudo a partir do desenvolvimento humano.

A submissdo dos ritmos de escolarizacdo as rotinas da avaliacéo é o terceiro ponto trazido pelos

autores, ou seja, 0s contetdos sao trabalhados mediante a organizacédo e ordenacdo do processo



41

avaliativo. Alguns sdo avaliados como mais “rigorosos”, mais importantes, em detrimento de
outros que sequer sao avaliados. Essa hierarquizacéo é perigosa e, por vezes, excludente no

repertorio diverso que deve ser o dos conhecimentos do curriculo escolar.

Nessa hierarquia, se supervalorizam as chamadas disciplinas cientificas,
secundarizando-se os saberes referentes as artes e ao corpo. Nessa hierarquia,
separam-se a razdo da emocao, a teoria da pratica, o conhecimento da cultura. Nessa
hierarquia, legitimam-se saberes socialmente reconhecidos e estigmatizam-se saberes
populares. [...] Nessa hierarquia, reforcam-se relacbes de poder favordveis a
manutencdo das desigualdades e das diferencas que caracterizam nossa estrutura
social. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 25).

Em quarto lugar, os autores destacam a interferéncia direta e inegavel que a relacao de
poder tem na construgdo do conhecimento escolar, estabelecendo uma hierarquia que, por
vezes, segrega e desqualifica um campo de conhecimento em detrimento de outros. Por que
concedemos a matematica um lugar privilegiado em detrimento da historia, da arte, da lingua
espanhola, por exemplo? Novamente, voltamos ao tema dos critérios que sdo utilizados para
selecionar determinados conhecimentos. ldentificamos, portanto, o ponto nevrélgico da
discussdo.

Young (2010) se filia a abordagem sociorrealista do conhecimento quando reconhece
que o conhecimento é socialmente produzido e ao mesmo tempo realista. Perfilha que ha uma
interferéncia da acdo humana na producdo dos conhecimentos, por isso a dimenséo social e
realista, porque ha uma independéncia relativa do conhecimento ao contexto em que ele é
aplicado. Além disso, 0 autor designa como conhecimento “um conjunto de concepgdes, ideias,
teorias, fatos e conceitos submetidos a regras e métodos” (YOUNG, 2010, p. 71) e esclarece,
com precisdo, que na selecdo de conteldos ha uma questdo ideoldgica, para além do critério
técnico e cientifico, ou seja, todo conhecimento esta a servigo de uma compreensdo de mundo,
de sociedade e de sujeito. Nessa concepgdo, o conhecimento ajuda o aluno a explicar e a
entender o mundo, definindo as melhores formas de atuar nele, ou seja, ndo € um conhecimento
pacifico, mas ativo, que incita a acdo e a ressignificacdo do sujeito no mundo. Por isso, 0
“conhecimento poderoso” ¢ uma forma de oferecer condigfes de compreensédo do mundo, a
partir dos conhecimentos.

Nesse sentido, Young (2010) justifica que as concepcfes que orbitam em torno do
conhecimento escolar ndo sdo meras opinides, mas estdo sujeitas a transformacdes sociais,
politicas e econdmicas, pois 0 mundo social estd sempre em transformacdo. Essa questdo
assume maior complexidade quando h& determinagdo dos critérios do que constitui 0

conhecimento escolar, pois exige uma negociacdo equilibrada entre os conhecimentos
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cientificos e cotidianos. Ou seja, Young (2010) defende que os conhecimentos disciplinares sdo
relevantes e determinantes para que o aluno tenha condi¢es de compreender 0 mundo. Isso
ndo quer dizer que os conhecimentos experienciais ou contextuais devam ser ignorados, pelo
contrario, aos professores e a escola, ¢ colocada a responsabilidade de “fazer a distingdo entre
os significados ‘especificos do contexto’, que sdo caracteristica de todas as culturas, e
‘significados independentes do contexto’, do curriculo” (YOUNG, 2016, p. 29).

A diferenciacao entre conhecimento e conhecimento escolar é tratada por Young (2007)
como questdo primordialmente socioldgica e pedagogica, e essa compreensao € determinante
para entendermos o conceito de conhecimento poderoso. A escolarizagdo, assim, envolve o
acesso ao “conhecimento especializado incluido em diferentes dominios” (YOUNG, 2007, p.
1295) e, para isso, ¢ preciso compreender “as diferencas entre o conhecimento escolar e o
cotidiano; as diferencas e relacfes entre dominios de conhecimento; as diferencas entre o
conhecimento especializado € o conhecimento com tratamento pedagogico™.

Um deles é o conhecimento que é dependente do contexto, tratado com questdes do
cotidiano, da cultura, da realidade do aluno. O outro é o conhecimento independente do contexto
ou conhecimento tedrico, geralmente relacionado as ciéncias e adquirido na escola, o lugar
potente para o conhecimento poderoso. Ha diferentes tipos de conhecimento, e é fundamental
diferencia-los e escolhé-los. O ‘melhor conhecimento’ para fins da escola seria, portanto, aquele

que produz emancipagéo:

Ele é poderoso porque permite que as criangas interpretem e controlem o mundo; é
compartilhado porque todas as nossas criangas devem ser expostas a ele. E justo e
equitativo que seja assim. Ndo € justo nem equitativo quando um conhecimento de
baixa qualidade é oferecido as criangas, o que ndo as leva parar além de suas proprias
experiéncias. (YOUNG, 2016, p. 14).

Assim, pode existir um melhor conhecimento, para os fins da escola, na medida em que
ndo concentramos 0s conhecimentos nos conhecedores e somente nas suas experiéncias. 1sso
empobreceria o curriculo e ndo estariamos garantindo a justica curricular. Essa discussao evoca
o tipo de conhecimento que é de responsabilidade da escola. Essa justa medida lucida, critica e
curricular € a base da diferenciacdo entre o conhecimento curricular ou escolar e o
conhecimento ndo-escolar.

Outra proposicao acerca do conhecimento neste estudo vem de Pérez Gomez (2017).
Sua proposi¢do esta voltada para o desenvolvimento das habilidades humanas nas quais a
experiéncia e a subjetividade sdo consideradas premissas de qualquer acdo educativa. Sua

proposicdo € um convite a olharmos a escola ajudando o0s sujeitos a aprenderem a pensar para
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poder escolher, buscando desenvolver as qualidades e capacidades para a construcéo de projeto
de vida. Para Pérez Gomez,

[...] uma educagdo de todos, para todos e com todos, celebrando e estimulando a
diversidade, os conteidos do curriculo, os métodos de trabalho, os contextos de
aprendizagem e os procedimentos e ferramentas de evolucdo eles devem ser
projetados de tal maneira que haja espaco para o imprevisivel das combinagdes tnicas
de compreensdo e acdo apresentadas pelos aprendizes. (PEREZ GOMEZ, 2017, p.
69).

Trata-se de uma pratica pautada na convic¢do de que o conhecimento precisa passar
pelas emocdes, pelos afetos, pelas corporeidade, pelos sentimentos e pelo projeto de vida,
conceitos que aqui identificamos como inerentes a concepcdo da educacdo integral. Esse
entendimento pressupde que aprender a pensar é fazer escolhas e isso exige do sujeito
consciéncia e desenvolvimento de suas habilidades humanas, acéo e reflexdo dos seus atos,
desejos e intengdes. Essa préatica considera que os alunos precisam desenvolver a capacidade
reflexiva de dizer e agir a partir das suas construcdes pessoais. Para isso, a escola necessita
recriar seu conceito de curriculo, de subjetividade, de tempo e espaco escolar e de uma nova
formacéo docente.

Essa visdo humanista da educacdo implica e considera o conhecimento como um
processo continuo de desenvolvimento de habilidades socioemocionais e de conhecimentos
relevantes e significativos para a construcdo de projetos de vida. Com esse intento, Pérez
Gobmez (2017) destaca algumas capacidades basicas a serem desenvolvidas na escola.

A primeira é a capacidade de utilizar o conhecimento e comunica-lo de maneira critica
e criativa, o que o autor chama da mente cientifica e criativa. Para isso, a propria escola
proporcionaria momentos e atividades em que os alunos usariam o conhecimento para
compreender, projetar, planejar e propor intervencgéo na realidade em que estéo inseridos. N&o
se trata de uma simples aplicacé@o de conceitos de forma automatica e utilitarista, mas sim de
projetos conscientes, significativos e propositivos de anélise e intervencdo nos contextos
sociais.

A segunda ¢ a capacidade de “viver e coexistir em grupos humanos cada vez mais
complexos, globais e heterogéneos” (PEREZ GOMEZ, 2017, p. 72), 0 que 0 autor chama da
mente ética e solidaria. Essa competéncia exige da escola a necessidade de desenvolver
habilidades em seus alunos de modo que sejam capazes de resolver problemas e conviver
pacificamente com a diversidade e as diferencgas, de maneira dialdgica e participativa. Algumas

dimensdes sao destacadas pelo autor nesse trabalho: “fomentar o respeito, a compreensao ¢ a
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empatia; estimular a cooperagio ativa e promover o conhecimento ético e politico” (PEREZ
GOMEZ, 2017, p. 72).

Por fim, a terceira dimensdo destacada é a necessidade de ajudar o sujeito a viver, agir
e pensar de forma autdbnoma para construir o seu proprio projeto de vida. Essa habilidade exige
desenvolver o autoconhecimento e a autonomia através de percursos personalizados,
individuais e singulares a partir das proprias trajetorias de vida. Cada individuo terd a
oportunidade de aprender o seu percurso individual no curriculo escolar, lancando mao dos
conhecimentos escolares para assim constituir-se e organizar-se enquanto sujeito na sociedade,
consciente de si, dos seus sonhos, de suas dificuldades, necessidades e do contexto em que vive.
Nesse sentido, a construgdo da autonomia prevé a “participagdo ativa e responsavel de todos os
cidaddos considerados por direito como iguais” (PEREZ GOMEZ, 2017, p. 20).

Em outras palavras, essa compreensdo do processo de constru¢do dos conhecimentos
escolares pressupGe vigilancia na selecdo e organizacdo, bem como uma atencéo ao contexto
cultural e social do curriculo, pois sé assim poderemos oferecer conteldos relevantes e
socialmente uteis. A pergunta qual é o conhecimento mais valioso? ecoa e perpassa as
discussOes apresentadas com o proposito de problematizar os critérios para que o conhecimento
seja “valioso” para 0s sujeitos.

Em tempos marcados pela l6gica mercadolégica do conhecimento como capital
cognitivo, faz-se oportuno identificar os sentidos atribuidos a ele para potencializar a
escolarizacdo produzindo experiéncias escolares relevantes e transformadoras. Sdo o0s
processos de significacdo que dardo autenticidade e relevancia dos conhecimentos aos sujeitos,
aos contextos e a sociedade. Nesse sentido, a preocupac¢do com 0s processos de selecdo do
conhecimento é legitima e, por vezes, determinante para garantir um curriculo com equidade,
flexibilidade e disposicGes justas e democraticas.

Corroboramos com Moreira e Candau (2007) quando defendem que uma educagéo de
qualidade pressupde selecédo de conteudos relevantes, em que o sujeito, apropriado de repertério
cultural e conceitual, € membro ativo e capaz de realizar a critica ao contexto. E a partir dessa
apropriacdo de conhecimentos relevantes que Young (2010), em outra base teorica, justificard
sua defesa pelos conhecimentos disciplinares para compreender o mundo, constituindo-o como
conhecimento poderoso.

Pérez GOmez (2017) corrobora esses pressupostos afirmando que todo conhecimento
deve contribuir para o desenvolvimento das habilidades humanas, sendo a experiéncia e a

subjetividade consideradas premissas de qualquer a¢do educativa. Ao conhecimento € atribuido
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sempre significado e, por isso, 0 modo como é selecionado, organizado e transformado sdo
indicativos curriculares que justificam as opg¢des pedagdgicas feitas em cada escola.
Reconhecemos que essas discussfes ndo significam seu esgotamento, ao contrario,
incitam a “repensar o jogo politico em meio aos processos de produgdo desse bem simbolico
tao desigualmente distribuido em nossa sociedade” (GABRIEL; CASTRO, 2013, p. 83) e que
podera ressignificar a escola para pensar outros sentidos de conhecimento escolar. Vejamos o

que ja foi produzido sobre o tema nas pesquisas em educacao.
2.4 O lugar do conhecimento escolar no curriculo da escola contemporanea

O livro em defesa da escola: uma questdo publica de Simons e Masschelein (2017)
provoca-nos a pensar, de forma reflexiva, o papel da escola e, tantos adjetivos quanto 0s
propdsitos a ela atribuidos e consequentemente, do conhecimento escolar na
contemporaneidade. Parece-nos um tema tdo comum pensar a escola e sua fungéo social, porém,
dada a complexidade da contemporaneidade, a relevancia dos conhecimentos escolares, o0
avanco tecnoldgico e o principio formativo da escola, identificamos a urgente necessidade de
problematiza-lo. Desse modo, algumas indagacGes incitam a discussdo: Que curriculo
corresponde as novas demandas formativas e cognitivas dos sujeitos? De que inovacao precisa
o curriculo escolar para alem de um modismo empreender neoliberal? De que escola precisam
nossas criangas e jovens? Uma escola utilitarista, uma escola conteudista, uma escola
humanizadora, uma escola inovadora, tecnoldgica, que prepara para 0 mercado de trabalho,
tecnicista... enfim, tantos adjetivos quanto a ela sao atribuidos.

Corroboramos as ideias de Simons e Masschelein (2017, p. 11) quando discutem a
necessidade de ressignificar o papel da escola na sociedade contemporanea: “[...]Ja escola ¢ uma
invencéo historica e pode, portanto, desaparecer. Mas isso também significa que a escola pode
ser reinventada, e é precisamente isso 0 que vemos como desafio [...]”. E nessa esteira do
desafio que empreendemos essa se¢do para discutir ndo as acusacOes da sociedade contra a
escola - alienada, ineficiente, mercadologica, retrograda —, mas para repensar um curriculo
possivel e necessario aos sujeitos aprendizes contemporaneos. O objetivo é perspectivar
analiticamente o lugar, o papel, a producdo e a necessaria reinvencdo da escola no contexto
sociocultural contemporaneo, incluidas suas origens historicas.

Quando empreendemos a discussdo acerca do papel da escola, necessitamos de uma
atencdo vigilante para compreender as criticas a ela, que por vezes, sdo reais e atraentes, porém

na sua natureza levam a uma reducdo do que é a escola, designando-a como simplesmente uma
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“prestadora de servigos para o avango educacional e, portanto, para satisfazer as necessidades
individuais de aprendizagem e aperfeicoar resultados individuais” (SIMONS;
MASSCHELEIN, 2017, p. 157). Em todos esses diagnosticos da escola, podemos encontrar um
tipo de analise acerca da inoperancia das praticas pedagogicas e da sua tradicdo de formacéo
das novas geragdes.

Em contraponto, pensar a escola a partir do lugar comum e como bem publico € instaurar
uma nova perspectiva sobre ela, de que a escola ndo é apenas o lugar exclusivo e restrito da
aprendizagem, pois sabemos que hoje podemos aprender em indmeros lugares, contextos e
fontes, mas € o “lugar onde a sociedade se renova, libertando e oferecendo seu conhecimento e
experiéncia como um bem comum, a fim de tornar possivel a formacdao” (SIMONS;
MASSCHELEIN, 2017, p. 161).

Desse modo, experimentar a escola e fazer da escola um experimento - experimentum
scholae (GOMEZ, 2017) - sdo processos indissociaveis na producio de uma nova cultura do
coletivo e do bem comum. Consiste em tornar essa instituicdo um lugar de constante
experimentacdo como um laboratério, no qual processos de criacdo e de producdo de novas
formas de aprender e produzir conhecimento sejam entrelacadas com a realizacao pessoal, com
a construcdo coletiva, com os saberes compartilhados e com a significagdo dos espa¢os como
territorios de transformacéo social.

Gomez (2017,) ao propor uma nova configuracéo para a escola, alerta-nos da heranga
da escola industrial ainda presente na escola contemporanea, a partir de um curriculo por vezes
enciclopédico, conteudista, fragmentado, distante da realidade dos sujeitos. Uma escola
performéatica que mede conhecimento apenas pelas provas classificatdrias, acreditando que
todos processam a informacao da mesma maneira, com as mesmas habilidades e compreensdes.
Esse contexto ja sabemos que é ineficiente e ndo serve para o0s sujeitos da era digital, e precisa
ser superado, pois a “complexidade do mundo de hoje requer, portanto, o desenvolvimento, nos
cidaddos contemporaneos, de recursos e capacidades de ordem superior” (Gémez, 2017, p. 67).

Nesse entendimento, o curriculo escolar pressupde uma visao holistica da educacéo e

considera:

[...] a plasticidade ilimitada do cérebro como 6rgdo programado para aprender ao
longo da vida; a primazia das emog¢des na aprendizagem humana e a complexa
unidade indissoltvel do corpo e mente, razdo e emocdes; a importancia decisiva dos
mecanismos e habitos de percepcdo, tomada de decisdo e acdo que permanecem
abaixo da consciéncia (GOMEZ, 2017, p. 70).
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O conceito de curriculo humanista pressupde uma nova abordagem da escola na sua
forma de refletir e operacionalizar a préatica educativa. Para essa discussao, Sebarroja (2017)
propGe uma nova lupa analitica para pensar inovacao, tomando as perspectivas educativas do
século XXI a partir de um conjunto de marcas identitarias e conceituais desses entraves teorico-
metodoldgicos, para compreender as “bases para a inovagdo educativa”.

A concepcdo inscrita pelo autor classifica a inovagdo como transformadora, apontando
a modificacdo de teorias e préaticas pedagogicas que irdo facilitar a aquisicdo do conhecimento
como também compreendé-lo e torna-lo significativo nas praticas cotidianas dos alunos.
Fundamenta a dimensdo holistica dos conteidos escolares designando a perspectiva de
educacdo integral e das inteligéncias multiplas como premissas do curriculo, em que as
dimensoes social e individual, afetiva e cognitiva, racional e ética sdo trabalhadas de forma
integrada e sincrona. O que se ensina e 0 que se aprende, nesse sentido, esta sempre vinculado
as escolhas que faremos quanto aos métodos, as estratégias, as atividades e aos materiais. Ou
seja, essas opg¢des ndo serdo neutras e traduzirdo a concepg¢do de um curriculo holistico.

Nesse entendimento, o autor defende que, para garantirmos um curriculo inovador,

precisamos olhar para a sele¢do de conhecimentos inovadores. Para isso,

[...] um dos atributos do conhecimento inovador é a sua relevancia; isto é, a aquisicéo
de conteidos bésicos com valor cultural e social que nos ajudam a compreender a
inovacdo multidimensional da humanidade e a compreensdo do mundo em que
vivemos. (SEBARROJA, 2017, p. 80).

Isso demonstra que, quando se estabelece relacdo com os diversos saberes e disciplinas,
com propostas de intervencdo social, analise dos fendmenos sociais e naturais, 0 conhecimento
acontece de forma integrada e globalizada. Esse modo de conceber o conhecimento e sua
proposi¢cdo metodologica de apropriacdo € a inovacdo curricular que considera as grandes
problematizagdes sociais como pressupostos do trabalho de forma que os proprios contetdos
curriculares sdo inovadores, pois ndo serdo considerados catedraticos e distantes dos alunos,
mas sim, contextualizados, problematizados e selecionados para dar respostas ao mundo
contemporaneo. Nesse sentido, a selecdo dos conteudos é a primeira premissa da inovagéo
curricular.

Bem distantes da racionalidade técnica e de politicas perspectivadas pela logica de
mercado (PACHECO, 2003), o curriculo inovador serd aquele que fara sentido e trara
contributo valorativo para a construcdo dos projetos de vida dos sujeitos e da perenidade de
uma escola cooperativa, flexivel, aberta e transformadora. Desse modo, Sebarroja (2010, p. 81)

empreende dez componentes para um conhecimento inovador:
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Afeta a todos os aspectos do desenvolvimento pessoal; ha de ser relevante; se
enriquece com a interculturalidade; apela a emancipacdo e a busca da verdade;
desenvolve o pensamento reflexivo e a compreensdo; pressup8e mais perguntas do
que respostas; se enriquece com a experiéncia pessoal; tem uma forte carga emotiva
que forma parte da subjetividade; olha o entorno e o interpreta; tem carater

interdisciplinar e transdisciplinar, em contraposic¢ao a légica fragmentada do saber.
A pedagogia da inovacdo, inscrita na agenda curricular, tanto da selecdo de conteddos,
quanto das novas concepgOes curriculares, decorre de um modelo de escola que olha nédo
somente para o desenvolvimento do conhecimento, mas para a compreenséo e o sentido da
producdo intelectual na vida dos alunos e na transformacdo de uma sociedade mais critica,
criativa, democratica e para todos, tornando-se, portanto, um instrumento que delimita o ensino

e a aprendizagem como construcdo de sentido e significado.

2.4.1 Curriculo e conhecimento escolar como dispositivo de mudanca da escola

Ao pensarmos o curriculo como dispositivo de transformacdo da escola (MOREIRA,
CANDAU, 2008), lugar de direito e producdo do conhecimento para as criangas e jovens, cabe-
nos destacar que esses conhecimentos e saberes estdo fortemente marcados pelas concepcdes e
representacdes das identidades e subjetividades que se inserem em contextos culturais e
multiculturalmente diversos. Assim, contetdo, conhecimento, metodologia, identidade,
diversidade, poder, formacdo e cultura, marcam, invariavelmente, as discussbes sobre as
questBes curriculares (SILVA, 1999a). Silva (2016, p. 167) contribui esclarecendo que “a
relevancia do debate curricular nos estudos pedagdgicos de nosso tempo ancora-se na questao
da qualidade do ensino”. Essa urgéncia do debate acerca da temaética trata diretamente da
necessidade de pensar a qualidade educacional sob o ponto de vista politico, social e
pedagdgico.

Subjacente a essas discussdes esté a crencga de que escola deve garantir a construcéo do
conhecimento escolar e oferecer outros tantos saberes e experiéncias que compdem o curriculo,
pois 0s conhecimentos construidos que circulam nos mais diversos espacgos sociais e culturais
constituem direitos de todos (ARROYO, 2006).

Segundo Sacristan (1998, p. 201), a pratica curricular é diretamente influenciada pelo

contexto em que é desenvolvida:

[...] o valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanga para a pratica
educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se concretiza
em situacoes reais. O curriculo na acéo € a Ultima expressao de seu valor, pois, enfim,
é na pratica que todo projeto, toda ideia, toda intencao, se faz realidade de uma forma
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ou outra; se manifesta, adquire significado e valor, independentemente de declaracdes
e propositos de partida.

Dessa forma, entendemos que ndo podemos analisar as praticas curriculares sem
levarmos em consideracdo os elementos que interferem no curriculo e como essas experiéncias
e interacOes se configuram. Esses sdo dispositivos que, agregados ao contexto em que o
curriculo estd sendo construido, sdo facilitadores ou empecilhos para a transformacdo e a
inovacéo de praticas curriculares.

Corrobora essa premissa, Silva (1996, p. 23) quando diz que:

O curriculo ¢ um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representagido e dominio, discurso e regulacdo. E também no curriculo que se
condensam relacGes de poder que sdo cruciais para o processo de formagdo de
subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades sociais estdo
mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagfes sociais.

Nesse proposito, o curriculo como percurso, processo e objeto de ligacdo entre contexto
cultural e os sujeitos, constitui-se num campo de acdo para o trabalho docente envolvendo
concepgdes e formacdo. Essas interrelagdes entre os discursos, segundo Sacristan (1998),
contribuem para a criacao e inovacao que se expressam nas praticas docentes e se tornam dados
de compreensdo de como esses sujeitos significam e transformam o curriculo na escola.

Para Moreira (1999, p. 82), reafirma-se o sentido do curriculo como conhecimento que

deve ser tratado didatica e pedagogicamente na sala de aula, a0 mesmo tempo precisamos

compreendé-lo como experiéncia a ser vivida pelos sujeitos da escola.

[...] o curriculo s6 se materializa no ensino, momento em que os alunos e professores
vivenciam experiéncias nas quais constroem e reconstroem conhecimentos e saberes.
Compreende-se a recorrente referéncia a pratica e a formacao docente nos estudos que
tomam o curriculo como objeto de suas atencdes.

Os sujeitos da escola sdo protagonistas desse curriculo e fazem parte de um contexto em
constante mudanca. Ou seja, ¢ um curriculo constituido pelo encontro dos “diversos mundos”
gue marcam a existéncia dos sujeitos que pertencem a esta escola, um curriculo mediado pela

intervencao docente que atenda a urgéncia em dialogar com o que emerge nas relacdes entre 0s

sujeitos e a partir deste, constroi seu fazer pedagogico, pois

[...] as fungBes que o curriculo cumpre como expressdo do projeto de cultura e
socializacdo sdo realizadas através de seus contetdos, de seu formato e das praticas
que cria em torno de si. Tudo isso se produz ao mesmo tempo: contetidos (culturais e
intelectuais e formativos), codigos pedagogicos e acdes praticas através dos quais se
expressam e modelam contetidos e formas. (SACRISTAN, 1998, p. 16).
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Stenhouse (1991) e Goodson (2008a) contribuem para pensar o curriculo conferindo
valor educativo ao conhecimento enquanto um processo cultural colaborativo, um processo no
qual o docente investe e aposta na relevancia das subjetividades, na importancia do encontro
entre adultos, criancas, jovens e 0s objetos do mundo, uma agdo que propde fazer da escola um
espaco de formacéo e de vida coletiva.

Pensar os conhecimentos, contextos e sujeitos nesta perspectiva € pensar um curriculo
contextualizado, significativo, articulado, plural e que oportunize e provoque novas
aprendizagens e saberes. Para 0s autores, o curriculo ndo se atém apenas aos conhecimentos,
mas as maltiplas interferéncias que nele operam, influenciando e, as vezes, determinando suas
préticas.

A concepcdo de curriculo trazida por Rinaldi (1999) nos orienta sobre 0 modo como o
curriculo pode ser tecido no encontro entre professores e alunos na escola. Para essa autora, 0
curriculo é emergente e resultado de um ato intenso de reflex&o e discuss&o. Ele é compreendido
a partir das intengbes evidenciadas nas agdes e nas interagBes constituidas no cotidiano
educativo. Toda a vida na institui¢do transpira 0 modo de compreender o curriculo, assim, ele
ndo é compreendido como prescricdo, mas como acdo produzida pelos sujeitos.

Segundo Barbosa e Horn (2008), é fundamental construir um curriculo partindo das
“pistas” do cotidiano, de uma visdo articulada entre os conhecimentos produzidos na escola e
0s conhecimentos produzidos além dos muros da escola. No curriculo, se entrecruzam saber e
poder, representacdo e dominio, discurso e regulacdo. No curriculo, se condensam relacdes de
poder que sao cruciais para o processo de formacao de subjetividades sociais. O curriculo, como
percurso, processo e objeto de ligacdo entre contexto cultural e os sujeitos, constitui-se num
campo de acdo para o trabalho docente envolvendo concepcdes e formacéo.

Portanto, essa reflexdo curricular € um convite a repensarmos politicas, contextos,
sujeitos e produgdo de conhecimento no curriculo escolar, aprofundando “dispositivos de
customizacéo curricular onde os préprios estudantes séo interpelados a definir seus percursos
formativos, a partir de seus interesses e condigdes socioculturais” (SILVA, 2016, p. 159). Faz-
se necessario aprofundar os novos referenciais de um curriculo diverso, plural e acima de tudo
que corresponda e oportunize novas aprendizagens e novos saberes aos alunos, de forma que
seja comprometido com uma educacgéo de qualidade. Nao ha duvida de que pensar a mudanca
curricular € um imperativo, uma exigéncia e uma resposta ao mundo em transformacéo. Nessa
perspectiva, o curriculo representa a centralidade educacional no sentido de constituir um
dispositivo importante para repensar as praticas educativas, formativas e metodoldgicas na

medida em que provoca mudancas quando repensado. Essa relacéo faz do curriculo um lugar
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de transformacgdo em si, uma vez que, identificados os contextos, ha que se considerar que
conhecimentos desenvolver, que experiéncias proporcionar aos sujeitos e que objetivos

alcancar. Um curriculo da experiéncia e para as experiéncias.

2.5 Conhecimento escolar: cartografia do conceito nas pesquisas em educacao

Para compreender e alargar os sentidos atribuidos ao conhecimento escolar no curriculo,
bem como suas interconexdes expressas nas pesquisas, fez-se uma busca em trés plataformas
de bases de dados coletando teses, dissertacdes e artigos publicados nos Gltimos cinco anos
(2014-2019): Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, desenvolvida pelo Instituto
Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia; a Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior; e o Scientific Electronic Library Online. Para tal estudo, foram
considerados 0s seguintes descritores: conhecimento escolar, conhecimento curricular e
selecdo de conhecimentos, sendo analisados cinco teses, sete dissertagdes e quatro artigos,
previamente selecionados como dispositivos analiticos sobre o conhecimento escolar.

Observamos a pulverizacdo da relagdo do conhecimento escolar com tantos outros
objetos e contextos de analise, 0 que tornou a busca densa e vasta e, a0 mesmo tempo, potente,
uma vez identificada a complexidade do tema. A leitura dos estudos possibilitou elencar
algumas categorias, compreensdes e sentidos na via da constituicdo de um panorama analitico

para a compreensao do objeto em estudo:

I.  Conhecimento cientifico, empirico e escolar: tipologia
Il.  Conhecimento escolar e a relacdo entre sujeitos, contexto e culturas.
I1l. O conhecimento escolar como democratizacdo do ensino
IV.  Conhecimento como problematizacdo humana, significacdo e formacéo.
V.  Selecéo do conhecimento e o processo de escolarizagéo.

Tal levantamento se constitui em um movimento analitico que visa observar quais
contextos e problematizag¢6es circundam em torno da tematica aqui investigada, evidenciando
aspectos significativos. Para tanto, trataremos de alguns temas destacados nas pesquisas para
referendar, discutir e analisar essas compreensdes e discussdes sobre o conhecimento e o

curriculo com o intuito de ampliar o acervo conceitual desta pesquisa.
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2.5.1 Conhecimento cientifico, empirico e escolar: tipologia

Evidenciamos que uma das principais discussdes acerca do conhecimento escolar se
refere ao tipo ou a forma do conhecimento, ou seja, de qual conhecimento estamos falando:
cientifico, escolar, cultural ou empirico. Essas indagagdes evidenciadas retratam, por vezes, a
legitimacdo do conhecimento cientifico em detrimento de outros, retratando o entendimento da
escola acerca do tema e como incorpora essa questdo no curriculo escolar.

George Ewerton Santos de Almeida (2019) analisa, em sua dissertacdo de mestrado, o
distanciamento e a ruptura existentes entre o conhecimento cientifico e outros modos de
conhecimento, como isso interfere na escola e o que se tem feito para articular as diferentes
areas do saber. A supervalorizacdo do saber cientifico provoca interferéncias no conhecimento
escolar, sejam elas: a superespecializacdo que gera a fragmentacdo do conhecimento; o
paradoxo entre o conhecimento cientifico e o analfabetismo cientifico; a crise da ideia de valor
que influencia 0 modo como o conhecimento ¢ partilhado e a “confusdo notavel entre o
significado e a utilidade do conhecimento” (ALMEIDA, 2019, p. 28). Esses trés pontos
destacados demonstram que o conhecimento cientifico, assim como na historia da humanidade,
ainda tem soberania entre os demais modos de conhecimento, e que a tentativa de dissemina-lo
e torna-lo acessivel, por vezes, torna-se uma armadilha para o préprio modo como produzimos
conhecimento na escola.

Investimos em campos de conhecimento muito especificos e nos especializamos apenas
neles, trazendo beneficios para determinada area, porém corre-se o risco de enaltecermos a
soberania desse conhecimento em detrimento de outros. Olhando para a escola, temos essa
realidade na disputa das areas de conhecimento, na carga horaria designada em cada
componente curricular e na selecdo dos contetidos. Cada qual defende o seu campo, porém, se
pensarmos na formacao integral, a superespecializacdo tira a oportunidade de um conhecimento
geral e capaz de olhar o todo.

A pesquisa em analise versa sobre a utilidade e o significado do conhecimento,
destacando que h& uma linha ténue entre essas duas nuances: ser util e ter significado. O
trabalho recorre a Machado (2015, p. 218) quando menciona que “todo conhecimento do mundo
justifica-se, legitima-se, apenas na medida em que pode ser mobilizado para a realizagéo dos
projetos das pessoas”. Essa afirmacdo busca tirar o foco mercantil do conhecimento, mas
também ndo o reduz a sua utilizacdo linear no projeto de vida pessoal, visto que precisa
responder a tantas outras demandas pessoais e sociais. Essa ideia € uma heranga que

hierarquizou o conhecimento ao longo da histéria e o classificou como valido ou util.
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Como resposta a essa fragmentacéo, a pesquisa apontou o trabalho baseado em projetos
e a resolucdo de problemas como possivel integracdo curricular entre os diferentes modos de
conhecimento. Segundo Almeida (2019, p. 81), “tais metodologias sdo ricas em produzir
mediacdes e sistemas simbolicos na mente de modo que o engajamento no desenvolvimento
das tais sugere maior apropriacao e articulacdo entre areas aparentemente distantes umas das
outras”. Esses indicios de um conhecimento mais complexo, interconectado e problematizado
sdo as tentativas realizadas para a ndo fragmentacdo do conhecimento e o desenvolvimento de
uma educacéo integrada.

Nesse escopo, a dissertacdo de Sant’Anna (2018) destaca a importancia de reconhecer
outros status do conhecimento escolar, integrando-os a outras formas de conhecimento, sejam
eles o cotidiano, o cientifico e o metadisciplinar, o que o autor designa como complexificacao
do conhecimento. Esse conceito buscou referéncia na teoria da complexidade, de Morin (2007;
2011) e Garcia (1998), e da cultura escolar, de Forquin (1993).

Essa perspectiva trata 0 conhecimento como uma constru¢do complexa, partindo sempre
da problematizacdo. Ha uma relacdo de complementariedade do contexto cultural do aluno com

0 campo de conhecimento explorado. Para o autor:

Do ponto de vista da complexidade e da complexificagdo do conhecimento cotidiano,
a construcdo do saber em sala de aula a partir das ideias dos alunos permite que o
conhecimento escolar seja construido pela incorporacdo de elementos advindos do
conhecimento cientifico (através dos conceitos e dos modelos desenvolvidos pelo
professor) e de outras esferas (através das questdes elaboradas a partir da organizacéo
tematica), partindo de formas mais simples em busca de formas mais complexas.
(SANT’ANNA, 2018, p. 93).

A pesquisa demonstra a capacidade de se trabalhar um conteddo de forma
complexificada e problematizada. O autor propde um exemplo de percurso complexificado
trabalhando as relagGes sociais e 0 consumo de energia. Por meio desse exemplo, busca mostrar
0 quanto a problematizacéo inicial, partindo do senso comum e posteriormente apresentando
um repertorio conceitual do campo em estudo — a energia — em varias etapas de ordem crescente
de complexidade possibilita esse tipo de trabalho.

Ao estudar energia com foco nas relagdes humanas e na transformacgéo cultural,
Sant’ Anna (2018) estreita a relagdo entre a cultura e a epistemologia, desenvolvendo os dois
conceitos propostos na pesquisa: primeiro, o conceito de que todo conhecimento é uma relagéo
cultural que influencia e € influenciado por ela, ideia de Forquin (1993); segundo, 0 conceito
de complexificacéo, que assegura uma abordagem interdisciplinar por considerar elementos das

demais areas de conhecimento em busca de aprofundar o campo em estudo: a energia (Garcia,
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1998). As discussoes feitas com questdes abertas aos alunos possibilitaram que as respostas
fossem de diferentes visdes acerca do problema, e assim foi possivel identificar um pensamento
multidimensional e abrangente, além de construir um conhecimento escolar com proposito de
integracdo do conhecimento — cientifico, cotidiano e epistemoldgico —, conforme destaca
Sant’ Anna (2018).

As contribuicdes da tese de Diego Bruno Velasco (2018) desenvolvem uma analise
sobre os sentidos de “verdade historica” mobilizados, disputados e fixados no discurso do Enem
durante suas vinte edicBes, olhando para os debates curriculares de hegemonizacdo do
conhecimento escolar. O trabalho se detém na intengdo de analisar essas narrativas e identificar

3

quais sentidos de “verdades historicas” estdo contidas nos contetidos, “uma vez que as
producdes discursivas em torno dos conhecimentos escolares operam com disputa que acabam
privilegiando determinados contetidos em detrimentos de tantos outros” (VELASCO, 2018, p.
15).

O territdrio em disputa € o conhecimento escolar validado pelo Enem, um exame
classificatorio que legitima quais conteudos sdo mais importantes para os jovens do Ensino
Médio ao término da escolarizacdo da educacdo basica. Consideramos, nessas aproximacoes

analiticas, o potencial heuristico do saber escolar (VELASCO, 2018). O Enem, desse modo,

[...] trata-se de um espaco discursivo potente para investigar como as dimensdes
epistemologicas (relacionadas as questdes das verdades e dos conteddos) e
axiolégicas (mais voltada para os valores e as habilidades), constitutivas do
conhecimento histérico escolar, mesclam-se e hibridizam fluxos de sentido no sentido
de hegemonizar/totalizar significados em torno das nogdes de “verdade historica”.

(VELASCO, 2018, p. 25).

Ao escolher o Enem como campo analitico do conhecimento escolar, o trabalho analisa
a dimensao politica do curriculo que se configura nas inimeras formas de pensar os sentidos
atribuidos ao conhecimento, entendido como “espago-tempo de enunciagdo” ou “espago-tempo
de fronteira” (MACEDO, 2006). Ou seja, 0 conhecimento é tratado como espacgo constituido
de significados de determinados sentidos provisorios e instaveis que se produzem em meio a
disputas hegemonicas e antagdnicas (GABRIEL, 2017). Essa problematizagdo dos processos
de significacdo do conhecimento escolar compde a luta politica pela qualidade educacional, no
contexto das politicas de avaliacdo da Educacdo Basica. Ramos (2014, p. 25) afirma, por
exemplo, que 0 Enem define o “conhecimento escolar de qualidade”, ou seja, como um “espago
regulador importante das demandas de qualidade da/na Educacao”.

Nesse debate, evidenciamos a importancia de problematizarmos o que se ensina e se

aprende na sala de aula, o que legitima e regula o conhecimento como valido para “nao
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servirmos a interesses reacionarios, mas sim para reconstruirmos e problematizarmos as
narrativas, as verdades e as memorias que circulam em nossas salas de aula” (VELASCO, 2018,
p. 38). A tese justifica sua opcdo ao analisar os contetdos histéricos do Enem em torno da
verdade, determinando-0s como espagos potentes para pensarmos sobre as disputas em "torno
da construgdo do conhecimento histérico escolar, inquirindo sobre as demandas
epistemoldgicas que o interpelam constantemente em nosso tempo presente” (VELASCO,
2018, p. 38).

Essa discussdo corrobora a categoria de analise quando problematiza o jogo de producéo
e legitimacdo de determinados discursos, conteudos, narrativas e verdades em detrimento de
outras, voltando ao cerne da discussdo: qual conhecimento é mais valido? A servigo de quem e
de que esta esse conhecimento? Trata-se de assumir que o conhecimento néo é neutro, conforme
menciona Forquin (2000, p. 50): “todo ensino se inscreve necessariamente em um horizonte de
valor de verdade”. Isso ¢ valido mesmo quando tratamos de um documento curricular nacional,
como o Enem, haja vista que determinados conteldos cobrados na avaliacdo sdo escolhas

curriculares e politicas. De acordo com Velasco,

[isso] significa afirmar que defendo pensar o conhecimento escolar ndo mais restrito
aquela associagdo conteudo-cientificismo-conhecimento escolar - universalismo que
ora o coloca como a panaceia dos problemas educacionais, ora o coloca em posicéo
subordinada ou antagonica nas definicdes em disputa do significante “ensino de

qualidade. (VELASCO, 2018, p. 42).

Desse modo, essa perspectiva se preocupa com a construcdo do saber que circula na
escola a partir do contedo historico, pressupondo a assuncdo de uma epistemologia social
plural, aberta ao reconhecimento das diversas formas de racionalidade e de validade do
conhecimento cientifico e escolar.

O artigo Memoria, cognicao e afetividade: um estudo acerca de processos de retomada
em aulas de Fisica do Ensino Medio, de Pereira e Abib (2016), discorre sobre a relagdo da
triade memdria, cognicdo e afetividade em um estudo nas aulas de fisica do Ensino Médio. A
hipdtese apontada pelas autoras € a de que o “que se ensina nas aulas de fisica precisa ser
aprendido de modo duradouro e com possibilidade de que seja utilizado e ressignificado em
novas situagdes” (ABIB; PEREIRA, 2016, p. 856).

Para compreender melhor a aprendizagem de Fisica no contexto escolar, a pesquisa
utilizou a ideia de retomada, “entendida como reelaboragdo de um conhecimento ou de uma
situagdo experienciada previamente em um novo contexto” (ABIB; PEREIRA, 2016, p. 857),

buscando identificar como as retomadas de determinados conhecimentos antes do seu processo
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de escolarizagdo tém influéncia na aprendizagem presente. A premissa é a de que 0s alunos sao
afetados de diferentes modos pelo conhecimento cientifico, pois cada um traz consigo
experiéncias anteriores que podem ou ndo afetar a constru¢do do conhecimento realizada na
escola. Entendem as autoras que o0s aspectos afetivos influenciam as retomadas pela memoria.

As categorias de analise memoria cientifico-afetiva e meméria afetivo-vivencial foram
as chaves analiticas aplicadas durante a observacdo das aulas de Fisica. Na memoria cientifico-
afetiva, as autoras observaram aquilo que o aluno retoma do ensino de Fisica e que guarda como
uma relagdo préxima com o conhecimento escolar: “os alunos utilizaram a linguagem cientifica
para expressar seus conhecimentos, valendo-se de vocabulério especifico da Fisica, o que
reforca a presenga da Fisica escolar nessa memoria” (ABIB; PEREIRA, 2016, p. 862). Na
categoria memoria afetivo-vivencial, foram incluidos todos os elementos que o aluno retoma

das aulas de Fisica e que nao tém relacdo explicita com o conhecimento cientifico escolar.

Tal memdria néo se refere diretamente a nenhum conhecimento cientifico escolar,
mas evidencia 0 modo como o sujeito foi afetado por um conhecimento, por uma
interacdo com o outro ou por uma dada situacdo relativa a seu processo de
aprendizagem. (ABIB; PEREIRA, 2016, p. 866).

No trabalho, elas assumem que a retomada pela memdria cientifico-afetiva € um indicio
de aprendizagem, uma vez que o processo de aprendizagem ¢é relacional, complexo e se realiza
nas multiplas relagbes que o individuo ja teve ou tem com o conhecimento cientifico. Ja as
retomadas pela memoria afetivo-vivencial contribuem na aprendizagem pelos modos como o
sujeito é afetado nas relagdes que estabelece com o conhecimento por intermédio do contexto,
dos colegas e do professor.

A ideia do valor do conhecimento é uma discussdo complexa e importante que paira na
literatura, nos documentos legais e nos curriculos escolares. O valor esta estritamente vinculado
a oferta do conhecimento e pauta as demandas de selecdo e organizacéo desse conhecimento,
propondo qual conhecimento serd ofertado aquela comunidade, envolvendo juizo de valor,
oportunidade, acesso e direito. Essa ideia de valor do conhecimento remete-nos a discussao
acerca da igualdade de oportunidades, pois 0 acesso a determinados conhecimentos possibilita
ou ndo aos sujeitos algumas oportunidades e experiéncias. Vejamos essas articulacdes na

proxima secdo, olhando o conhecimento na relacdo com o0s sujeitos e seus contextos.
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2.5.2 Conhecimento escolar e a relagdo entre sujeitos, contextos e culturas

A tese de Borges (2018) apontou elementos que corroboram a perspectiva da relagéo do
conhecimento com 0s sujeitos em seus contextos e culturas. Com a pergunta como jovens
estudantes do Ensino Medio de uma escola publica da rede estadual do Rio de Janeiro se
relacionam com o conhecimento socializado pela escola?, buscou investigar, através do olhar
do jovem, qual é o papel da escola diante do conhecimento escolar. E defendeu que este,

entendido como atos de significacéo,

[...] € agéncia cultural criadora de modos de subjetivagdo e justiga social permitindo
que o Outro exista e resista em sua dimensao politica, humana e social. Por isso, a
etnografia e as vozes discentes evidenciam dilemas presentes no dia a dia da
instituicdo. A escrita sobre o Outro e sobre como este entende as dinamicas presentes
em sua vida pGe em relevo conceitos e traz a tona problemas para se pensar que escola
ha de existir no futuro. (BORGES, 2018, p. 62).

A questdo do conhecimento escolar é tratada com rigor e pluralidade, para a qual
tedricos do campo critico e pds-critico sdo convocados ao debate e apresentam a complexidade
de nuances em torno do tema. A divergéncia tedrica aqui configura-se como aprofundamento

do campo, ajudando a perceber as disputas e nuances nos significantes postos em justaposicéo.
Borges (2018, p. 64) trata 0 conhecimento como

i) conhecimento pode ser encarado como conteido e significado com conteudismo,
cientificismo ou universalismo; ii) conhecimento pode ser entendido como
experiéncia e significado com cotidiano, ecologia de saberes, traducéo, saber; iii)
conhecimento pode ser cultura e significado como negociacdo cultural, traducéo,
hibridismo; por fim, iv) conhecimento pode ser ciéncia e significado numa perspectiva
universalista, verdadeira e legitima. E na disputa entre ambos os sentidos que se
pressupde a emergéncia de novos outros.

A pesquisa destacada advoga a ideia de que a discussao sobre o conhecimento escolar
oscila entre a relativizacdo e a aceitacdo das inUmeras abordagens dos saberes como validos na
escola e a universalizacdo de que alguns desses saberes sdo a verdade e legitimos no curriculo.
No entanto, segundo as vozes juvenis pesquisadas, o conhecimento é entendido como atos de
significacdo entre o conteudo, a experiéncia, a cultura, o contexto e a prdpria ciéncia. Essa
dimensdo relacional permite ao jovem ter novas formas de ver e pensar 0 mundo em que vive
e, assim, produzir conhecimento. O estudo destaca que 0s jovens veem o0 conhecimento como
espaco e tempo de possibilidades e novos horizontes para a sua trajetéria de vida e nédo
simplesmente como campo disciplinar, delineando nesse entendimento o papel da escola na

producdo de conhecimento.
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Outra discussao importante para essa categoria analitica encontramos na tese de Tatiana
Bezerra Fagundes (2017), que anuncia uma nova epistemologia da educacéo escolar, partindo
do entendimento de gque se produz conhecimento relacionando-o com 0s contextos e sujeitos,
ou seja, € na escola que professores, alunos e comunidades produzem conhecimento. Com uma
metodologia etnogréfica, buscou identificar o conhecimento na producéo de saberes docentes
através do campo da epistemologia da pratica, que explica que o conhecimento ultrapassa o
limite académico e cientifico, mas € produzido nas praticas docentes. Destaca Fagundes (2017,
p. 119) que

[a] epistemologia da educacdo escolar ndo acontece em funcdo da presenca de
pesquisadores, estudiosos da area e dos trabalhos que realizam. Ela acontece por uma
exigéncia da profisséo que, ao buscar trabalhar no sentido da formagdo humana e da
garantia de aprendizado dos alunos na escola, precisa produzir conhecimentos que
possam garantir que esse aprendizado aconteca.

O professor, ao identificar a sua funcdo docente de ensinar, é forjado a entender que a
producdo de conhecimento ndo acontece apenas como dogma cientifico-cartesiano, mas que a
epistemologia é a propria producdo de conhecimento que acontece na relagdo entre a escola, 0s
sujeitos e os contextos, buscando explicar fendmenos. Os saberes docentes, assim, partem do
entendimento de que existe um conhecimento produzido com base na pratica do professor, uma
epistemologia nela (a pratica) e para ela. A pesquisadora se apoia em Shulman (1987) para
explicar as diferentes categorias que compdem 0s conhecimentos docentes, sua producao e
utilizacdo pelos professores, um tipo de conhecimento que diz respeito exclusivamente ao
professor, 0 Conhecimento Pedagdgico do Contetudo (Pedagogical Content Knowledge),
conhecido e utilizado na sigla em inglés PCK. A autora perspectiva a ideia de que o
conhecimento dos professores é um conhecimento proprio da profissao, cuja procedéncia € o
saber da pratica, gerado, vivido e experienciado no trabalho docente.

Com essa compreenséo, assumimos que “ha um conhecimento que ¢ produzido na sala
de aula do professor ao transformar os conhecimentos em didlogo com a prética e produzindo
um novo conhecimento, 0 PCK®” (FERNANDEZ, 2015, p. 504 apud FAGUNDES, 2017, p.
132) e que ndo ha diferenca entre a producdo de conhecimento cientifico-académico de uma
epistemologia da educacéo escolar. A diferenca estd em como séo apresentados e validados as
construcdes e os resultados desses conhecimentos reelaborados.

Por fim, o caminho trilhado na pesquisa de Fagundes (2017) anuncia a epistemologia

da educacdo escolar como um conhecimento que é construido com 0s sujeitos e contextos,

® PCK — Conhecimento Pedagdgico do Contetido (SHULMAN, 1987).
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gerando outros contextos e novas explicagdes sobre os sujeitos, de modo que outras
possiblidades de producdo de conhecimento se mostram viaveis quando relacionadas as
experiéncias de vida.

Outro estudo provém da dissertacdo de Lucas da Silva Martinez (2018), que busca
compreender as relagbes da escola com o aprender e 0s conhecimentos escolares construidos
por jovens de licenciaturas da Universidade Federal de Santa Maria. Suas contribuicoes
ensejam a distin¢do entre o conhecimento cientifico e o conhecimento escolar e como estes
promovem ou ndo aprendizagem e igualdade na escola. Segundo a autora, “enquanto o
conhecimento cientifico se fragmenta em subunidades, o conhecimento escolar busca a
articula¢do entre eles” (MARTINEZ, 2018, p. 143). Ele ainda argumenta que o processo de
transformacéo do conhecimento é longo e que a escola tem o papel de ressignifica-lo, buscando
aporte no conceito de transposicao didatica.

Suas referéncias s@o os autores da nova sociologia da educacédo, que olham a escola e
0s conteudos a partir da problematizacdo da natureza dos conhecimentos escolares. Ao citar
Bernstein (2000), Martinez (2018, p. 145) propde pensar que a desigualdade na escola e o
fracasso escolar podem estar “condicionados a qualidade do conhecimento e a forma como ele
¢ ofertado”. Uma vez recontextualizado, o discurso pedagogico ¢ produzido e reproduzido a
partir de diferentes influéncias, contextos, discursos, racionalidades e objetivos, “também
sujeito a agdo da economia e do controle simbolico” (MARTINEZ, 2018, p. 146). Passa a ser,
portanto, um discurso de reproducao.

Nesse sentido, o conhecimento escolar nunca podera ser somente o conhecimento
cotidiano, corriqueiro e local, pois a “manuten¢do de um curriculo que busca garantir
conhecimentos mais acessiveis e economicamente interessantes reforca ainda mais as
desigualdades” (MARTINEZ, 2018, p. 146). Essa ideia de conhecimento é recuperada em
Young (2007), ao tratar do “conhecimento poderoso”, o qual permite que os estudantes
encontrem na escola o conhecimento que ndo estd acessivel no seu cotidiano. Retomando

Martinez:

Desse modo, ao pensar 0s conhecimentos escolares, [...] é valido romper com visdes
que queiram resumir ou flexibilizar o curriculo, pois, essas tentativas, ao demonstrar
uma “boa vontade” ou “uma solu¢do” acabam mascarando aspectos importantes do
mundo, e acabam por oferecer uma pedagogia pobre aqueles que realmente precisam
de mais conhecimento escolarizado, precisam apropriar um codigo elaborado para
entender o mundo de outra forma, vendo as desigualdades e problemas sociais.
(MARTINEZ, 2018, p. 149).
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Assim, a ideia do “conhecimento poderoso” é uma premissa potente para pensar como
ele é produzido e modificado no processo, seja pela instituicdo escola, seja pelos seus
interlocutores — os professores e 0s alunos —, pois de qualquer forma é poderoso, porque
proporciona condic¢des de pensar o mundo a partir do conhecimento disciplinar e ndo apenas do
conhecimento experiencial. A proxima secdo apresenta esse pensamento, que olha esse objeto
de estudo como oportunidade de democratizacao, direitos e oportunidades.

2.5.3 Conhecimento escolar como democratizacéo do ensino

A polissemia do tema conhecimento escolar torna-se manifesta a medida que as analises
vao avancando, tornando evidentes as interfaces e a complexidade do objeto em estudo, pela
relacdo com diversos autores, diversos sujeitos, contextos e nuances. A dissertacdo de Pereira
(2017) apresentou uma analise do conhecimento escolar como um possivel facilitador do carater
democratizador da educacdo. O referencial tedrico discorre sobre o0 conhecimento escolar como
ponto central no curriculo.

De forma critica, a pesquisa denuncia que o “carater democratizador da escola, que foi
e ainda € questionado e manipulado pelo poder, é negligenciado para atender demandas da
social liberal e capitalista” (PEREIRA, 2017, p. 16). O carater meritocratico, que caracteriza a
escola como espaco de aprendizagem para resultados, € uma forma de descaracterizar suas reais
funcdes e a dimensdo democratica da educacdo. A logica da mensuracdo de resultados, da
performatividade e da qualidade traduzida em metas e indices é a l6gica econémica ditando o0s
preceitos da escola. Pereira (2017, p. 26) critica: “Nada mais evidente do que uma logica
empresarial pensando o universo escolar. Como uma empresa, a escola deve ter uma finalidade
utilitaria”. A logica aqui engendrada é a da escola como empresa ou a da escola privatizada
que, assim concebida, precisa atingir metas e resultados, o que desenvolve uma cultura utilitaria
da escola.

Uma vez identificada a ineficAcia do Estado, fica evidente a incidéncia do
neoliberalismo na escola, que passa a tratar como unica alternativa a sua privatizagdo. Esse
conceito imprime a negacado da democracia e vende a ideia de que ela na verdade atrapalha o
crescimento e o desenvolvimento das a¢es do Estado. E nessa l6gica que entram na educago
instituicbes como Fundacgdo Leman, Instituto Unibanco e Instituto Ayrton Senna, ditando um
novo curriculo escolar.

O dialogo com os autores na pesquisa retrata que a légica da privatizacdo da educacéo

modifica 0 modo de selecionar e classificar o conhecimento escolar. Essa selecdo comecga nos
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exames classificatorios e nas avaliaces de larga escala, que ditam o conteudo, as habilidades
e as competéncias essenciais para o curriculo brasileiro. Ha inser¢do de uma nova gramatica
pedagdgica: capital humano, empreendedorismo, educacdo socioemocional, empresariamento
de si, competéncias, habilidades. Todo esse acervo linguistico e conceitual retrata o
entendimento da educagdo ndo como politica publica e dever do Estado, mas como investimento
e esfor¢o individual, fruto das condic¢des pessoais e do investimento humano que cada um faz.
Estdo impregnadas, ai, as ideias do novo capitalismo (SENNETT, 2008), no qual os sujeitos
tém as suas condutas reguladas por estratégias empresariais ou por politicas neoliberais.

Ao considerar esse contexto de fragilizacdo da democratizagdo do conhecimento
escolar, o que se evidencia € a ideia de uma economia que ndo é movida somente pelo capital,
mas pelo conhecimento, com o conceito de capitalismo cognitivo. Para Pereira (2017, p. 30),
“nesta configuracdo a aprendizagem deve servir a logica do mercado e da competitividade
capitalista em busca da inovacdo tecnoldgica e cientifica[...], pois hierarquiza e insere os alunos
dentro de uma cultura mercadolégica”.

Os argumentos problematizados defendem a centralidade do conhecimento como
espaco democratico da escola, legitimando que a sua fungdo social é a de garantir conhecimento

a todos, sem a influéncia dos aspectos econémicos e meritocraticos.

2.5.4 Conhecimento como problematizacdo humana, significacdo e formacéo

Dando continuidade a analise do tema, nos debrugamos na perspectiva do
conhecimento como contributo para as questes humanas e seus significados, ou seja, 0
conhecimento como resposta e sentido a vida e suas problematizacdes. Oliveira (2017) destaca
em sua tese o lugar de e do conhecimento como referéncia para as questdes de existéncia e
suas relacdes com o mundo, buscando objetivar e significar essa relagdo. A problematizacao
parte da tese de que o professor de filosofia, ao lancar m&o do exercicio da oratoria e do seu
repertorio filosofico — que compde o que ele chama de “incébmodo filoséfico” — pode
contribuir para a ressignificacdo da existéncia.

O olhar filosofico configura, nessa pesquisa, um carater formativo da filosofia,
buscando identificar o mal-estar frente as incertezas dos significados que o conhecimento
proporciona e ao enfrentamento desse mal-estar por meio da fala e do repertério filoséfico,
reelaborando suas constru¢cBes do mundo a partir do entendimento que o conhecimento
proporciona. Nesse sentido, propor uma nova leitura da escola, tendo como referéncia o

conhecimento, ampliar a nogdo do carater publico do conhecimento e explicitar os conceitos de
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“incobmodo pedagogico” e “incomodo filosofico” no processo de aquisi¢do do conhecimento
sdo atitudes que podem promover justica e emancipacdo do sujeito.

A formulagio da tese acena para o conhecimento como fonte de incémodo’ e enquanto
elemento fundante do humano, que “questiona a sua propria existéncia (eu e eu), a existéncia
do outro (eu e 0 outro), a existéncia e a intervencao possivel no meio em que vive (eu, 0 outro
e o mundo)” (OLIVEIRA, 2017, p. 47). Esses questionamentos buscam fundamentos,
intencionalidades, meios e fins para dar sentido e compreender as inquietacdes humanas.

Sobre esse entendimento, Severino (2004, p. 11) menciona que: “[...] o conhecimento
se configura, como o esforco do ‘espirito” humano para compreender a realidade, compreensao
esta que se realiza como uma atribui¢do de sentido, de uma significagdo”. O esfor¢o aqui ¢
compreendido como necessidade de interpelar o contexto e assim poder dizer algo, significar,
dar sentido a realidade e suas inquietacdes. Para isso, se fazem presentes outros conhecimentos
que se relacionam, objetivando a construcdo de significacbes. Esse movimento dialético de
pensar a construcdo do conhecimento como esforco, resposta e processo desafia a pessoa a se
superar, afastando a ideia de passividade frente a si e suas inquietacdes.

Em Sdcrates (469-399 a. C.), a tese busca referéncia para quatro aspectos: “o homem
que incomoda, o homem da duvida, alguém que participa do surgimento de outros
conhecimentos, alguém que sabe das motivagdes da busca do conhecimento” (OLIVEIRA,
2017, p. 51). O incébmodo é uma atitude destacada como enfrentamento da duvida e da
necessidade de superacdo mediante o conhecimento. N&o se trata de um sujeito passivo, mas
incomodado e em acdo, para quem o incdmodo ndo é enfraquecimento, mas estimulo para a

duvida que promova esforco para novas formulagfes. Chaui (2002, p. 188) explica:

“Conhece-te a ti mesmo” — significa que o conhecimento ndo é um estado (o estado
de sabedoria), mas um processo, uma busca, uma procura da verdade. Eis o motivo
que leva Sdcrates a praticar a filosofia como missdo: a busca incessante da sabedoria
e da verdade e o reconhecimento incessante de que, a cada conhecimento obtido, uma
nova ignorancia se abre diante de nés. Isso ndo significa que a verdade ndo exista, e
sim que deve ser sempre procurada e que sempre serd maior do que nos.

Em Kant (1974), o sujeito autbnomo é aquele que consegue olhar o objeto a partir das
suas capacidades internas “utilizando o proprio equipamento a priori de que todos séo dotados
e pelo que todos devem ser educados para fazer bom uso a fim de realizar experiéncias (a

posteriori)” (OLIVEIRA, 2017, p. 62). Desse modo, 0 sujeito € o responsavel por toda a

formulacdo do uso critico da razdo para verificar a veracidade ou validade do conhecimento.

" Incémodo aqui entendido como ideia de que falta algo.
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Na escola, o conhecimento esta no que o sujeito é capaz de apreender e produzir a partir da
compreensdo que faz do objeto pela sua experiéncia interna. Ou seja, 0 conhecimento ndo esta
no sujeito e nem no objeto, mas na significacdo que o sujeito constroi a partir dessa relacao.
Apresenta-se, assim, o conhecimento como incdmodo “em busca do apaziguamento
significativo”, 0 que significa dizer que o conhecimento é resultado do esforgo humano e, por
conseguinte, beneficia a significacdo da existéncia humana.

No recorte da filosofia, lente aplicada no estudo mencionado, o conhecimento auxilia
na existéncia humana e nas relacdes que sdo estabelecidas a partir dela. Pensa-se como se
produz conhecimento, e esse movimento faz da pessoa produtora e consumidora de um saber
que se da pelo incomodo, pela duvida e pelo incerto. Apresentar a construgdo do conhecimento
a partir do incomodo e do “apaziguamento significativo” € “o resultado do esforgo humano que
produz conhecimento que por sua vez auxilia na significacdo da existéncia humana”
(OLIVEIRA, 2017, p. 87). O aprendizado, dessa forma, ndo acontece de forma passiva, mas a
partir de um mal-estar pedagdgico, que gera um movimento positivo de busca, por parte da
pessoa, pelo conhecimento significativo.

Desse modo, o incomodo filosofico configura-se como um ethos, uma nova forma de
pensar e produzir conhecimento a partir da compreensdo da existéncia do eu, do outro e da
significacdo que humaniza. Explicita, dessa forma, que o ato de conhecer humaniza o homem
e que nesta condicdo de humanizacdo se é feliz.

Outra forma de tratar o conhecimento como significacdo e resposta a alteridade
encontramos em Costa (2018). Apoiado em Derrida (2006) e Laclau (2011), o trabalho tem o
proposito de defender o campo do curriculo como “uma subjetivacao precipitada em resposta a
uma alteridade desconhecida, imponderavel ou insondavel” (COSTA, 2018, p. 14). Nesse
sentido, a subjetivagdo como construcdo discursiva seria uma resposta ao que é considerado
como um questionamento ao curriculo, a alteridade. Para Costa (2018, p. 14), “essa alteridade,
na qual o curriculo se constituiria em resposta, ndo pode ser significada de uma vez por todas,
mas suposta provisoriamente nas afirmagdes curriculares que marcam o campo”.

Posto isso, o conhecimento tende a ser um pressuposto de identificagdo curricular ou
algo que deve ser respondido pelo curriculo: “Refiro-me a um conhecimento considerado habil
em constituir um sujeito adequado para o que é projetado como sociedade, mundo, trabalho,
experiéncia” (COSTA, 2018, p. 14). A tese articula o conhecimento como interdisciplinaridade,
capaz de inovar e solucionar a fragmentacdo e a compartimentacdo vigentes no curriculo
disciplinar, ndo renunciando ao contexto da vida e da experiéncia. Aponta Costa (2018, p. 15)

que “a perspectiva de integracdo via interdisciplinaridade tende a ser pensada como meio de
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operacgéo conjunta dos conhecimentos disciplinares com sentidos de mundo contemporéaneo (da
vida, do trabalho, do cotidiano dos individuos)”.

A partir desse entendimento, a significante interdisciplinaridade ganha centralidade na
organizacao curricular situada na integracdo como caminho para a construcdo do conhecimento.
Essa leitura busca conciliar o binarismo entre “um dado conhecimento objetivo (normalmente
remetido a ciéncia) e aquele decorrente das praticas e experiéncias cotidianas/contextuais”
(COSTA, 2018, p. 15).

Uma ampliacdo do olhar sobre os processos de significacdo envolvidos na
hegemonizagdo do nome interdisciplinaridade passa pela leitura de que a proposta de
interdisciplinaridade é desenvolvida na medida em que o conhecimento, mesmo estando
vinculado as disciplinas, precisa ser contextualizado para a formacdo de um sujeito capaz de
entender o mundo e, assim, a alteridade. A compreensdo da interdisciplinaridade busca o
conhecimento como verdade do curriculo, ou seja, uma “subjetivacdo curricular” na qual o

conhecimento desenvolveré o papel de estruturador entre o sujeito e o contexto.

O conhecimento é reafirmado no centro do curriculo, especificamente na leitura de
que s6 pode ser produzido se referendado no trabalho investigativo do professor. Fora
desse registro, para Stenhouse (2003), sO restaria ao docente a aplicacdo de
conhecimentos negligentes & escola na escola, 0 que ndo levaria a inovacdo ou ao
desenvolvimento curricular, pois ndo seria producdo de conhecimento. (COSTA,
2018, p. 103).

A tese sustenta a leitura de que o conhecimento disciplinar, por si s6, ndo é capaz de
empoderar ou construir visdes complexas de mundo. Porém, se o conhecimento for confrontado
com as experiéncias e seus desafios, assumiria “uma condigdo plastica no atendimento as
questdes sociais, assumiria ou formaria sentidos para as lutas sociais, auxiliando na projecéo de
posicdes adequadas a realidade” (COSTA, 2018, p. 138).

Buscando aporte tedrico em Santomé (1998), notamos que a interdisciplinaridade tem a
finalidade de proporcionar uma formacao dos sujeitos para que se tornem flexiveis, abertos,
democraticos, solidarios e criticos. Essa proposta considera que o sujeito devera ser preparado
para operar no contexto complexo, no qual a integracdo do curriculo serd um aporte interno
para sua compreensao e atuacdo a partir dos conhecimentos. Sobre isso, Costa (2018, p. 150)
articula que “aintegracéo curricular via interdisciplinaridade pode ser lida, em seus argumentos,
como algo inexoravel, como uma defini¢do de contemporaneidade para a qual os sujeitos devem
ser preparados”.

Nesse sentido, 0 conhecimento sé € produzido a partir de uma organizacao curricular

que possibilite a construcdo subjetiva e integrada do sujeito, fazendo do curriculo integrado
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uma alternativa no sentido de que as formas de superacdo do curriculo disciplinar
oportunizariam a leitura de mundo por parte dos estudantes. Esse curriculo integrado seria capaz

de assegurar o conhecimento significativo e coerente para ler o mundo.

2.5.5 Selecdo do conhecimento e o processo de escolarizacao

Sobre esta categoria, a pesquisa de Vera Lucia Casagrande Ardito (2015) apresentou 0s
conceitos de conhecimento e saber relacionados aos campos da Filosofia, da Educacéo e da
Psicandlise. Sob essa perspectiva, compreende-se 0 saber como cadeia significante, ou seja,
significante a significante. A ciéncia postula o conhecimento na reciprocidade entre o
significante e o significado, buscando relacdo entre eles. Partindo desse pressuposto, a
aprendizagem acontece “quando o sujeito (re)constroi o conhecimento do Outro para si € em si
e, dessa forma, constroi-se como sujeito desiderativo e inteligente” (ARDITO, 2015, p. 6).

Olhando para a Filosofia, a teoria do conhecimento busca explicar ou interpretar o
conhecimento humano, entendido como um “peculiar fendmeno de consciéncia” (HESSEN,
1979, p. 25), fenbmeno pelo qual o sujeito tenta apreender o que é essencial a todo o
conhecimento e em que consiste a sua estrutura. A Filosofia escolheu essa teoria como uma das
areas fundamentais para compreender a relacdo entre 0 pensamento e as coisas, a consciéncia
(interior) e a realidade (exterior), o entendimento e a realidade, ou seja, 0 sujeito e o objeto do
conhecimento (ARDITO, 2015).

O conhecimento, assim, encontra-se diante do sujeito e do objeto: “O conhecimento
apresenta-se como uma relacdo entre estes dois elementos. O dualismo sujeito e objeto pertence
a esséncia do conhecimento” (HESSEN, 1979, p. 26). A relacdo entre eles é uma correlacdo:
“O sujeito so € sujeito para um objeto e o objeto s6 € objeto para um sujeito. A funcao do sujeito
consiste em apreender o objeto, € a do objeto consiste em ser apreendido pelo sujeito”
(ARDITO, 2015, p. 37).

Nesse sentido, a teoria do conhecimento investiga a natureza, as fontes e a validade do
conhecimento, tentando responder o que é conhecimento e como ele é alcangado pelo homem.
Segundo Ardito (2015, p. 38-40 apud HESSEN, 1979), essa teoria apresenta cinco problemas

gue ajudam na compreensao e génese do conhecimento, quais sejam:

Possibilidades do Conhecimento: tem como questao central saber se o sujeito pode
realmente apreender o objeto; Origem do conhecimento: tem como questao central
se é a experiéncia ou a razdo a fonte e a base do conhecimento humano; Esséncia do
Conhecimento: tem como questdo central identificar se o sujeito determina o objeto
ou se ocorre o inverso; Espécies do conhecimento: tem como questdo central se o
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conhecimento é racional ou intuitivo; Critério de verdade: tem como questédo central
o critério que pode determinar se um conhecimento é verdadeiro ou néo.

Nesse entendimento, o conhecimento se tornou ponto nevralgico, destacando-se que a
autonomia do ser humano provém do exercicio da razdo. Ardito (2015 apud CHAUI, 1997)
aponta que a Filosofia Moderna é marcada por grandes mudangas intelectuais:

[...] o surgimento do sujeito do conhecimento, postulando uma Filosofia que comeca
pela reflexdo, isto é, como consciéncia que identifica sua capacidade de conhecer; a
transformacdo do objeto do conhecimento num conceito ou ideia clara e distinta,
demonstravel e necessaria, formulada pelo intelecto; e a concepcéo racional da
realidade, na qual o conhecimento passa a ser mecanico e cujas relagdes sdo de causa
e efeito. (ARDITO, 2015, p. 43).

No campo pedagdgico, essas concepcbes de conhecimento estdo vinculadas ao modo
como ele é produzido, entendido e sistematizado. Desde Piaget, Vygotsky e Wallon, a escola
elabora e constroi conhecimento na relacdo do sujeito, objeto e contexto. Nesse entendimento,
é na experiéncia pessoal e na utilizacdo de diversas fontes de informacdo que acontece a
ampliacdo da estrutura conceitual, a partir da qual elabora-se assim o conhecimento: “esse
processo se baseia nos mecanismos de funcionamento intelectual do ser humano, na mediagéo
simbolica fornecida pelo contexto cultural, no qual o individuo vive, e na configuracao
especifica de suas experiéncias” (ARDITO, 2015, p. 50). Nas palavras de Kohl (1992, p. 49),
“adquirir conhecimentos € operar transformagfes na estrutura de conceitos, ja adquiridos,
relacionados a esse assunto. E fundamental a relacio do novo conhecimento com a estrutura

conceitual de quem vai aprender”. Ardito, por sua vez, reitera que a

[...] aprendizagem, entdo acontece quando o sujeito (re)constroi o saber elaborado pela
cultura, que circula socialmente, em si mesmo. Esse (re)construir em si é uma
apropriacdo das chaves significantes, nas quais esses contetidos se encontram cifrados
no Outro. Assim, na ordem do significante, se articula o saber do sujeito sobre seu
desejo e o conhecimento do sujeito sobre os objetos. E, dessa forma, o sujeito
(re)constroi o pensamento em si mesmo, enquanto constrdi-se como sujeito
desiderativo e inteligente. De fato, s6 assim haverd aprendizagem, do contrério,
ocorrerd a alienagdo do saber. (ARDITO, 2015, p. 142).

Em todos os autores pesquisados e discorridos na dissertacdo estudada, fica evidente a
afirmacéo de que o conhecimento se torna compreensdo tedrica do mundo, quer dizer, ha uma
“elabora¢do no pensamento em busca de significado. Contudo ha também uma acdo pratica,
pois, a definicdo elaborada no pensamento conduz a ac¢éo, ao modo de agir sobre 0 mundo

compreendido” (ARDITO, 2015, p. 52). Na psicanélise, conhecer é tomar como referéncia as

singularidades do sujeito e refleti-las no objeto que se quer conhecer. Portanto, “se a Ciéncia
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procura forcluir o sujeito, a Psicanalise pde em evidéncia essas determinac¢6es do conhecimento
e seu carater subjetivo” (ARDITO, 2015, p. 142).

Por fim, discorremos sobre a dissertacdo de Carlos Alberto Perdomo Fazenda Junior
(2016), que trata da organizacdo do conhecimento nas aulas de Educacéo Fisica, mostrando de
forma didatica que o conhecimento, muitas vezes, corresponde & concep¢do docente (conforme
entendido por ele) da funcdo social do conhecimento. Ao analisar quais conhecimentos sao
tratados e como séo organizados nas aulas de Educacéo Fisica no Projeto Escola Cidadd, buscou
identificar quais sdo 0s conhecimentos, como sdo organizados, como 0s estudantes
compreendem essa organizagdo e como o conhecimento desenvolvido se articula com a
proposta e finalidade do projeto.

A pesquisa analisa a organizacdo do conhecimento a partir das teorias que amparam
epistemologicamente a disciplina de Educacdo Fisica, quais sejam: a) ndo propositivas:
Abordagem Fenomenoldgica; Abordagem Socioldgica; Abordagem Cultural; b) propositivas
ndo-sistematizadas: concepcao desenvolvimentista; construtivista; aulas abertas; plural; critico-
emancipatdria; e ¢) teorias propositivas sistematizadas: Concepcédo da Aptidao Fisica e Critico-
Superadora. Essa classificacdo das concepcBes é ancorada na tese de Castellani Filho (1999), a
qual classifica essas teorias em relagdo a metodologia de ensino.

Analisando a relacdo entre as concepcdes pedagdgicas e a metodologia de ensino, Janior
(2016, p. 47) esclarece: “no grupo das teorias ndo-propositivas, podemos encontrar as
abordagens Fenomenoldgica, Sociologica e Cultural, que por ndo estabelecerem parametros
referentes a metodologia de ensino, sdo caracterizadas como abordagens”.

Essas abordagens de ensino ddo énfase a dimensdo da corporeidade e ao movimento
humano, compreendendo-o0s como manifestacdo da propria cultura e das vivéncias dos sujeitos
em acdo. Desse modo, valorizam as diferengas e ndo se preocupam com o certo ou o errado,
mas com a realizacdo da prética fisica em si. O conhecimento aqui € decorrente da relagéo do
sujeito com o contexto cultural.

Para as teorias propositivas ndo-sistematizadas, o autor descreve que had um
posicionamento referente a pratica pedagogica, porém ndo propdem um método sistematizado:
“todas estas teorias concebem uma proposta definida de educacéo fisica escolar [...], no entanto,
ndo propdem uma sistematizagdo de metodologia de ensino” (JUNIOR, 2016, p. 47). Nessas
teorias, os contetdos de Educacdo Fisica sdo desenvolvidos a partir de uma ordem de
habilidades motoras comecando das béasicas as mais complexas, oferecendo experiéncias

motoras adequadas. Afirma Junior (2016, p. 47) que “esta concepgao traz 0 movimento humano



68

como 0 objeto de estudo da Educacdo Fisica, j& que seus conteudos sdo voltados para a
resolucéo de problemas motores através da préatica das habilidades motoras”.

Das teorias propositivas sistematizadas, a concepcdo da aptidao fisica e critico-
superadora destaca-se pela preocupacdo com a saude e uma vida saudavel, a partir da premissa
de que a atividade fisica melhora a qualidade de vida. Os conteudos de fisiologia, biomecanica,
nutricdo e anatomia sdo inseridos no curriculo. Essa concepcdo de ensino se contraple a
esportivizacao da Educacao Fisica, pois reconhece que essa abordagem dificulta que as criancgas
adotem outras praticas de atividade fisica na sua vida para auxiliar a sua satde e qualidade de
vida (JUNIOR, 2016).

A concepgdo critico-superadora busca valorizar ndo somente o conteldo, mas o
contexto em que esta inserido esse objeto de conhecimento, valorizando os fatos e a dimensao
histérica do conhecimento para que “se compreenda o carater provisorio do conhecimento”
(JUNIOR, 2016, p. 50). O tempo € organizado pedagogicamente para que os contetidos sejam
desenvolvidos em quatro ciclos de escolarizagdo, nos quais “os conhecimentos nao seriam
organizados de maneira etapista, possibilitando que os contetdos sejam trabalhados
simultaneamente, ampliando as referéncias ao longo dos ciclos no pensamento dos estudantes”
(JUNIOR, 2016, p. 51). Ainda, segundo Junior:

A abordagem Critico-Superadora possibilitaria que o estudante compreenda o seu
papel enquanto sujeito historico, social e produtor de conhecimento ao contextualizar
historicamente os temas selecionados de acordo com a relevancia social. (JUNIOR,
2016, p. 51).

Esse resgate das abordagens buscou explicitar o quanto o conhecimento é temporal e
atende aos pressupostos de uma teoria e sua compreensdo. No caso da Educacdo Fisica, trata-
se de um construto historico e em disputa, especialmente na luta contra a simples pratica
esportiva como o unico contetido a ser trabalhado nessa disciplina, buscando inserir praticas
corporais, sociais e o cuidado com a saude.

Ao transcorrermos pelas categorias e compreensdes citadas no inicio deste capitulo, fica
evidente a complexidade do tema e a necessidade de problematiza-lo e amplia-lo nas discussoes
curriculares. As provocacdes feitas sdo pertinentes quando ha uma investida politica para fixar
sentidos de “curriculo comum” e conhecimentos “basicos” ou “fundamentais”. Nesse
entendimento, as nogdes de “conhecimento socialmente relevante” ou valido a ser ensinado sao
investidas ao pensar um curriculo emancipatério, democréatico e relevante para a educagédo
basica. E com esse intento que este estudo também se inscreve no propésito de assumir o

conhecimento escolar como objeto privilegiado, entendendo-o como campo diverso de praticas,
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politicas, saberes e culturas que emancipam o0s repertorios dos sujeitos e que precisam ser
tensionadas dado o contexto controverso das atuais politicas curriculares.

Os apontamentos deste capitulo buscaram apresentar, na primeira parte, um balanco
teodrico do conceito do conhecimento escolar e, posteriormente, na segunda parte, uma revisao
de literatura apontando cinco tendéncias do tema. Foi possivel examinar a complexidade tedrica
e discursiva acerca do tema e as interfaces do jogo politico que hegemoniza e reduz os sentidos
do conhecimento escolar nas politicas e curriculos escolares. Nesse sentido, o proximo capitulo
adentra em uma perspectiva analitica das politicas curriculares do ensino médio, verificando os
condicionantes que provém dos contextos e das politicas e que interferem na selecdo e na

organizagao do conhecimento escolar.
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3 POLITICAS CURRICULARES DO ENSINO MEDIO E SUAS IMPLICACOES NO
CONHECIMENTO ESCOLAR

O ensino médio tem sido alvo de disputas tanto nas suas finalidades quanto nos sentidos
atribuidos a essa etapa de escolarizacao nos ultimos 20 anos da historia da educacdo brasileira.
Recorrer a histdria, nesse sentido, constitui-se um importante recurso investigativo para
compreender como tais politicas vém se constituindo ao longo do tempo e diante das mudangas
paradigmaticas. Cabe-nos indagar: que conhecimento escolar é defendido e legitimado em tais
textos legais? Quais politicas correspondem aos anseios e necessidades formativas das
juventudes brasileiras? Que curriculo contribuird com nossos jovens para que sejam capazes de
constituir seus projetos de vida de forma significativa, justa, equanime e com realizagdo
pessoal? Que conhecimento escolar dara conta de tamanha complexidade formativa e
diversidade de saberes na sociedade complexa, diversa, plural, excludente e seletiva? O que
esperam nossos jovens da escola de ensino médio? Que concepcdo de sujeito jovem é definida
nessas politicas?

Carmem Tereza Gabriel (2018) nos convoca a pensar que adentrar na disputa e no
enfrentamento por um conhecimento incontornavel na construcdo de uma escola democrética é
também lutar por um curriculo e uma sociedade justos, igualitarios e para todos. Ou seja, como
qualquer texto politico, as novas politicas de ensino médio podem ser vistas como mais uma
“tentativa de regular dispersdes, de controlar e hegemonizar, universalizar sentidos
particulares” (GABRIEL, 2018, p. 172) na educa¢ao do ensino médio, ou representar um campo

potente de discussdo e apostas politicas de mudancas curriculares.

Discutir a reforma do ensino médio em tela ndo significa no entanto, apenas se
posicionar nos debates atuais internos ao campo curricular, mas também, e sobretudo,
entrar na disputa, sempre aberta, por projetos de sociedade nos quais sdo mobilizados
diferentes sentidos/concepcBes de educacdo, escola, docéncia, juventudes, ciéncia,
entre outros. (GABRIEL, 2018, p. 172).

Quando olhamos para a universalizagdo do acesso ao ensino médio e o reconhecimento
de sua condi¢cdo como educacao basica pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996, reconhecemos
que foram marcos historicos importantes e sinalizaram que o ensino médio é um direito. Esta
importante conquista estruturou e ampliou o acesso dos jovens ao ensino médio, porém ainda
retrata as marcas estruturais e desiguais da configuracao social na qual esta inserido esse nivel

de ensino, como nos lembra Mariano Fernandez Enguita (2014, p.10) “a encruzilhada estrutural

do sistema educativo”, quando se reporta ao ensino médio. Esta encruzilhada se acentua
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“emblematicamente na diversificagdo dos percursos formativos como aparatos de producdo de
distin¢do social” (SILVA, 2015, p. 250).

Nesse ensejo, discutiremos, nesta secdo, 0s aportes legais e contextuais das politicas
curriculares do ensino medio, Ultima etapa da Educacéo Bésica brasileira, com o propdsito de
mapear algumas das politicas designadas a esse nivel de ensino. O recorte temporal escolhido
para o exercicio de problematizac8o sera da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), n°® 9394 de 1996, ao Referencial Curricular Gaucho (2018), marcando as
problematizac6es que sdo inerentes ao papel formativo do curriculo da escola de ensino médio.
Na primeira parte do capitulo, apresentaremos os marcos legais das politicas do Ensino Médio
da LDB as DCNEM, de modo a identificar os contextos de tais politicas, destacando mudancas
e/ou permanéncias no que se refere a finalidade do Ensino Médio e a concep¢do de
conhecimento escolar. A seguir, buscamos dialogar com a politica curricular contemporanea a
partir da analise critica da Base Nacional Comum Curricular, da Lei do Novo Ensino Médio
(Lei 13.315/2017), das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio e do Referencial
Curricular Gaucho e, por fim, tracamos um diagndstico contextual e descritivo do Ensino Médio
atual a partir dos dados do censo escolar de 2020, que compreende o contingente de matriculas
do Ensino Medio no pais. Propomo-nos a examinar tais politicas curriculares nacionais,
atribuindo centralidade ao conhecimento escolar enquanto objeto privilegiado de analise. Com
esse intento, apresentamos os documentos legais que sdo discutidos no Quadro 1 a seguir, a

saber:

Quadro 1 - Politicas Curriculares do Ensino Médio no Brasil: 1996 - 2018
Documento Elaboracgéo Ano
LDB MEC 1996
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio Resolucdo CNE/CEB 3/1998 e 1998

Parecer CNE/CEB n° 15/1998
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Resolucdo CNE/CEB n° 4/1999 e 1999

Profissional de nivel Técnico Parecer CNE/CEB n° 16/1999

Programa Ensino Médio Inovador Parecer CNE/CP n° 11/2010 2010
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2012 2012
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 2012
Profissional e Técnica de nivel Médio

Lei 13.415/2017 — Novo Ensino Médio Diario Oficial da Unido 2017
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio Resolugcdo CNE/CEB n° 3/2018 2018
Referencial Curricular Gatcho Resolucdo CEED n° 345/2018 2018
Base Nacional Comum Curricular — Etapa Ensino Médio Resolugcdo CNE/CP n° 4/2018 2018

Fonte: Produzido pela autora, 2021.
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Ao nos debrucarmos sobre tal legislacdo educacional, partimos do entendimento de que
as politicas curriculares do ensino médio expressam determinada concepcdo de educacéo, de
curriculo, de escola e de conhecimento escolar que deve sempre ser olhada criticamente, pois €
decorrente do contexto politico, econdmico, cultural e social. Dessa forma, ampliamos o escopo
da pesquisa, olhando a centralidade que o conhecimento escolar e a educagdo assumem na
legislacéo educacional brasileira, compreendendo as relagdes que a engendram, posto que todo
texto, e toda praxis discursiva, € uma pratica social que traduz seu periodo historico. Importante
reiterar que nosso objetivo para este capitulo se encontra na problematizacdo das politicas
curriculares em curso no Brasil no decorrer das Ultimas décadas e ndo no seu detalhamento

histérico.

3.1 As politicas curriculares do Ensino Médio: da LDB as DCNEM

Ao problematizarmos as politicas curriculares educacionais e 0s movimentos
reformistas destinadas aos jovens no Brasil devemos considerar a abordagem histérica, as
concepgdes de ensino secundaria que foram mobilizadas ao longo do tempo, além dos desafios
da universalizacdo e da democratizacdo. Cury (1998) identifica na histéria do ensino médio
brasileiro uma alternancia entre as suas finalidades: ora a formativa, a propedéutica e a
profissionalizante.

Coadunando com essas compreensdes, Frigotto; Ciavatta (2011) e Kuenzer (2011;
2017) postulam que a realidade do ensino médio brasileiro e sua falta de identidade associam-
se as politicas equivocadas e contraditorias que ainda mantém o dualismo entre a formacéo
geral e o formacdo profissional sem uma analise apropriada dos impactos sociais dessa etapa
de escolarizacdo na formacdo dos jovens sujeitos do ensino médio. Zibas (2005), na mesma
esteira, diz que o ensino medio é marcado por um ensino enciclopédico, com métodos
tradicionais e distante do contexto juvenil.

Apesar de avancos significativos de expansdo desse segmento de ensino a partir da
década de 1990, as politicas empreendidas ndo causaram impacto positivo no crescimento das
matriculas e na qualidade esperada € o que apontam as pesquisas de Cury (1998; 2016);
Krawczyk (2009, 2011) e Kuenzer (2011). Os referidos estudos apontam trés entraves: o dificil
acesso dos jovens e sua permanéncia na escola, a falta de qualidade identificada nos baixos
resultados de avaliacOes externas e a falta de identidade acerca da escolarizacdo do ensino

médio.
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Olhando para a legislacdo nacional, € a partir da Lei de Diretrizes e Base da Educacéo
Nacional de 1996 que o Ensino Médio ganha notoriedade dada a sua obrigatoriedade e
gratuidade no ensino brasileiro, contribuindo também no sentido de definir a identidade dessa
etapa de ensino. A proposic¢édo de o ensino médio compor a educacdo basica é sem davida um
avanco, sinalizando a ampliacdo do direito a educagdo de criancas e jovens dos quatro aos
dezessete anos. Em seu Art. 35., a LDBEN n° 9394/96 designa como finalidades do ensino
médio:

I - A consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

I11 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos

produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996).

Essa identidade prevista na Lei 9.394/96 esta ancorada no propo6sito de possibilitar uma
formacdo comum com vistas ao exercicio da cidadania com finalidade de fornecer meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores (Art. 22). A legislacdo passa a compreender
gue a escolarizacdo da educacdo basica deve ofertar os meios para a educacgdo integral dos
sujeitos, outorgando uma nova concepcao das responsabilidades publicas do Estado, que
reconhece no ensino médio a conclusdo das aprendizagens da educacgdo basica. Aspectos como
preparacdo para o trabalho, cidadania, formacdo ética, autonomia intelectual e compreensao das
ciéncias e tecnologias sdo propoésitos formativos descritos como finalidade dessa etapa de
escolarizacdo na LDB de 1996. O que cabe tencionar, nesses aspectos, € se tais finalidades
comportam uma formacéo adequada aos contextos juvenis plurais que encontramos na escola

brasileira hoje. Nascimento (2007) nos ajuda a entender essa questdo quando diz que:

Para uma adequada compreensdo destas reformas realizadas sob as demandas da
reestruturacdo produtiva, é necessaria a analise do desenvolvimento historico do
Ensino Médio ao longo do ultimo século, para observarmos que as politicas
educacionais para este nivel de ensino tém expressado as determinagfes presentes na
relagdo capital/trabalho, nas vérias fases do desenvolvimento histérico do Brasil.
(NASCIMENTO, 2007, p. 78).
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Se, por um lado, a LDB® avancou no sentido de reconhecer o Ensino Médio como etapa
obrigatoria da educacdo bésica, por outro, deixou margem para entendimentos que levaram a
promulgacdo do Decreto 2.208/97, o qual obrigou a separacao do Ensino Médio da educacéo
profissional, reforcando o dualismo ainda tdo evidente na educacdo brasileira: um Ensino
Médio com tom académico, desvinculado do mundo do trabalho, e outro Ensino Médio técnico
totalmente voltado as habilidades especificas direcionadas ao mercado de trabalho.
Corroboramos Nascimento (2007, p. 84), ao afirmar que a LDB se caracterizou pela sua
flexibilidade, porém esta flexibilizacdo buscou “adequar-se aos padrdes atuais de
desregulamentacéo e privatizagdo. Ela ndo obriga o Estado a assumir suas responsabilidades
com a escola, mas ndo impede que este aplique seu préprio projeto politico-educativo”, o que
torna o principio prejudicial a educacao.

O debate se intensifica no ano de 1998 por ocasido da aprovacao das primeiras Diretrizes
Curriculares do Ensino Médio, através da Resolucdo CNE/CEB 3/1998, com fundamento no
Parecer CNE/CEB n° 15/1998, que almejam definir principios e propostas para a organizacéo
curricular. Com intencéo clara, o documento explicita a educagdo para o mundo do trabalho, a
pratica social e aponta caminho politico para o novo Ensino Médio brasileiro, destacando a
afirmacdo do seu carater de formacao geral, buscando a superacédo, no plano legal, da histérica
dualidade dessa etapa de educacdo. Definiu com precisdo, no Art. 4° desta resolucdo, que “as
propostas pedagdgicas das escolas e os curriculos constantes dessas propostas incluirdo
competéncias basicas, contetdos e formas de tratamento dos contetdos, previstas pelas

finalidades do ensino médio”. Previa ainda, em seu Art. 8°:

I - 0 ensino deve ir além da descri¢do e procurar constituir nos alunos a capacidade
de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que sdo mais facilmente alcancaveis
se as disciplinas, integradas em areas de conhecimento, puderem contribuir, cada uma
com sua especificidade, para o estudo comum de problemas concretos, ou para o
desenvolvimento de projetos de investigacdo e/ou de acdo; Il - as disciplinas
escolares séo recortes das areas de conhecimentos que representam, carregam sempre
um grau de arbitrariedade e ndo esgotam isoladamente a realidade dos fatos fisicos e
sociais, devendo buscar entre si interagdes que permitam aos alunos a compreensao
mais ampla da realidade; IV - a aprendizagem é decisiva para o desenvolvimento dos
alunos, e por esta razéo as disciplinas devem ser didaticamente solidarias para atingir
esse objetivo, de modo que disciplinas diferentes estimulem competéncias comuns, e

8 Segundo Cury (2008; 2016), a LDB assume grande importancia na legislacdo e na educagdo brasileira. A
expressdo cunhada “educagdo basica” no texto de uma Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — LDBEN
— € um conceito, € um direito e uma forma de organizacdo da educacdo nacional. “Apesar de varios avangos
alcancados, ainda ndo foram suficientes para cumprir os dispositivos constitucionais e legais de nosso
ordenamento juridico. [...]. A LDB e o PNE nos pdem diante de um desafio instaurador de um processo que
amplia a democracia e educa para a cidadania, rejuvenesce a sociedade e irriga a economia. Estamos diante da
necessidade de uma saida urgente para uma educacdo de qualidade. Uma saida que obedeca aos ditames da razédo
que a educacdo inaugura. O Estado que ndo assume essa via decreta sua perdicdo. A Sociedade que ndo busca
essa saida aceita a autoridade da submissdo e refuga o caminho da autonomia” (CURY, 2016, p. 15).
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cada disciplina contribua para a constituicdo de diferentes capacidades, sendo
indispensavel buscar a complementaridade entre as disciplinas a fim de facilitar aos
alunos um desenvolvimento intelectual, social e afetivo mais completo e integrado.
(BRASIL, 1998, p. 4).

A referida diretriz vinculou a educacdo ao mundo do trabalho e a préatica social,
atrelando a multiplicidade de conhecimentos aos diferentes objetivos do ensino meédio. A
integracdo curricular foi fortemente demarcada na referida resolugédo de modo a ampliar a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo do ensino ndo mais apenas em disciplinares escolares,
mas em areas de conhecimentos. Esse intento fica evidente no Art. 10°, que apontou as areas
de conhecimento como organizacao curricular e ja anunciava a base nacional comum dos
curriculos do ensino médio. J& o Art. 9° expunha o conhecimento como capacidade analitica do
contexto e de objetivos alcancaveis nas disciplinas, afirmando que ele “é transposto da situagio
em que foi criado, inventado ou produzido, e por causa desta transposicdo didatica deve ser
relacionado com a pratica ou a experiéncia do aluno”, além disso os conteddos curriculares
deveriam ser situados em contextos préximos e familiares ao aluno, incluindo o trabalho e a
cidadania. Como apoio e ainda consolidacao de tais objetivos, estavam as politicas de avaliagcdo
em larga escala: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem).

Os argumentos nesse momento histérico legislativo estavam fundados na pretensao de
a escola dar conta das demandas oriundas do mercado de trabalho na producgédo de mercadorias
e servicos. “A incorporacdo de tecnologias de base microeletronicas e a gestdo do trabalho
divulgaram no campo da formacéo para o trabalho uma série de caracteristicas que deveriam
ser portadas pelos trabalhadores” conforme analisam Monica Ribeiro da Silva e Leda Scheibe
(2017, p. 22). Essas habilidades profissionais propuseram o chamado “modelo de
competéncias”, que no Brasil associou-se ndo apenas as politicas curriculares para a educacéo
profissional, mas a toda a educacgdo basica, causando distor¢des e compreensdes equivocadas

acerca do curriculo e da escolarizagéo juvenil.

A proposta de organizacdo curricular baseada na definicho de competéncias
configurava uma perspectiva pragmatica e reducionista do papel da escola, sobretudo
da Gltima etapa da educacéo basica. A aproximacao da formagao béasica a requisitos
exclusivamente determinados pela economia é emblematica desse pragmatismo.
(SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 23).

O discurso da necessidade de um curriculo flexivel que supere o conhecimento
fragmentado é assumido como uma demanda de competéncias genéricas, flexiveis, disponiveis

de modo que contribua para a qualificacdo para a vida e para 0 mundo produtivo que muda a
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todo momento. No discurso de um curriculo flexivel, tais politicas declaram uma outra
compreensdo de curriculo e outros modos de gestdo do tempo e do espaco escolar, que
fragmentam e precarizam o conhecimento, tornando-o adaptavel as necessidades dos sujeitos.
Essa armadilha politica Santomé (1998) descreve como caracteristica da economizacdo da
educacdo, de forma que a flexibilidade é tratada intencionalmente como habilidade de

adaptacdo ao mundo produtivo:

Esses conceitos encontram correspondéncia nas caracteristicas da reorganizacédo do
mundo produtivo: na descentralizagdo das grandes corporagdes industriais; na
autonomia relativa de cada fabrica em decorréncia do processo de desterritorializacéo
das unidades de producdo e/ou de montagem; na flexibilidade da organizacéo
produtiva para se ajustar a variabilidade de mercados e de consumidores.
(SANTOME, 1998, p. 21).

Na mesma direcdo analitica, Sabrina Moehlecke (2012) destaca que essas politicas sao
marcadas fortemente pelos idearios neoliberais e seguem a mesma direcdo de organismos
multilaterais como o Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), o
Fundo Monetario Internacional (FMI), entre outros. Ressalta Moehlecke (2012) que ha uma
tendéncia do Estado em diminuir as suas responsabilidades sociais e outorgar as iniciativas
privadas outras demandas sob o pretexto de parcerias, uma vez que “o que se observou foram
mudancas propostas para a area de educacdo que acabaram por subordinar esta a logica

econdmica e as demandas do mercado de trabalho” (MOEHLECKE, 2012, p. 48). Dentre outras

criticas as DCNEM, a autora destaca:

a) a subordinacdo da educacdo ao mercado, ressignificando conceitos como
flexibilizagdo, autonomia e descentralizacdo; b) a permanéncia da separacdo entre
formacdo geral e formagdo para o trabalho; c) o poder de inducdo relativamente
limitado das diretrizes. (MOEHLECKE, 2012, p. 48).

Corroboram essa critica Silva e Sfredo (2016, p. 5) ao explicitarem que

A flexibilidade assume lugar de destaque na definicdo das novas propostas de
organizacdo curricular do Ensino Médio, ancoradas no novo tipo de formagéo
profissional exigida pelo mercado de trabalho. Toma-se, como desafio, a busca de
conhecimentos e competéncias que promovam novas capacidades.

Esse ordenamento normativo é seguido da homologacdo das primeiras Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo profissional de nivel técnico em 1999, através da
Resolucdo CNE/CEB n° 4/1999. Essa resolugdo aponta o compromisso ético das escolas com
0 desenvolvimento de competéncias profissionais para o trabalho, entendido como a

“capacidade de mobilizar, articular e colocar em agdo valores, conhecimentos e habilidades
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necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho”, conforme descrito em seu Art. 4°,

Outro marco para a educacdo brasileira nessa década foi o Plano Nacional de Educacao,
Lei n® 10.172/2001, sancionado pelo Congresso Nacional em 2001, que estabeleceu metas
importantes para a educacdo para os dez anos subsequentes. Entre essas metas, destacamos “a
elevacdo global do nivel de escolaridade da populagao, a melhoria da qualidade do ensino em
todos os niveis, a reducdo das desigualdades sociais e regionais, a ampliacdo do atendimento
na Educacdo Infantil, no Ensino Médio e no Superior” (BRASIL, 2001). No que tange ao
Ensino Médio, legislou o acesso a todos os alunos que concluem o Ensino Fundamental.

Em 2007, ¢ lancado o programa “Ensino Médio Nacional” como uma nova agdo do
Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE) do Ministério da Educacdo, articulado com o
Programa Brasil Profissionalizado e os Planos de Acao Articulada (PAR) entre os Estados e o
Distrito Federal. Essa busca pela qualidade do Ensino Médio é uma tentativa explicitada nos
objetivos e metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e evidenciada no programa com 0s

seguintes objetivos:

a) Criar a rede nacional de escolas publicas de ensino médio com coordenacao
nacional da SEB/MEC e SETEC/MEC; b) Expandir novas matriculas do ensino médio
em regime de colaboracdo entre a unido, estados e municipios; c) Promover a
reestruturacdo do modelo pedagdgico e do curriculo do ensino médio; d) Criar um
padrdo de qualidade da escola de ensino médio; e) Criar Escolas Publicas de Ensino
Médio Integrado néo profissional; f) Criar Escolas de Jovens e Adultos para jovens,
maiores de 17 anos, e adultos; f) Melhorar o IDEB do ensino médio no Brasil.
(BRASIL, 2008, p. 15).

Essas acdes vao legitimando e buscando uma identidade para o Ensino Médio brasileiro,
que, ao longo de sua trajetoria recente, tem nuances e propositos bem distintos. Ora é tratado
como educagdo geral, ora como educacdo propedéutica, profissionalizante, integrada,
cientifica. Todas essas nuances ainda encontram criticas e divergéncias no curriculo escolar,
especialmente a educacdo profissionalizante, que, uma vez imposta como necessidade, ndo
pode representar a Unica politica publica para o Ensino Médio. Nesse sentido, Manoel Nelito
Matheus Nascimento (2007, p. 78) aponta que as politicas educacionais no Brasil para 0 Ensino
Médio tém expressado um processo historicamente “seletivo e vulneravel a desigualdade
social”, no qual o “dualismo educacional, fundamentado na divisdo social do trabalho, distribui

0s homens pelas funcdes intelectuais e manuais, segundo sua origem de classe, em escolas de

curriculos e conteudos diferentes”.
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Outro marco importante na histéria do Ensino Médio acontece em 2009, quando se
reestrutura o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem — por meio da Portaria n°® 109/2009.
Nessa ocasido, sdo ampliados os objetivos da prova. Essa reconfiguragdo do exame e sua
expansdo de inscricdo impacta significativamente na definicao do curriculo nacional. De acordo
com Moehlecke (2012, p. 46),

0 ENEM assume, desse modo, as fungdes de: a) avaliacdo sistémica, ao subsidiar a
formulacéo de politicas publicas; b) avaliacdo certificatoria, ao aferir conhecimentos
para aqueles que estavam fora da escola; c) avaliacdo classificatoria, em relagdo ao
acesso ao ensino superior, ao difundir-se como mecanismo de selecdo entre as
instituicGes de ensino superior, articulado agora também ao Sistema Unificado de
Selegdo (SISV).

Em 2010, pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2010, é criado o Programa Ensino Médio
Inovador (PROEMI). Em seu texto introdutério, o programa é destacado como uma possivel
referéncia para a atualizagdo das DCNEM: “O Programa Ensino Médio Inovador [...] pode,
evidentemente, como toda experiéncia exitosa, vir a induzir ou contribuir para uma atualizacdo
das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais” (BRASIL, 2009, p. 7). Segundo Silva (2016, p.
93), “o PROEMI ¢ assumido como politica de indu¢do a reformulagdo curricular”.

Em pesquisa de carater nacional, M6nica Ribeiro da Silva (2016) discute largamente o
PROEMI, problematizando o curriculo do Ensino Médio em trés aspectos apontados pelo
programa: se o conhecimento deveria ser integrado, implicando dialogo e relacdo entre as areas
e 0s saberes do cotidiano; a ampliacdo da jornada de trabalho do Ensino Médio tomando o
debate do tempo integral; e ainda a reestruturacdo do curriculo do Ensino Médio a partir dos
“macrocampos”. Esses aspectos destacados pela autora falam sobre a identidade do ensino
médio e suas interfaces com as demandas formativas juvenis, provocando o debate acerca dos
conhecimentos a serem ensinados, dos tempos e espagos para essas aprendizagens e da
organizacéo do curriculo acerca do modelo para tal propésito educacional.

O objetivo do programa foi propor, fortalecer e financiar os sistemas de ensino, sejam
estaduais ou distritais, para o desenvolvimento de propostas curriculares de Ensino Médio
inovadoras, com o pressuposto de um curriculo flexivel, dindmico e que atendesse as
necessidades e expectativas dos jovens, incorporando o carater propedéutico e de preparo para
o trabalho, articulando os quatro eixos constitutivos do Ensino Médio — trabalho, ciéncia,

tecnologia e cultura —, conforme vé-se em seu objetivo:

Busca promover a formacdo integral dos estudantes e fortalecer o protagonismo
juvenil com a oferta de atividades que promovam a educacéo cientifica e humanistica,
a valorizagdo da leitura, da cultura, o aprimoramento da relacdo teoria e préatica, da
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utilizacdo de novas tecnologias e o desenvolvimento de metodologias criativas e
emancipadoras. (BRASIL, 2010).

Ainda passavamos por debates do PROEMI, quando em janeiro de 2012 sdo aprovadas
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, através da Resolucéao
CNE/CEB n° 2/2012 e do Parecer CNE/CEB n° 5/2011. No mesmo ano, através da Resolugédo
CNE/CEB n° 6/2012, sdo aprovadas também as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Profissional Técnica de nivel médio. As novas diretrizes resultam de amplo debate e
discussdo desde 2004, na oportunidade do Seminario Nacional “Ensino Médio: constru¢ao
politica” ¢ da revisdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o que
culmina na publicagdo do documento “Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino
M¢édio” em 2006. Deste ano em diante, 0 MEC convida especialistas para revisao e atualizacao
de tais documentos que resultam nas novas diretrizes.

Essas diretrizes apresentam o conhecimento escolar vinculado sempre as quatro areas
de conhecimento, atribuindo aos componentes curriculares a “apropriagdo de conceitos e
categorias basicas e ndo acumulo de informacdes e conhecimentos estabelecendo um conjunto
necessario de saberes integrados e significativos” (BRASIL, 2012, p. 6). As diretrizes
explicitam em seu texto que o curriculo do Ensino Médio deve ter sele¢do criteriosa quanto a
guantidade, a pertinéncia e a relevancia dos conhecimentos escolares, evitando fragmentacéo e
excesso de contetido. Em seu Art. 14, ao tratar da organizacao curricular, multiplas formas de

compor o curriculo sdo destacadas, explicitadas assim:

VIII - os componentes curriculares que integram as areas de conhecimento podem ser
tratados ou como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de
estudos, modulos, atividades, praticas e projetos contextualizados e interdisciplinares
ou diversamente articuladores de saberes, desenvolvimento transversal de temas ou
outras formas de organizac¢do. (BRASIL, 2012, p. 6).

Observa-se que as novas Diretrizes do Ensino Médio ndo apresentam novidades na
proposta estrutural do curriculo do Ensino Médio, o que se acentua, segundo Moehlecke (2012),
¢ a mudanca significativa na linguagem e no uso dos referenciais tedricos presentes no
documento. Um exemplo disso ¢ o emprego do termo “flexibilizagdo”, que ¢ fortemente
criticado nas diretrizes de 1998 e que passa a ser substituido pelo conceito de “diversidade”.
Segundo Sabrina Moehlecke (2012, p. 55), “o uso da palavra ‘diversidade’ parece surgir no
texto das novas DCNEM como uma tentativa de acomodacéo de duas concepgdes distintas de

curriculo e da propria identidade do ensino médio”.
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Outro destaque dessa versdo das DCNEM é quanto ao conceito das multiplas
identidades juvenis, considerando as diferentes realidades econdmicas, sociais, culturais,
étnicas e etarias em que vivem os jovens brasileiros. As DCNEM afirmam que os curriculos
devem ser organizados de modo “[...] que permitam itinerarios formativos opcionais
diversificados, a fim de melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de condicdes,
multiplos interesses e aspiragdes dos estudantes” (BRASIL, 2011, p. 49).

No que se refere a educacdo profissional, a partir da Resolucdo CNE/CEB n° 6/2012,
identificamos o conceito de ‘“conhecimento escolar” vinculado aos saberes profissionais,
descritos no Art. 5° como “conhecimentos, saberes e competéncias profissionais necessarios ao
exercicio profissional e da cidadania, com base nos fundamentos cientifico-tecnolégicos, socio-
historicos e culturais” (BRASIL, 2012, p. 2). Os principios da integra¢do curricular estdo
bastante explicitos no texto, referendando a necessidade de articulacdo dos conhecimentos e
dos contextos, visando & formac&o integral com o trabalho assumido como principio educativo,
bem como a indissociabilidade entre conhecimentos e pratica social, entre teoria e prética,
visando a fragmentacao dos conhecimentos. Outro principio descrito no Art. 6°, capitulo VIII,
¢ o da “contextualizagdo, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizagdo de estratégias
educacionais favoraveis a compreensao de significados e a integracdo entre a teoria e a vivéncia
da pratica profissional” (BRASIL, 2012, p. 2).

Ao relacionar as duas versdes das diretrizes, de 1998 e de 2012, além de estarem em
contextos sociais e politicos distintos, a analise de Sabrina Moehlecke (2012, p. 56) explicita

que:

Essa proposta de curriculo e identidade definidas para o ensino médio, que lhe
atribuem um caréater tanto unificado quanto diversificado, parece ser a principal
mudanca trazida pelas novas DCNEM em 2011, a0 mesmo tempo em que seu maior
desafio, especialmente em termos de sua consolidacao nas a¢des efetivas dos sistemas
de ensino e das escolas.

Nessa esteira, Krawczyk (2003), ao analisar sobre os ‘reformismos’ que o curriculo do
ensino médio passou ao longo dessas décadas, identifica que, apesar de intensos movimentos
de mudancas entre uma educagdo mais tecnica ora mais propedéutica, o ensino medio passou

por ciclos de avancos, retrocessos e muitos desafios. Explicita a autora que:

A situacdo atual do ensino médio encerra varias e complexas questdes: aspectos
estruturais que ainda ndo foram resolvidos, a precariedade desse ensino publico no
Brasil, condicionamentos mais amplos que dizem respeito as transformagdes que
ocorrem em outros ambitos: politicos, sociais e econdmicos, diretrizes e agdes
compartilhadas com a politica de gestdo do ensino fundamental e tendéncias em
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construcdo a partir de novas diretrizes para a expansdo e melhoria desse nivel de
ensino. (KRAWCZYK, 2003, p. 172)
Por fim, um ponto recorrente de criticas e analises das diretrizes curriculares do Ensino
Médio “diz respeito ao seu efetivo alcance e poder de indugdo como politica curricular”
(MOEHLECKE, 2012, p. 51). Observa-se uma distancia entre o discurso legal, normativo e
diretivo do Estado e as praticas efetivas de um curriculo integrado e significativo para as
juventudes (SILVA; SFREDO, 2016). Outro ponto recorrente de criticas é quanto as
descontinuidades das politicas curriculares brasileiras, que se aproximam mais de programas
de governo do que politicas publicas de Estado, legitimas, eficazes e duradouras, com principios
organizativos de um curriculo integral de qualidade social (FERRETTI; SILVA, 2019;
KRAWCZYK, 2011). Ha de se superar a dualidade ainda evidente no curriculo do Ensino
Médio. Tais perspectivas figurardo, de forma mais explicita, na proxima sec¢ao, em que tratamos
de novos engendramentos 0s quais figuram o chamado “Novo Ensino Médio” (Lei
13.415/2017).

3.2 Os engendramentos das ‘novas’ politicas de Ensino Médio: a escola democratica frente

as racionalidades neoliberais

Continuamos nesta secdo a problematizacdo da legislacdo do ensino médio como
exercicio analitico e contextual a partir de algumas questdes acerca da Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio, da Lei 13.415/2017 do novo Ensino Médio, das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio e do Referencial Curricular Galdcho do Ensino Médio,
designando-as como as novas politicas do Ensino Médio.

A tensdo ja evidenciada entre as demandas politicas e econdmicas e o0s idearios da
escola traduzem a necessidade de repensar o curriculo escolar a partir das politicas curriculares.
Identificar os objetivos, as finalidades e as racionalidades que se produzem nestas politicas
significa observar como tais aspectos influenciam e decidem o papel formativo na educacgéo
dos jovens na escola brasileira. Entendemos, desse modo, que “as politicas educacionais devem
ser analisadas como estratégias de planejamento e de gestdo estabelecidas no plano da economia
politica global, para além das demandas internas dos paises” (LIBANEO; FREITAS, 2018, p.
45).

Elevar o indice de matriculas no Ensino Medio ndo é condigdo inequivoca para a
melhoria da qualidade educacional nesse nivel de ensino, uma vez que seus desafios ainda s&o

grandes no que concerne aos objetivos e as finalidades para além do ingresso ao Ensino
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Superior e da inser¢do no mundo do trabalho®, superando 0s equivocos historicos da dualidade
que se apresenta em tal curriculo. Para isso, é preciso considerar sua complexidade a partir dos
anseios das juventudes — que sdo mdultiplos e diversos —, rompendo com o conhecimento
utilitarista e reducionista. De modo similar, é necessario superar o dissenso evidente acerca dos
objetivos e das fungdes da escola quanto a defini¢cdo do que é qualidade de ensino.
Nascimento (2007), ao descrever a dimensdo historica do ensino, revela-nos o quanto é
evidente nas politicas educacionais brasileiras a racionalidade econémica e elitista, perpetuando
0 modelo produtivo de pensar a sociedade e a formacao dos sujeitos. Acacia Zeneida Kuenzer

explicita esse entendimento, quando explica que:

A politica neoliberal que caracteriza o Estado Brasileiro desde o inicio da década de
1990 é expressao superestrutural da reorganizacdo produtiva, por meio da qual o pais
se articula a0 movimento mais amplo da globalizagdo da economia; exige a reducdo
da presenga do Estado no financiamento das politicas sociais e aumento da
flexibilidade, qualidade e produtividade no sistema produtivo, bem como a
racionalizagdo do uso dos recursos (KUENZER, 1997, p. 66).

Tais analises sdo explicitadas também por Pacheco (2016, p. 52), ao aventar as novas
racionalidades que adentram o curriculo nacional brasileiro, alertando que “politicas sociais as
quais estdo subordinadas as politicas educativas sdo formuladas com base em critérios de

racionalidade econdmica”. Nessa mesma perspectiva, Libaneo (2016) valida o argumento,

acrescentando que

As politicas oficiais para a escola em nosso pais se apresentam hoje em duas

orientacdes curriculares complementares, subordinadas a légica das politicas de

contencdo da pobreza, atendendo as estratégias de manter a competitividade no

contexto da globalizac&o e da diversificagdo dos mercados. (LIBANEO, 2016, p. 49).

Com essa compreensao de José Carlos Libaneo, analisamos que a Lei 13.415/2017 do

novo Ensino Médio, inicia seu percurso amplamente questionada pela sua legitimidade ao se
fazer reforma por meio de um instrumento de Medida Proviséria (MP 746/2016), recurso este
definido constitucionalmente para situacdes extraordinarias pelo Poder Executivo e ndo pelas
vias normais da elaboracédo de lei. Em carater controverso e ilegitimo, o uso desse instrumento
traz no seu cerne a arbitrariedade e auséncia de didlogo com a sociedade civil acerca de tdo

importante projeto: uma reforma de ensino para as juventudes.

° Cabe destacar aqui pesquisas importantes do Grupo de Estudos e Pesquisas em Curriculo, Ensino Médio e
Juventudes (GEPCEM), tais como: “A produc¢do da neodocéncia no ensino médio na segunda metade do século
XX: entre a eficiéncia pedagdgica e a renovagéo curricular”, de Marta Luiza Sfredo (2019), e “A metamorfose
da equidade nas politicas curriculares brasileiras: da promogdo de oportunidades a diferenciagdo pedagogica”,
de Rosane Fatima Vasques (2021).



83

A Lei 13.415/2017, decorrente da medida proviséria (MP 746/2016), foi objeto de
“critica ja a partir dessa origem autoritaria, a qual provocou iniimeras ocupagdes de escolas
publicas do pais por parte dos alunos nelas matriculados, dirigidas tanto a forma quanto ao
conteudo da politica educacional proposta” (FERRETTI, 2018, p. 25-26). Embora a Lei 13.415
considere em seu texto introdutdrio a formagdo integral do aluno, orientando a “adotar um
trabalho voltado para a construgéo de seu projeto de vida e para a sua formacao nos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais” (BRASIL, 2017, § 7°), demonstra-se incoerente ao

priorizar alguns campos de conhecimento em detrimento de outros, como aponta o Art. 35:

Art. 35-A § 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluird
obrigatoriamente estudos e préaticas de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia.

§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatorio nos trés anos do
ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizacdo das
respectivas linguas maternas. (BRASIL, 2017).

A concepcdo de conhecimento escolar expressa na Lei 13.415 volta-se para uma distinta
separacdo entre a formacao geral basica, comum a todos os alunos, e outra parte que se destina
a diversificagdo a partir dos itinerarios formativos nas areas de conhecimento (Linguagens e
suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Naturais e suas Tecnologias,
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Educacdo Profissional), oportunizando, com essa
estrutura, um acesso fragmentado aos conhecimentos escolares. De acordo com Ferretti e Silva
(2019, p. 28), “essa formulagdo visa a diminui¢do do numero de disciplinas [...] e, a0 mesmo
tempo, torna atrativo cada itinerario formativo, [...] supondo que tais providéncias tornariam tal
etapa da educagao basica menos reprovadora”.

Outro ponto que merece discussdo ¢ o tempo dedicado a cada “parte” do curriculo, ou
seja, 60% do curriculo do Ensino Médio destina-se aos itinerarios formativos nas areas de
conhecimento e educacdo profissional, e 40% do curriculo fica destinado a Formacdo Geral
Bésica. Essa disposi¢do curricular outorga ao aluno a responsabilidade de escolher o seu
percurso formativo em um unico itinerario formativo, fragmentando e precarizando o
conhecimento escolar.

No Art. 36, a lei prevé que

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerdrios 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, a saber: | - linguagens e suas tecnologias; Il -
matematica e suas tecnologias; Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias; 1V -
ciéncias humanas e sociais aplicadas; V - formacéo técnica e profissional. (BRASIL,
2017).



84

E possivel inferir que a divisdo do curriculo em partes distintas — formacao geral basica
e itinerarios formativos — de conhecimento restrito por competéncias de areas de conhecimento
aponta e encaminha para uma visdo utilitarista do conhecimento escolar. Essa divisdo tende a
perpetuar o dualismo estrutural historicamente caracteristico do Ensino Médio — entre o
propedéutico e o profissionalizante, conforme ja explicitado —, distanciando-se das finalidades
previstas na LDB n° 9394/1996. As proprias competéncias gerais que se assentam na BNCC
secundarizam os saberes disciplinares que se organizam na estrutura curricular da educacao
basica brasileira, desconsiderando “a relevancia de uma abordagem focada numa epistemologia
das disciplinas” (GALIAN; SANTOS, 2018, p. 183). Ou seja, ndo corroboramos a supressao
das disciplinas e ndo acreditamos que somente essa medida contribuiré para a reestruturacdo do
curriculo do Ensino Médio, uma vez que ha de se considerar a génese historica dos conteddos
dispostos em cada campo de conhecimento, a integracado e a recontextualizacdo do ensino. Para

0S autores, isso

[...] significa considerar a génese e a contextualizagdo historica desses conhecimentos,
sua natureza e conexdo com processos formativos, que envolvam reflexdo, abstragéo,
conexdes e relacdo entre significados mobilizados em uma mesma ou entre diferentes
disciplinas. (GALIAN; SANTOS, 2018, p. 183).

A divisdo do curriculo em cinco itinerarios formativos (Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Formacdo Técnica e Profissional), em que cada
estudante cursaria apenas alguns deles, nega o direito a formagdo comum, priva 0s jovens ao
acesso ao conhecimento historicamente construido e amplia as desigualdades sociais, uma vez
que a escolha esta vinculada as condicBes de acesso a esses repertorios de itinerarios. Ao
contrario do que divulgavam as propagandas do Ministério da Educacdo, os jovens terdo acesso
a uma “pseudoescolha” dos referidos itinerarios, haja vista que a distribuicdo e oferta desses
itinerarios dependera dos sistemas estaduais de ensino, e isso acarreta investimentos, formagéo
docente, infraestrutura, ou seja, uma ampla e profunda mudanca estrutural na oferta curricular.

Outro aspecto controverso da MP 746/2016 diz respeito a inser¢do do notorio saber
como competéncia legitima para trabalhar no curriculo escolar do ensino médio, ou seja, sera
conferido a outros profissionais liberais, sem formac&o docente, para atuarem com outros
saberes no curriculo. Embora essa alternativa esteja vinculada ao itinerario formativo da
educacdo profissional, institucionaliza a precarizacdo docente, comprometendo tanto a
articulacdo curricular quanto a qualidade de ensino. Ainda foram questionados nessa medida
provisoria: a ampliacdo da jornada escolar para sete horas diérias; a profissionalizagdo como

uma opcao formativa para os jovens; a retirada de sociologia, filosofia, arte e educagéo fisica
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como componentes obrigatorios; o uso de recursos publicos para financiar as parcerias com
empresas privadas e a oferta da educacédo a distancia. Assim, nos perguntamos com Carmem
Tereza Gabriel (2018, p. 177): “Qual o sentido de qualidade que tende a ser hegemonizado nos

discursos favoraveis a implementagao desta reforma curricular do ensino médio?”

A leitura atenta dos argumentos desenvolvidos para a defesa dessa reforma curricular
ndo tera dificuldade em perceber que as articulagdes privilegiadas para fixar um
sentido particular do termo qualidade o colocam em oposic¢do antagbnica ao sentido
de publico, de escola e universidade publica. (GABRIEL, 2018, p 177).

Vemos, diante dessa reforma, uma ameaca a escola publica de qualidade defendida
como direito de todos e dever do Estado. Atrelado ao mundo capitalista e econémico, o conceito
de qualidade ¢ sutilmente atrelado a lucratividade, & mdo de obra ao mercado de trabalho e ao
acesso privilegiado a poucos. O que vislumbramos é uma escola sob ameaga.

Maonica Ribeiro da Silva e Leda Scheibe (2017, p. 27), em outra analise critica, destacam

que os defensores dessa proposta carregam o Viés pragmatico de que é preciso:

adequar a formagao dessa juventude a l6gica do mercado, pois apenas uma parte muito
pequena dos concluintes da educacéo basica tera acesso a educagdo superior; é preciso
reorganizar os curriculos, dar énfase ao preparo para 0S exames nacionais e
internacionais.

Ou seja, estamos diante de uma proposta de reforma para o ensino médio que tem em
seu bojo um carater seletivo, excludente, precério e acima de tudo incapaz de corresponder as
necessidades juvenis contrariando o carater do curriculo que deve ser publico, inclusivo e
universal (SILVA; SCHEIBE, 2017). A ‘nova’ reforma do ensino médio “configura-se, assim,
como a hegemonia de uma perspectiva pragmatica e mercantilizada do ensino médio publico”,
bem como evidencia o “financiamento publico para a oferta privada da educacdo” (SILVA;

SCHEIBE, 2017, p. 27). As autoras ainda explicitam como entendem o0s objetivos da reforma:

a prioridade da reforma é a melhoria do desempenho dos estudantes nos testes
padronizados que compdem a politica de avaliacdo em larga escala; que a finalidade
do ensino médio é de preparar 0s jovens para ingresso no mercado do trabalho, seja
para conter a pressdo por acesso a educacao superior, seja para atender a demandas
do setor produtivo; que a oferta e a organizacao curricular precisam, para observar
essas intengBes, se adequar a requisitos de eficiéncia inspirados na ldgica de
organizacdo mercantil [...] (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 28).

E continuam explicitando de forma contundente e critica 0 sentido engendrado nas
novas politicas de ‘flexibilizagdo’ que seleciona, categoriza e distribui conhecimento de forma

desigual:
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[...] e por isso, tornar-se-ia necessario “flexibilizar” o curriculo, dividindo-0 e
ofertando o conhecimento de forma parcimoniosa (reducdo das disciplinas
obrigatérias) e distinta aos diferentes sujeitos (distribuicdo pelos cinco itinerarios
formativos); implica, ainda, a constru¢do de novas hierarquias que menosprezam
determinados conhecimentos, como é o caso da Sociologia, da Filosofia e das Artes.
(SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 28).

Essa logica argumentativa resulta em provar que a eficiéncia dos resultados (vertente
econémica/mercantil da educacéo) esta justamente na selecdo e distribuicdo dos conhecimentos
escolares, que uma vez selecionados e distribuidos desigualmente, produzirdo mais
desigualdades e injustica curricular e social. “Flexibilizar as relagdes de trabalho, flexibilizar a
destinacao de recursos publicos, flexibilizar o curriculo, significa, em suma, a diminuicao do
papel do Estado na protegdo social e do trabalho”. (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 28).

Ou seja, quando olhamos para as novas politicas, identificamos “apagamentos
importantes de principios, valores, concepcbes que constituem um legado de conquistas
histéricas no campo educacional brasileiro” (GALIAN; SANTOS, 2018, p. 169). Gabriel
(2018, p. 180) vai dizer que trés aspectos representam um retrocesso na forma de pensar o
sistema educacional, quais sejam: “(i) a articulagdo hegemonizada entre escola publica e
conhecimento escolar; (ii) a ideia de flexibilizac&o curricular; e, (iii) a concep¢do de docéncia.”

O valor reducionista do curriculo do ensino médio, reservado ao conhecimento escolar
e as finalidades formativas, € identificado nos fins da escola em competéncias e habilidades - 0
preceito de saber-fazer explicitado no conceito de competéncia e nos fundamentos pedagdgicos.
No texto introdutério da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), identificamos o conceito
de competéncia “como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania € do mundo do trabalho”
(BRASIL, 2017, p. 8).

Nesse entendimento, o conhecimento escolar esta ligado diretamente com a resolugédo
de problemas do cotidiano, para a qual se exige que sejam desenvolvidas habilidades a fim de
solucionar quest@es préticas e locais. Nesse enfoque de educagdo, os conhecimentos cientificos
e historicamente construidos, bem como o desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva
do pensamento, estio ausentes (LIBANEO, 2016). A escola se reduz “a atender contetidos
minimos de aprendizagem numa escola simplificada, aligeirada, atrelada a demandas imediatas
de preparagio da forga de trabalho” (LIBANEO, 2016, p. 47). Ainda sob essa perspectiva, é
explicita a intencdo da preparacdo para o mercado de trabalho na escolarizacdo do Ensino

Médio, uma vez que os principios educativos estdo assentados “na satisfagdo basica de
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aprendizagem [...] tratando-se de criar insumos para que o aluno alcance a aprendizagem como
produto, deixando em segundo plano o processo de aprendizagem” (LIBANEO, 2016, p. 47-
48).

Encontramos essa visdo reducionista do conhecimento explicitado no texto do

fundamento pedagdgico da BNCC, conforme excerto:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do
que os alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de acBGes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC. (BRASIL, 2017, p. 13).

A reducdo dos conhecimentos a habilidades, atitudes e valores e “saber fazer” como
operacdo imediata do conteudo parte de um acervo cognitivo, cultural e social que simplifica e
diminui o curriculo nacional. Assim, ndo seriam suficientes 0s conhecimentos gerais como
continuidade nos estudos, tampouco o0s conhecimentos especificos como habilidades de saber-
fazer, mas os conhecimentos escolares 0s quais “constituem-se na apropriacdo da realidade
objetiva (social e produtiva) pelo homem, de modo que os contetidos de ensino precisam ser
tomados como dimensdes tedricas da realidade” (RAMOS; FRIGOTTO, 2017, p. 42). Com
essa compreensdo, 0 jovem sera “competente” porque incorporou tais conhecimentos, um
“sujeito cognoscente da realidade social e produtiva que esta inserido”, mencionam Marise
Nogueira Ramos e Gaudéncio Frigotto (2017, p. 42), quando criticam as contrarreformas do
ensino médio no Brasil.

Ao contrério da reforma, propor um curriculo integrado, sélido com conhecimentos
relevantes objetiva a plena formacdo humana, formando os jovens para compreenderem a
realidade “para além de sua aparéncia fenoménica; isto €, tanto o mundo fisico quanto as
relacdes sociais” (RAMOS; FRIGOTTO, 2017, p. 42). Essas almejam uma profunda revisao de
paradigmas e conceitos que circundam o curriculo eliminando a indesejavel divisao historica
entre conhecimentos geral e especifico, area e componente, propedéutico e profissional.

Os autores entendem que:

Eles ndo podem ser ‘contetidos de si para si’ (como requisitos para o exame) nem
seriam ‘insumos para o desenvolvimento de competéncias’. Eles seriam
conhecimentos objetivos construidos socio historicamente que se constituem, em
meios [...] para a compreensdo da realidade em que vive. (RAMOS; FRIGOTTO,
2017, p. 42).
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Essa compreenséo de conhecimento escolar como meio para entender e atuar no mundo
em que vivemos é incompativel com a pedagogia das competéncias explicitada na BNCC
(RAMOS; FRIGOTTO, 2017). Esse debate sempre foi um campo de disputa no curriculo do
ensino médio, especialmente com o advento da sociedade do conhecimento que o considera a
variavel determinante na forma de organizacdo social e econébmica (KRAWCZYK, 2011).
Assim, os conhecimentos escolares concorrem ora pela apropriagdo de conhecimentos
socialmente produzido ou pelo interesse do mercado de trabalho.

Esse tipo de curriculo, José Carlos Libaneo e Raquel Freitas (2018) chamam de curriculo
instrumental, uma vez que o conhecimento ¢ limitado e inibe o desenvolvimento intelectual,
tornando-o restrito, pratico, suscetivel ao mercado e vinculado as demandas neoliberais,
visando “a preparagao imediata para o trabalho, habilidades para a aplicacao de conhecimentos,
busca de resultados quantificaveis” (LIBANEO; FREITAS, 2018, p. 54). Os autores descrevem

esse tipo de curriculo na passagem a seguir:

O curriculo instrumental é parte do conjunto de politicas de aliviamento da pobreza
em que a escola aparece com trés fungdes: a) introduzir um curriculo instrumental,
pragmatico, visando empregabilidade para os mais pobres; b) uma aprendizagem
controlada por testes elaborados externamente; ¢) uma escola de acolhimento e
integragdo social para controlar conflitos. Trata-se de uma escola simplificada e
aligeirada com base em contetdos instrumentais, visando preparacao dos pobres como
forga de trabalho. (LIBANEO; FREITAS, 2018, p. 54).

Outro ponto importante questionado na reforma é a incidéncia dos organismos
internacionais sobre a politica educacional brasileira. Esses organismos evidenciam o curriculo
instrumental como principal estratégia para a solucdo de problemas sociais, para a reducao da
pobreza e para a instrumentalizacdo do conhecimento, além da explicita intencdo do Estado de
outorgar a comunidade as responsabilidades da escola pablica, segundo aponta Libaneo (2016).
Entende-se que essas trés problematizacdes — o curriculo instrumental baseado na economia, a
politica educacional regida pelos organismos internacionais e a auséncia do papel do estado
atrelados a incidéncia do neoconservadorismo e neoliberalismo — colocam em risco a educagéo
brasileira e fragilizam o entendimento do curriculo escolar democréatico e emancipatério.

Macedo (2014), ao discorrer sobre os sentidos atribuidos a uma base comum, identifica
0s agentes politicos publicos e privados que tém atuado na hegemonizacdo de sentido de
curriculo e educagdo. A autora explicita que ha quatro agentes mais frequentes: “conteudos

[poderosos, socialmente elaborados]; direitos de aprendizagem [direitos e objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento]; expectativa de aprendizagem; e padrdes de avaliagdo”
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(MACEDO, 2014, p. 1545). Refere a autora que tais significantes apontam concepc¢oes distintas
de educacdo e curriculo e todos lutam por uma hegemonia no debate.

Wisley Jodo Pereiral® (2018, p. 17), entdo coordenador do novo ensino medio, fala dos
resultados ndo satisfatorios desse nivel de ensino como: “Ideb estagnando desde 2011; o
desempenho em portugués e matematica € menor atualmente que em 1997; 1,7 milhdo dos
jovens de 15 a 24 anos néo estuda nem trabalha; 82% dos jovens de 18 a 24 estdo fora do ensino
superior”. Ele reconhece em sua propria analise que a implementacdo e a construcdo de um
curriculo flexivel em consonancia com esse contexto complexo da realidade educacional do

ensino médio exigirdo um “esforco herculeo™:

a. Definicdo dos itinerarios formativos a partir da capacidade instalada, demanda
dos estudantes e arranjos produtivos locais; b. Adequacdo da carga horaria dos
docentes e de sua formagdo em funcdo do remanejamento necesséario para
implementagdo dos itinerarios; c. Desafio dos municipios com baixo nimero de
escolas e turmas para implementacao dos itinerarios formativos; d. Adequagéo e
revitalizacdo da infraestrutura fisica para implantagdo de laboratérios
direcionados a cada itinerério; e. Garantia da equidade de oportunidades e
mobilidades entre as escolas de ensino médio; f. Complexidade de articular
parcerias para oferta do ensino técnico e outros itinerarios formativos; g.
Recursos e infraestrutura adequada para efetivacao das escolas de ensino médio
em tempo integral. (PEREIRA, 2018, p. 24).

A respeito da responsabilizacdo do sujeito pelas escolhas a ele outorgadas no curriculo
escolar, identificamos outro ponto de critica do NEM (FERRETTI, 2018; SILVA, 2018;
MAINARDES, 2018). A presente politica prevé que o jovem faca opg¢des curriculares a partir
dos itinerérios formativos. Mediante um discurso de curriculo flexivel e aberto &s demandas
juvenis, identificamos, de forma sutil, a responsabiliza¢cdo do jovem pelo seu percurso em
curriculos ajustaveis aos perfis dos alunos, que contemplariam seus interesses imediatos. Uma
vez obrigado a fazer essas escolhas, 0 jovem torna-se o Unico responsavel por seu percurso
formativo, o que lhe delega um compromisso que, nesse momento, deve ser do Estado. Esses
“dispositivos de customizagdo curricular”, conceito estruturado por Roberto Rafael Dias da
Silva (2017), sédo engendrados pelo neoliberalismo, apontando para a individualizagdo dos
sujeitos sob a defesa de um curriculo flexivel, mas que, na verdade, precariza a escolarizacéo
do jovem. Para Silva et al. (2021, p. 12), “tal processo de individualizagdo e responsabilizacédo
também foi relevante para a intensificacdo das formas culturais derivadas do capitalismo
contemporaneo, em seu carater financeirizado e neoliberal”. Essas engenharias subjetivas das

racionalidades do neoliberalismo adentram e determinam hoje o curriculo brasileiro:

10 Coordenador Geral do Ensino Médio da Secretaria de Educacéo Basica (MEC).
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Sob as condicBes do capitalismo contemporaneo, cada vez mais de carater cognitivo
e emocional, emergem um conjunto de racionalidades governamentais que regulam e
orientam as pautas curriculares através da articulagdo entre individualizagdo e
responsabilizacdo. (SILVA, 2017, p. 700).

Nessa abordagem, Silva (2015), e Silva e VVasques (2018, p. 17) assinalam que “a escola
passa a operar a partir da individualizacdo e da diferenciagéo, para atender, aos moldes de uma
‘empresa’, aos anseios de seus clientes”, atribuindo nova configuragao para as atuais politicas
curriculares brasileiras. Passar-se-ia, assim, de um curriculo emancipatério, democrético,
plural, cultural, disciplinar, com conhecimentos relevantes, para um curriculo precario,
individual, seletivo e preparatorio para ao mercado de trabalho. Esse preceito curricular
compromete-se com a formagdo de um sujeito empresario de si, como descrevem Dardot e
Laval (2016), além de colocar em segundo lugar o “direito ao conhecimento escolar, e com
isso, acaba promovendo desigualdade social” (LIBANEO, 2016, p. 58).

Avancando no debate, a Resolucdo n° 3 de 2018 e o Parecer CNE/CEB n° 3 de 2018
atualizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e apresentam um texto
com as intencionalidades de tais politicas descritas, discorrendo sobre como deve ser o curriculo
do Ensino Médio. Chama a atencéo que, nas quatro paginas iniciais, o documento explicita e/ou
nomeia como um glossario, o qual discorre sobre o que significam as novas nomenclaturas das
novas diretrizes, como, por exemplo: formacao geral basica; itinerarios formativos; unidades
curriculares; arranjo curricular; competéncias; habilidades; diversificacdo; ambientes
simulados; formacdes experienciais; aprendizagem profissional; qualificacdo profissional;
habilitacdo profissional, entre outros.

Essa nova gramatica curricular diz muito sobre esse novo projeto de lei. O conceito de

curriculo é explicitado deste modo:

Art. 7° O curriculo é conceituado como a proposta de a¢do educativa constituida
pela selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por
praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos relevantes e
pertinentes, permeadas pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos
estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas identidades e condi¢Ges
cognitivas e socioemocionais. (BRASIL, 2018, p. 4, grifo nosso).

Quando trata de conhecimento, o documento descreve-o da seguinte forma:

Art. 7° § 3° As aprendizagens essenciais sdo as que desenvolvem competéncias e
habilidades entendidas como conhecimentos em a¢do, com significado para a vida,
expressas em praticas cognitivas, profissionais e socioemocionais, atitudes e
valores continuamente mobilizados, articulados e integrados, para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e da atuagdo no mundo do
trabalho. (BRASIL, 2018, p. 4, grifo nosso).
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A énfase dada no texto das novas DCNEM 2018 deixa evidente os conhecimentos
escolares como aqueles vinculados as praticas cognitivas, profissionais e emocionais, conforme
ja apontado, ao mesmo tempo que reduz e vincula esse conhecimento ao mercado do trabalho,
com desenvolvimento de habilidades instrucionais, aplicaveis e Uteis. Lembra-nos, como ja
destacado, a abordagem funcional do Ensino Médio que privilegia conhecimentos preparatorios
e conhecimentos profissionalizantes: Essa “dualidade estrutural, que mantém duas redes
diferenciadas de ensino ao longo da histdria da educacao brasileira, tem suas raizes na forma
como a sociedade se organiza, que expressa as relagdes ¢ contradi¢des do capital e trabalho”
(NASCIMENTO, 2007, p. 87).

Quando atentamos para o Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio, percebemos
0 mesmo cenario de intencdes curriculares. Em seu texto introdutdrio, encontramos o seguinte

excerto:

Segundo o Parecer CNE/CP n° 15/2017, que definiu e fundamentou a Resolucdo
CNE/CP n° 2/2017, de 22/12/2017, a introducdo dos Itinerarios Formativos foi a
forma que a lei encontrou para permitir que se cumprisse a finalidade do ensino médio
presente na LDB: “consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos” (BRASIL, 1996)
ao mesmo tempo que reconhece que diferentes estudantes podem seguir caminhos
diversos. (RIO GRANDE DO SUL, 2020).

Diz ainda o texto que os estudantes ndo “precisam adquirir todos os conhecimentos para
continuar seus estudos, como hoje estd consagrado nos curriculos” (RIO GRANDE DO SUL,
2020). Parte-se do pressuposto de que alguns conhecimentos sdo suficientes para a formacéo
prevista de forma integral. Restam algumas dividas: quais conhecimentos serdo selecionados
e escolhidos pelos estudantes e que critérios de selecdo serdo lancados para garantir qualidade
educacional para a escolarizagéo juvenil? Mais uma vez, identificamos uma visao reducionista
do curriculo na nova politica estadual. O documento explicita, de forma incompleta, uma
politica de territorio, que deveria apresentar, sistematizar e ampliar o repertorio dos
conhecimentos escolares para 0 Ensino Médio do Rio Grande do Sul. O que vemos é, por vezes,
uma reproducédo do curriculo por competéncias genéricas e utilitaristas da BNCC, orientando
proposicdes curriculares para uma “concepgdo de formag¢ao humana marcada pela intengdo de
adequacao a logica do mercado e a adaptacédo a sociedade por meio de uma abstrata nocao de
cidadania” (SILVA, 2018, p. 11).

Entendemos que um documento dessa natureza, de orientagéo curricular para todo o
Estado, no qual séo explicitadas as finalidades da educacéo, deveria ser balizador e orientador

para o curriculo escolar local, implicita ou explicitamente. Silva (2018) nos ajuda a refletir que,
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ao incluir competéncias no curriculo, tal insercdo dificulta o aprendizado e a reflexdo profunda

que a formacdo cultural exige. Ainda, segundo a autora:

A nocdo de competéncias, incorporada como um dispositivo capaz de produzir
mudancas na organizacao curricular do ensino médio com vistas a superar os limites
da excessiva disciplinarizacdo e baseado no acumulo de informagdes, mostra-se
limitada por seu carater pragmatico e a-histérico. (SILVA, 2018, p. 12).

O reconhecimento do conhecimento escolar como lugar legitimo de emancipacao e
formacédo das juventudes do Ensino Médio deveria ser muito mais amplo e complexo do que 0
gue esta proposto em uma reforma precéria, reducionista e aligeirada. Ainda que, de forma
rapida, a analise de tal politica possa ser atraente e sedutora pelas possibilidades de escolhas,
pelas novas nomenclaturas, pela proposicdo de areas de conhecimento e ndo o refutado
disciplinamento do curriculo do Ensino Médio, deveremos estar atentos as armadilhas e
maquinarias evidenciadas nas racionalidades neoliberais explicitas e implicitas em tais politicas
de governo.

H& que se olhar o objeto de andlise, a politica curricular, a partir de uma visdo
democrética e emancipatdria com vistas a uma educacdo publica, de qualidade e para todos.
Defende-se que os curriculos escolares tenham como finalidades a formacdo humana e que
assumam finalidades educativas com caradter politico-ideoldégico emancipatorio,

democratizante e de justica social. Isso significa entender que, nessa perspectiva

[...] a qualidade da educacéo escolar define-se pelo critério democratico e de justica
social e se concretiza no interior da escola com o cumprimento de objetivos de ampla
formacao cultural e cientifica dos alunos, promovendo sua transformacao subjetiva a
partir da relacdo aprofundada e cArl'tica com os conhecimentos e com a realidade
historica e social. (FREITAS; LIBANEO; SILVA, 2018, p. 90).

Fica evidente que os condicionantes politicos e contextuais estdo presentes nas politicas
publicas para o Ensino Médio, demonstrando os grandes desafios que se apresentam a essa
etapa da educacdo basica, em que o conhecimento escolar é produzido e reproduzido por esses
atravessamentos em uma inter-relacdo instavel entre politicas, praticas e conceitos.

Com base no exposto, ao concluirmos esta se¢éo, percebemos que o curriculo do Ensino
Médio necessita superar o dualismo entre propedéutico e profissional, buscando uma identidade
unitaria com contornos curriculares contextualizados, diversos, potentes, abertos e
significativos para a escolariza¢éo dos jovens. Reiteramos que cabe a escola propor formacao
integral s6lida. N&o se trata de hierarquizar os diferentes conhecimentos, mas de consideré-los

no seu papel fundamental no curriculo em suas diferentes unidades (senso comum, cultural,
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contextual, saberes empiricos), compreendendo a sua dimensdo critica e cientifica. Nessa
perspectiva, compreender o contexto brasileiro no seu contingente juvenil é parte importante
deste estudo. Vejamos a realidade de matriculas, acesso, evasdo e expansdo do ensino médio

no Brasil a partir do censo de 2020.

3.3 O Ensino Médio brasileiro, cenédrios do presente: contextos plurais, desiguais e

complexos

O Censo Escolar Brasileiro, realizado em 2020, registrou 0 numero de 179.533 escolas
de Educacdo Basica com 47,3 milhdes de matriculas no nivel basico, cerca de 579 mil
matriculas a menos do que haviamos conquistado em 2019, compondo uma reducéo de 1,2%
no total de matriculas. Destas matriculas da Educacdo Baésica, a rede municipal tem
predominancia com 48,4% de matriculas, a rede estadual com 32,1% de matriculados, a rede
privada com 18,6% e a rede federal com uma participacdo inferior a 1% do total.

Quando olhamos para os dados do Ensino Médio, encontramos um registro de 7,6
milhdes de matriculas, aumentando 1,1% em relacdo a 2019, cessando, historicamente, uma
gueda que se observava nos ultimos anos — de 8,2% de 2016 a 2019. Esses dados de 2020
trazem a fotografia do Ensino Médio brasileiro: 89,2% da populagéo de 15 a 17 anos frequentam
a escola; 83,3% dos alunos do Ensino Médio estudam no turno diurno; 1,3 milh&do (16,7%) de
alunos estudam no periodo noturno; 94,8% dos alunos frequentam escolas urbanas; a rede
privada, que possui cerca de 926 mil alunos, tem uma participacdo de 12,3% nas matriculas de
Ensino Médio; com 6,3 milhdes de alunos, a rede estadual tem uma participacédo de 84,1% no
total de matriculas e concentra 95,9% dos alunos da rede publica, e 41,4% dos alunos estudam
em escolas com mais de 500 alunos (Censo Escolar, 2020). As matriculas da educacao
profissional subiram 1,1% e a da educacdo de jovens e adultos (EJA) apresentou uma queda de

8,3% de matriculas em relacdo a 2019. A figura 1 apresenta tais dados:
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Figura 1 - Nimero de matriculas no Ensino Médio em 2020 — Censo Escolar
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Fonte: Brasil, 2021.

Nesse contingente descrito, destaca-se que a maioria das matriculas do Ensino Médio,
cerca de 94,5%, encontra-se em escolas da zona urbana. Na zona rural, 96,2% das matriculas
sdo atendidas pela rede publica e fica para a rede federal o maior nUmero de matriculas
localizadas na zona rural. Quanto a distorcdo idade-série, outro dado contextual importante é
observado no Ensino Médio: 26,2%, valor igual ao ano de 2019. Essas taxas diferem da rede
publica e da privada, e sdo as mais elevadas na rede publica de ensino, sendo observadas com
mais incidéncia no 1° ano do Ensino Médio, com taxas de 32,9% na rede publica e 7,8% na
privada. A grande maioria desse indice de distorcao-série é dos alunos do sexo masculino para
todas as séries do Ensino Medio.

Esses dados mostram um contingente de jovens que frequentam a escola brasileira e
que, em ocasido da situacdo grave e alarmante da pandemia do Covid-19%, continuaram ou néo
0 seu processo de escolarizacéo, dada a falta de estrutura tecnologica — equipamentos, internet,

base de dados — ou até mesmo por causa das estruturas precarias e sanitarias das escolas em que

11 Coronavirus — COVID-19: é a doenga causada por uma nova espécie de coronavirus, denominado SARS-CoV-
2. Ele pertence a uma familia de virus responséavel por grande parte dos resfriados comuns. Outras espécies
foram responsaveis por doencas mais graves, como a Sindrome Aguda Respiratéria Severa (SARS-CoV-1) e a
Sindrome Respiratéria do Oriente Médio (MERS-CoV), que nédo tiveram casos no Brasil. No dia 11 de marco
de 2020, a Organizacdo Mundial de Saide (OMS) declarou a crise do coronavirus como uma pandemia mundial.
No dia 26 de fevereiro, foi detectado o 1° caso no Brasil e em mar¢o de 2020 as escolas do Rio Grande do Sul
fecharam o atendimento presencial e iniciaram um grande percurso de reinvencao da escola a partir da aula on-
line.



95

estdo inseridos. Uma pesquisa realizada pelo Conselho Nacional da Juventude (CONJUVE®Y),
em junho de 2020, mostrou dados preocupantes do impacto da pandemia na escolarizacdo
juvenil, apontando que 56% dos jovens matriculados cancelaram a matricula, conforme
destacado na figura 2. Quanto mais jovens, ou seja, 0s que estdo ingressando no Ensino Medio,

maiores os indices de desisténcia.

Figura 2 - Jovens néo estudando: interrupcéo dos estudos

JOVENS NAO ESTUDANDO: INTERRUPGAO DOS ESTUDOS

_Mais da metade dos jovens que ndo estdo estudando trancaram ou cancelaram sua matricula depois de margo de
2020. Nota-se que quanto mais novos, mais a interrupg¢do dos estudos esta relacionada ao periodo da pandemia.

REDE DE ENSINO EM QUE ESTUDAVAM TRANCARAM 0U CANCELARAM A MATRICULA
Rede publica Rede privada Antes dapandemia  Depois da pandemia
(antes de marco de 2020) (depois de margo de 2020)
52% 48%
44% 56%
SITUACAD DE TRABALHD 639%
Procuram  Ndo trabalham ou o m
Trabalham trabalho  procuram trabalho

40% 37% 23%

15a17 anos 18 a24 anos 25 a29anos

Antes da Pandemia Depois da Pandemia

Fonte: CONJUVE. Relatdrio Nacional, 2020.

A pesquisa ainda apresenta que, de cada 10 jovens, 4 fizeram adaptacdes de espaco em
casa e acordos (ou conflitos) de convivéncia para estudar. Esses jovens apontam que ndo estdo
conseguindo realizar boa parte das atividades propostas pela escola (6 a cada 10) e, como a
maioria das atividades sdo enviadas via WhatsApp, 6 a cada 10 sentem que ainda precisam
aprender a se organizar melhor. Observamos que a escolarizacdo do Ensino Médio na rede
publica na pandemia se resume, prioritariamente, a envio de atividades, algumas aulas
explicativas de conteudo via videoaula e envio de trabalhos.

Entre os motivos que levaram a evaséo, estéo, prioritariamente, o financeiro, em ocasiéo
da situacdo econdmica familiar, e, em segundo lugar, a dificuldade de se organizar com o ensino
remoto, causando desmotivaco, falta de sentido, baixo engajamento com os estudos. E o que

aponta o recorte da pesquisa apresentado na figura 3:

12 JUVENTUDES E A PANDEMIA DO CORONAVIRUS: Pesquisa realizada em territorio nacional com 68 mil
jovens. Os dados encontram-se em https://www.juventudeseapandemia.com.
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Figura 3 - Jovens ndo estudando: motivos para evasao

JOVENS NAD ESTUDANDO: MOTIVOS PARA EVASAD

_Entre jovens que pararam de estudar, o principal motivo é financeiro e dificuldade de se organizar com o ensino remoto.
_Quanto mais velhos, maier o abandono por causa de questdes envolvidas ao financeiro e trabalho. Entre mais novos, mais
comuns sdo questdes ligadas a obstaculos ou baixo engajamento com ensino remoto e contelidos trabalhados.

_4 acada 10 homens largaram os estudos devido a trabalho; 2 a cada 10 mulheres para cuidar de familiares, filhos ou gestacdo.

¥.
Precisel ir ganhar dinheiro m 18% 25% % % %
N30 consegul me organizar com o ensing remoto 14% 14% 14% 20% 16% 12%
N30 estava aprendendo ou ndo gostava dos conteddos m 10% 11% 18% 13% 8%
Pracisei cuidar de filhos ou da gestag3o m 17% 1% 11% 8% 12%
Tive problemas saiide (ex.: depress3o, covid-19, outras) m 10% 4% 12% 9% 10%
N30 consegui conciliar estudo e trabalho % 6% 12% 60 % 11%
Nao tinha recursos tecnolégicos disponivels  [IGT1 4% 3% 2% 4% 3%
Precisel cuidar de outras pessoas da familia m 304 4% 206 3% 4%
M3e tinha aulas ou faltavam professores m 19 2% 6% 204 1%
N30 estava me sentindo acolhido(a) | Discriminag 3o m 206 2% 1% 204 200
Nio tinha de apolo da familia m 19% 19% 0% 2% 1%
Ja estudel o quanto queria m 0% 1% 306 1% 0
Outre motivo [149%) 15% 13%  15%  15%  14%

Fonte: CONJUVE. Relat6rio Nacional, 2020.

A situacdo sanitaria continua grave no Brasil, causando severas consequéncias
econdmicas e sociais que ja estdo impactando o presente e impactardo o futuro das juventudes
brasileiras: “o aprofundamento das desigualdades sociais e seus efeitos sobre a saide mental, a
seguranca alimentar, o processo educativo, a vida profissional e econémica de jovens, além da
instabilidade politica no pais” (CONJUVE, 2020, p. 4) ja sdo realidades acentuadas com a
pandemia.

Nesse contexto, destacamos 0 contingente de matriculas no Ensino Médio, que se
encontra atribuido ao Estado, tornando essa unidade federativa determinante para 0 sucesso
desse nivel de ensino. Os dados do censo escolar servem para formulagdo, monitoramento e
avaliacdo das politicas publicas, bem como para a definicdo de programas e de critérios para a
atuacdo do MEC junto as escolas, aos estados e aos municipios (BRASIL, 2021). Além disso,
subsidia o célculo de indicadores como o indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica
(IDEB), de modo a acompanhar, avaliar e monitorar a trajetoria escolar dos alunos. Outro dado
importante refere-se ao calculo dos coeficientes para a distribuicdo dos recursos escolares
através do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacéo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), para o qual o censo também estabelece parametros.

Como j& referido, aos sistemas estaduais de ensino é atribuido fator relevante de
intervencdo na implantacdo de politicas do Ensino Médio, visto que hoje ocupa a maior

participacdo nas matriculas desse nivel de ensino, com 84,1% conforme o Censo Escolar de
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2020. A Constitui¢ao Federal de 1988, ao definir o regime de colaboragdo, indica que “a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime de colaboracdo, 0s
respectivos sistemas de ensino” (Art. 8° da LDB), e propde compartilhar as competéncias
técnicas, financeiras e politicas envolvidas na educacéo brasileira, garantindo uma educacéo de
qualidade a todos. Porém, o que se identifica na préatica é ainda a dificuldade na articulacéo e
designio de papéis.

Figura 4 - Percentual de matriculas no Ensino Médio por redes
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GRAFICO 16
PERCENTUAL DE MATRICULAS NO ENSING MEDIO SEGUNDO A DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
(REDE PRIVADA SEPARADA EM CONVENIADA E NAO CONVENIADA COM A REDE PUBLICA) -
BRASIL - 2016 A 2020

Fonte: Brasil, 2021.

Ainda, de acordo com a Constituicdo Federal, Art. 208, o Estado deve garantir
“educacdo bésica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
propria e progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito”. Cabe a essa dependéncia
administrativa, a Estadual, portanto, a oferta e a qualidade da educacéo escolar dos jovens que
devem cursar o Ensino Médio, além de prover a sua permanéncia.

Outro destaque dessa realidade brasileira é expresso no grafico 1, a seguir, o qual aponta
que 1,5 milhdo de criancas e jovens no nosso pais ainda ndo frequentam a escola. Os maiores
indices encontram-se no contingente de jovens de 15 a 17 anos, idade escolar do Ensino Médio,
demonstrando o0 assombroso nimero de 698.934 mil jovens com 17 anos que nao estdo tendo a
oportunidade e o direito a escolarizacdo. Em porcentagem, esse contingente é expresso em
89,2%, dos quais 1,3 milh&o participam dessa escolariza¢do no turno da noite, ou seja, ja estdo
no mundo do trabalho e conseguem frequentar a escola no periodo noturno, com todas as
implicacdes que essa realidade apresenta. Estima-se, ainda, que apenas a metade dos alunos que
ingressam na escola no Ensino Fundamental conseguem concluir com o Ensino Médio, dado

que complexifica a realidade e as politicas desse nivel de ensino.
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Grafico 1- Populacéo de 4 a 17 anos que néo frequenta a escola

Grafico 2. Populagdo de 4 a 17 anos que ndo frequenta escola -
Brasil - 2019
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Fonte: Brasil, 2021.

Nesse contexto, cabe ainda olhar para os dados referentes a educacéo integral no Ensino
Médio, meta estabelecida pelas Ultimas politicas desse nivel de ensino. E notavel o crescimento
de matriculas no Ensino Médio em tempo integral nos Gltimos anos, tanto na rede publica
guanto na rede privada, atingindo 13,8% de matriculas em escolas de tempo integral. Esse dado
é importante quando acoplado ao projeto de escola integral, ao entendimento dessa oferta e da

sua vinculagdo ou ndo com a educacéo profissional.
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Grafico 2 - Evolugéo da proporgéo de alunos em tempo integral matriculados no Ensino
Médio por rede de ensino

Grafico 24. Evolugdo da proporgdo de alunos em tempo
integral matriculados no ensino médio por rede de
ensino - Brasil 2016-2020
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Fonte: Brasil, 2021.

A expansao da educacdo profissional é explicitada no gréafico 3, a seguir, que aponta o
crescimento da oferta no Brasil a partir de duas modalidades: a formacao subsequente ao Ensino
Médio a partir dos cursos profissionalizantes, com 68 mil matriculas a mais, com percentual de
7,6 % no ano; e a matricula integrada ao Ensino Médio, que também obteve crescimento, com
38,6 mil estudantes, um total de 6,6%. Os cursos profissionalizantes sdo frequentados, na sua
grande maioria, por jovens que estdo no Ensino Médio. Esse contingente tem até 30 anos de
idade, o que representa 78,4% das matriculas. Do numero total de matriculas, 56,7% sédo

mulheres frequentando a educacéo profissional.
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Grafico 3 - Numero de matriculas na educacéo profissional
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Fonte: Brasil, 2021.

Esse breve recorte estatistico mapeia o contingente da escolarizacdo do Ensino Médio
no Brasil. A permanéncia do jovem estudante pressupde um conjunto de fatores que podem ou
ndo contribuir com esse processo, tais como: a idade escolar com que ingressam no Ensino
Médio; a sua inser¢do ou ndo no mercado de trabalho; as taxas de repeténcia e evasao escolar;
a infraestrutura da escola; a sua trajetoria escolar do Ensino Fundamental; os sentidos atribuidos
a escolarizacdo; a qualidade da oferta de ensino; a qualidade e o preparo do corpo docente; o
acesso a escola e tantos outros, referendados nas pesquisas de Moénica Ribeiro da Silva (2018),
Nora Krawczyk (2009) e Helena Abramo (2020).

Outro indicador analitico para esse balan¢o do Ensino Médio brasileiro é o IDEB de
2021 que atingiu o resultado de 4,93, um resultado inferior ao da meta estabelecida de 5,1. A
qualidade aferida nos exames também é marcada pelas desigualdades desde o ano de 2011,
quando o Brasil ndo atinge as metas estabelecidas nesse indicador no ensino médio. Para 0s
alunos da rede privada, foi de 7,0 pontos e, para a rede publica, 4,9. Considerando uma escola
de 0 a 10, constatamos um nivel de aprendizagem insatisfatorio para todos e precario para 0s

jovens da escola publica, uma vez que o contingente de matriculas nessa esfera é superior. Esses

13 Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/. Acesso em: 03 abr. 2022,
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dados indicam os limites do acesso, da permanéncia e da qualidade de ensino no ensino médio
que atingem a populacao jovem pobre do nosso pais.

O fato é que, seja pela demanda provocada pelo contexto econdmico mais amplo
(reordenamento internacional) ou de cada sujeito (empregabilidade), seja pela
demanda resultante das politicas de priorizagdo do ensino fundamental, o ensino
médio vem se expandindo e com isso, provocando novos desafios. (KRAWCZYK,
2008, p. 8).

A partir do exposto, trés problematizagdes do ensino médio emergem dos dados
analisados e sua relagdo com a escolarizacao a partir das contribuicdes de Goulart e Traversini
(2019): “o jovem ¢é um sujeito de direito; a juventude como investimento e a juventude como
assunto de Estado”. Ha ainda um percurso para que as politicas educacionais olhem para esses
aspectos com compromissos claros e eficazes, considerando formas integradas e
contextualizadas de curriculo em seus maultiplos aspectos: juvenis, sociais, econémicos e
culturais, dado o contingente diverso, plural e desigual do Ensino Médio brasileiro.

Como vimos argumentando e problematizando, as politicas curriculares do ensino
médio tém sustentado seus interesses na eficiéncia dos resultados, o que expde a vertente
mercantil da educacdo. Compreendemos, dessa forma, que a concepcdo e selecdo de
conhecimento escolar subjacente a essa ldgica é desigual, apontando indicios de um curriculo
instrumental baseado na economia e em competéncias e habilidades para o mercado de trabalho.
Como ja disposto, a politica educacional conduzida por organismos internacionais e a auséncia
do papel do estado atreladas a incidéncia do neoconservadorismo e do neoliberalismo colocam
em risco a educacao brasileira e fragilizam o curriculo escolar democratico e emancipatério do
ensino médio.

Mediante a proposta de curriculo flexivel e aberto, identificamos, de forma sutil, a
responsabilizacdo do jovem pelo seu percurso em curriculos ajustaveis aos seus perfis,
contemplando seus interesses imediatos. Esses “dispositivos de customizagdo curricular”
(SILVA, 2017) sdo engendrados pelo neoliberalismo, apontando para a individualizacdo dos
sujeitos e precarizando a escolarizagdo juvenil. A partir dessa tensdo que expressa 0
condicionante politico no sentido e na produgdo do conhecimento escolar, identificamos que as
politicas curriculares estdo em constantes adequacgdes aos projetos educativos no intuito de

conformacdo das subjetividades dos sujeitos as necessidades do contexto produtivo.
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4 A PESQUISA EM POLITICAS CURRICULARES A PARTIR DA “TEORIA DE
ATUACAO”

O presente capitulo tem o propdsito de detalhar o percurso metodolégico que foi
utilizado no decorrer desta pesquisa. Entendemos como fundamental, nesta etapa, expor as
intencionalidades formativas e analiticas que foram empreendidas neste estudo, uma vez que
empiria, teoria, sujeitos e contextos sao atravessamentos necessarios para uma analise profunda
e qualificada do objeto em estudo. Referendando e elucidando este estudo, as ideias de Pacheco
(2003, p .18) nos ajudaram a observar que “a politica educacional ndo pode ser conceitualizada
a partir de duas categorias analiticas autbnomas ou justapostas: uma, o nivel da concepcao, a
outra, 0 momento da implementacdo”, ou seja, analisamos a politica no seu processo de
implementacdo ao mesmo tempo em que € concebida e atuada pelos professores e professoras.

Com o objetivo de: analisar as concepcOes curriculares do processo de selecao,
organizacdo e compreensdo do conhecimento escolar no curriculo do Ensino Médio no Rio
Grande do Sul, a partir da implantacdo do Referencial Curricular Gaucho, realizamos a
pesquisa, no processo de implementacdo da nova politica curricular, o Referencial Curricular
Gaucho. Essa acdo convocou-nos a adentrar com mais profundidade na andlise e no
entendimento da atuacdo dos professores e professoras do Ensino Médio e na compreensdo das
dimensdes conceitual, curricular e contextual da politica. Nesse entendimento, interessou-nos
“compreender o como ¢ o que de atuagdo de politicas, ndo as proprias politicas” (BALL et al.,
2016, p. 33).

Para tanto, direcionamos a metodologia deste estudo a partir das lentes tedrico-analiticas
de Stephen J. Ball (2016) e colaboradores para a interface entre os Estudos Curriculares e a
Sociologia da Educacéo, atribuindo atencao especial aos escritos recentes dos referidos autores.
Analisamos, a partir de Ball et al. (2016, p. 67), a politica como uma “Teoria de Atuagdo” ou
“Estratégia Discursiva”, entrelagando trés facetas constituintes de analise: “o material, o
interpretativo e o discursivo”.

Ball et al. (2016, p. 21) iteram que 0s processos de atuacdo das politicas pressupdem
um “conjunto de condigdes objetivas em relagdo a um conjunto de dindmicas “interpretativas
subjetivas”. Desse modo, “[...] o material, o estrutural e o relacional precisam ser incorporados
na analise de politicas, a fim de compreender melhor as atuagdes das politicas no a@mbito
institucional” (BALL et al., 2016, p. 21 apud MAINARDES, 2018, p. 5).

A partir desse entendimento, a pesquisa baseada na politica como atuacdo pressupde:
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1) a compreensdo de que as politicas sdo intervencdes textuais; 2) a nocao de que 0s
textos “representam” a politica, mas “ndo sdo” a politica, pois acomodam formagdes
discursivas comedidas; 3) a afirmacdo de que as politicas (os textos) passam por
constantes processos de recontextualizacdo, recriacdo em meio a lutas, negociacdes,
acordos e aliancas que refletem o proprio contexto e, 4) o reconhecimento de que 0s
profissionais que atuam na escola ndo sdo meros implementadores de politicas, eles
as interpretam e de diferentes e variadas formas, dentro das condigfes historicas,
estruturais e relacionais disponiveis. (SILVA; MARTINS, 2020, p. 392).

Corroboramos, assim, a ideia de que a politica educacional é a0 mesmo tempo “processo
e produto, envolvendo tanto as producdes de intencdes, ou de textos, como a realizacdo de
praticas” (PACHECO, 2003, p. 15). Sao textos e contextos que se fundem em valores universais
na disputa de poder, nas compreensdes pessoais e coletivas e nas problematizacdes locais e
nacionais. Essas formas de poder e participacdo sdo construcdes visiveis e invisiveis de uma
politica de curriculo que néo é apenas prescritiva, mas dialogica e atravessada pelas influéncias
externas, seja dos contextos, das pessoas que atuam sobre e com ela ou das forcas econémicas
e internacionais.

Nesse sentido, trés contextos também foram considerados nesta analise: as tensfes que
circundam as compreens@es sobre as politicas educacionais, suas divergéncias e dissensos; 0s
campos polarizados que regem esse campo de estudos, e a pandemia decorrente da Covid-19%4,
que impactou e impactara veementemente a politica em implementacdo e as praticas
curriculares das escolas brasileiras, dado o contexto desigual de oportunidades e acessos, além
de uma nova atuacédo docente. Por fim, consideramos as racionalidades neoliberais evidenciadas
nas novas politicas curriculares que adentram a escola com uma nova ordem econbémica,
utilitarista, empresarial e flexivel, impondo a desescolarizacdo (LAVAL, 2019). Esse novo
cenario imposto pela pandemia com certeza atravessara os resultados e trara novas nuances a
serem consideradas e problematizadas acerca do papel da escola, do uso da tecnologia, do
acesso a educacdo, das metodologias, da formacdo de professores, do direito a escolarizagéo,
do papel da familia e, acima de tudo, da igualdade de oportunidades, acesso e permanéncia na

escola para os jovens brasileiros.

14 COVID-19, segundo o Ministério da Salde, é uma infecgéo respiratoria aguda causada pelo coronavirus SARS-
CoV-2, potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. Em decorréncia do virus,
estamos em isolamento social desde margo de 2020. As escolas atuaram de forma remota — sincrona e
assincrona, de acordo com 0s seus contextos locais e recursos disponiveis. Muitas atuaram em formato de
plantdo, entregando material impresso aos alunos; outras adotaram plataformas digitais gratuitas, como por
exemplo, o Google for Education; outras estabeleceram vinculo com a comunidade e com os alunos pelo
WhatsApp.
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Face ao exposto, explicitamos a seguir os pressupostos tedricos orientadores da anélise
da pesquisa, a descri¢do do contexto e da analise documental a partir do Referencial Curricular

Gaucho e, por fim, os instrumentos que foram mobilizados na pesquisa com 0s professores.

4.1 Os pressupostos tedricos orientadores da analise: “Teoria de Atuacéo da Politica”

Enquanto ha imperativos de politicas, sempre havera alguns espacos alternativos para
pensar de forma diferente. (BALL et al., 2016, p. 208).

Os operadores analiticos da pesquisa encontram seus alicerces conceituais nas
formulacdes tedricas do sociélogo inglés Stephen J. Ball e colaboradores acerca da “Teoria de
atuagdo da politica” (Theory of policy enactment), buscando compreender como as escolas
fazem politicas nos seus contextos. Analisamos a politica do Referencial Curricular Gaucho na
pratica, a partir da compreensdo de como os professores compreenderam e atuaram na politica,
bem como operaram e atuaram na selecdo dos conhecimentos escolares do curriculo do novo
Ensino Médio. A partir desse preceito, foi possivel operar com o reconhecimento da politica
em si (0 material), 0 conhecimento da escola sobre a politica (interpretacdo) e as escolhas
metodoldgicas e conceituais dos professores (discurso) como dispositivos importantes para a
compreensdo das decisdes curriculares tomadas pelos professores na compreensdo, na selegéo
e nos sentidos atribuidos aos conhecimentos escolares. Lancamos méao da analise critica dos
documentos curriculares e das racionalidades contidas em tais politicas a partir de Ball et al.
(2016), Dardot e Laval (2016); Silva (2018); Bolivar (2015); Ferretti (2018); Lemos e Macedo
(2019); Kuenzer (2017) e Libaneo (2016), entre outros.

Para Ball et al. (2016), compreender como as politicas tornam-se vivas e atuantes na
escola a partir da interpretacdo dos seus interlocutores é determinante para identificar a atuagcdo
e traducdo dos sujeitos nas politicas e em suas praticas. Asseveram, 0s autores, que 0S
profissionais envolvidos na interpretacdo da politica e na sua materializacdo em préticas
escolares séo tdo importantes quanto os agentes que produzem essas politicas, pois ha nos textos
curriculares tentativas continuas de reinvengdo e mudanga das préaticas, assim como as praticas

traduzem constantemente a recriacdo das politicas curriculares. Para os autores,

[a] atuacdo de politicas envolve processos criativos de interpretacdo e
recontextualizacdo — ou seja — a traducdo de textos em acao e as abstracdes de ideias
politicas em préticas contextualizadas [...] embora o grau do jogo ou a liberdade de
interpretacdo varie de politica para politica em relacdo aos aparatos do poder em que
estdo estabelecidos e dentro dos limites e possibilidades do contexto. (BALL et al.,
2016, p. 14).
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Além disso, Ball et al. (2016, p. 21, grifo nosso) apontam que

Nosso uso do conceito de atuacdo baseia-se nas premissas relacionadas que as
politicas ndo lhe dizem normalmente o que fazer, elas criam circunstancias nas quais
a gama de opc¢0es disponiveis para decidir o que fazer sdo estreitadas ou alteradas ou
metas ou resultados particulares sdo definidos” (Ball, 1994, p. 19) e que colocar as
politicas em préatica é um processo criativo, sofisticado e complexo.

Nesse sentido, a interpretacdo — “a responsabilidade de dar sentido a politica” — € um
elemento estruturante da andlise que devera ser feita pela escola. Desse modo, a interpretacdo
da politica é uma leitura inicial do texto, um reconhecimento do que se trata, de que contetdo
sera abordado, de quais sdo as ideias estruturantes e de como elas fazem sentido na escola.
Trata-se de uma “decodifica¢do que ¢ a0 mesmo tempo retrospectiva e prospectiva” (BALL et
al., 2016, p. 68), pois ¢ feita pelos sujeitos, intermediados pela cultura, pelo contexto, pela
historia da escola e das préprias biografias dos atores, aqui, os professores do Ensino Médio,

como assinalam no excerto:

A politica é complexamente codificada em textos e artefatos e é decodificada (e
recodificada) de forma igualmente complexa. Falar em decodificagdo e recodificacdo
sugere que a “formulagdo” da politica ¢ um processo de compreensdo e tradugdo —
que obviamente é. (BALL et al., 2016, p. 14).

Assim, compreender o texto da politica é o principio da atuacdo e da traducdo em
praticas educativas. A compreensao passa, assim, pelo exercicio coletivo e individual de
interpretar e traduzir as linhas e entrelinhas daquilo que tal documento propde. Pressupde
analisar de forma mais sofisticada os argumentos iniciais da proposicao, os conceitos evidentes,
a conjuntura politica e econdbmica do momento e, acima de tudo, lancar um olhar critico das
intencionalidades formativas de tal proposta politica, por exemplo, inquerindo: que sujeito?
Que escola? Que conhecimento? A servigo de que se propde a mudanga? Quais as incidéncias
dos organismos internacionais na politica curricular? Quais as racionalidades politicas e
econémicas estdo presentes? Que conhecimento e a servico de quem ele esta direcionado?

Segundo Ball et al.,

[as] politicas ndo sédo simplesmente ideacionais ou ideoldgicas, elas também sdo muito
materiais. As politicas raramente dizem-lhe exatamente o que fazer, elas raramente
ditam ou determinam a pratica. [...] isso é em parte porque 0s textos de politicas sdo
tipicamente escritos em relacdo a melhor de todas as escolas possiveis, escolas que s6
existem na imaginacdo febril de politicos, funcionarios publicos e conselheiros em
relacdo a contextos fantésticos. (2016, p. 14).
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Nesse sentido, o pressuposto metodoldgico da interpretacdo e, posteriormente, da
traducdo serd um compromisso tacito com a linguagem da politica e da propria pratica em agéo.
E o movimento interativo de decifrar os textos institucionais e colocé-los em agao, pois é “com
diversas e complexas maneiras pelas quais conjuntos de politicas educacionais ‘fazem sentido’,
sdo mediadas e batalhadas, e, as vezes, ignoradas ou, em outras palavras, colocadas em acéo
pelas escolas” (BALL et al., 2016, p. 14).

Nesse bindbmio — coletividade e individualidade — é que se compdem as relacGes de
sentido que serdo atribuidas a politica e suas intencionalidades. Ndo havera consenso total e
tampouco discordancia geral: sempre haverd caminhos e interlocutores divergentes e
convergentes. O contexto precisa ser IUcido, coerente, verdadeiro e real para que as politicas
incorporem (ou ndo) inovacdo e melhoria na pratica escolar. Ja dizia Ball (1994, p. 10-11) que
“a pratica ¢ sofisticada, contingente, complexa e instavel, para que a politica esteja aberta a
eroséo e ao dano pela agao, os agentes incorporados daquelas pessoas que sao seu objeto”.

Advertem os autores que existem tipos de politica e que todas “sdo permeadas por
relagdes de poder ¢ campos de possibilidades” (BALL et al., 2016, p. 21), bem como boa parte
do trabalho com politica na escola ¢ “reativo” (p. 24). Em muitos casos, hd uma conformidade
em simplesmente incorporar no documento pedagdgico da escola as necessidades sinalizadas
na politica, para fins de prestacdo de contas, sem sequer propor mudancgas pedagogicas ou
organizacionais. Ball et al. (2016) apontam que algumas politicas até incentivam tal resposta
ou comportamento da escola, ignorando ou evitando qualquer mudanca. Por vezes,
precisaremos ficar atentos ao descrédito que tais politicas ja apresentam no contexto da escola
brasileira, dada a falta de legitimidade de uma politica educacional coerente com os principios
democréaticos e emancipatorios.

As politicas curriculares propostas nas reformas educacionais estdo quase sempre
vinculadas a uma certa tendéncia aligeirada e superficial da inovacdo (SANCHO-GIL;
HERNANDEZ, 2011) e de um conhecimento utilitarista. Essas propostas estdo muitas vezes
vinculadas a tendéncia neoliberal da competitividade (PACHECO, 2019), do empresariamento
do sujeito (LAVAL, 2019), das exigéncias do mercado de trabalho, do ranqueamento do
conhecimento (LIBANEO, 2016) e da concorréncia em todos os niveis. Por consequéncia,
acabam forjando novas concepcdes de curriculo, exigindo, por parte dos atores escolares,
vigilancia politica e critica, como salientam Dardot e Laval: “a eficacia politica pressupde uma
analise precisa, documentada, circunstanciada e atualizada da situagdo” (2016, p. 7). Tais
movimentacGes acontecem porque o “neoliberalismo nao ¢ apenas uma ideologia, um tipo de

politica econdmica, é um sistema normativo que ampliou sua influéncia ao mundo inteiro,
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estendendo a logica capital a todas as relagdes sociais e a todas as esferas da vida” (DARDOT;

LAVAL, 2016, p. 7). Os mesmos autores complementam essas afirmagdes, constatando que

Compreender politicamente o neoliberalismo pressup8e que se compreenda a natureza
do projeto social e politico que ele representa e promove [...]. Ele traz em sim uma
ideia muito particular de democracia, que, sob muitos aspectos, deriva de um
antidemocratismo: o direito privado deveria ser isento de qualquer deliberacédo e
qualquer controle, mesmo sob a forma do sufragio universal. (DARDOT; LAVAL,

2016, p. 8).
Outro ponto de atencéo na pesquisa, também descrito por Ball, foi o cuidado em analisar
a sobreposicdo ou a concomitancia de politicas na escola, ou seja, muitas politicas estdo sendo
encaminhadas e pressionadas a serem implementadas ao mesmo tempo: “algumas colidem ou
se sobrepdem, produzindo contradi¢des, incoeréncias ou confusdes” (BALL et al., 2016, p. 19).
Os autores esclarecem que ndo utilizam o termo “implementacdo” de politica, pois
denota um processo realizado de “cima para baixo”. Investem, portanto, no entendimento de
que a politica é atuada e personificada a partir de diferentes desempenhos pelo atuantes, “a
atuacdo € muito mais sutil e, as vezes, mais incipiente do que o puro binario de decodificacdo
e recodificagdo”. As politicas devem “ser traduzidas a partir do texto para a agao — colocados

‘em’ pratica — em relacdo a histdria e ao contexto, com os recursos disponiveis” (BALL et al.,
2016, p. 14).

Nossa analise rastreia e examina interpretacGes de interpretacfes de interpretacées, ou
seja, 0 que diferentes autores de politicas, com o diferencial de poder/de
conhecimento/de aliancas e de compromissos realmente fazem em escolas com
diferentes vertentes de e pedagdes de politicas educacionais, em circunstancias muitas
vezes que ndo sdo de sua prépria escolha. (BALL et al., 2016, p. 33).
Nessa abordagem, o caminho principal da analise € a interacdo continua entre a politica
e aatuagdo dos professores, analisando ndo s6 o dado isolado, mas articulando-o com o contexto
da escola e com as decisdes que cada professor ira tomar mediante a matriz curricular, uma vez
gue “estamos interessados em todos os elementos que ‘compdem’ as atuagdes de politicas”
(BALL et al., 2016, p. 33). Essa tipologia de analise — atendo-se ao material, ao estrutural e ao
relacional — serve para observar, segundo Ball et al. (2016), a gestdo da coeréncia, as narrativas
organizacionais, a gestdo da mudanca e as respostas que 0s sujeitos vdo dando a politica.
Vale registrar que, neste estudo, fizemos um recorte da teoria de atuagéo de Ball et al.
(2016), colocando uma lupa para um objeto analitico — 0s conhecimentos escolares — e um
sujeito — o professor de Ensino Médio, mediante a interpelacdo da implantacdo de uma politica

curricular, o Referencial Curricular Gaucho. Consideramos como campo tangente de analise as
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interferéncias profissionais e humanas mediante as compreensdes do mundo, historias de vida
e entendimentos conceituais dos professores, o contexto da gestdo escolar, o contexto local da
escola, as incidéncias neoliberais nas politicas curriculares, a politica de governo referente a

educacdo publica e as diferencas no curriculo escolar de cada area de conhecimento.

4.2 A politica em anélise: o Referencial Curricular Gaucho

As discussoes acerca da BNCC e seus desdobramentos com o Referencial Curricular
Gaucho devem ser analisados a partir do contexto em que tais politicas sdo produzidas e
encadeadas para tal producdo, marcadas pelas disputas politicas, sociais e econémicas, ou seja,
por contextos em disputa. Elas explicitam de forma direta e indireta as intencdes politicas que
regem o contexto mundial no que se refere a logica gerencial e do mercado. A escola vem se
amoldando cada vez mais ao valor econdmico, processo que Laval (2019) denomina de escola
neoliberal, “a designacdo de certo modelo escolar que considera a educagdo um bem
essencialmente privado, cujo valor é acima de tudo economico” (LAVAL, 2019, p. 17). Esse
entendimento de escola se explicita especialmente na opcao pela abordagem de um ensino em
competéncias e habilidades, tornando o conhecimento uma ferramenta que serve para interesse
individual: “a escola que tinha como centro de gravidade ndo s6 o valor profissional, mas
também social, cultural e politico do saber [...] hoje é orientada, [...] para os propdsitos de
competitividade prevalecentes na economia globalizada” (LAVAL, 2019, p. 18).

Para compreender melhor esses engendramentos, realizamos na sequéncia deste
capitulo metodolégico, uma descricdo de como o Referencial Curricular Galcho se organizou,
como apresentou os fundamentos pedagogicos e suas intencionalidades formativas, tracando,
no final da secdo, algumas problematizac¢des para pensar o curriculo, a escola e o conhecimento
escolar. No capitulo de analise, aprofundamos essas questdes de forma analitica e critica a partir
da construgdo e do modelo de governancga da politica estadual.

A partir da homologacgédo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e da Resolugéo
CNE/CP N° 2 de 22 de dezembro de 2017, o curriculo nacional torna-se centro das discusses
e alvo de debates, problematizacdes e deliberagdes. Entendida como uma politica educacional
regulatoria, a BNCC altera a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n°® 9394/96
(LDBEN) e torna-se um documento que orienta e inaugura um curriculo nacional comum a
toda a federacdo. Segundo o texto legal, a Base Nacional € um instrumento curricular de
referéncia, o qual descreve conhecimentos indispensaveis a todos os alunos da educacao béasica

brasileira. Com o propdsito de reduzir as desigualdades nacionais, 0 documento aponta, em seu
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texto, competéncias gerais de modo a garantir aprendizagem e educacdo integral para todos
(BRASIL, 2017).

Em decorréncia dessa politica nacional, nasce a necessidade da implementacdo dos
preceitos da BNCC nos documentos curriculares das 27 Unidades Federativas do pais. Com
esse ensejo, 0 Rio Grande do Sul instituiu regime de colaboracao entre Estado, Municipios e
Escola privada e, no dia 12 de dezembro de 2018, homologou o Referencial Curricular Gaucho
pelo Conselho Estadual de Educacéo (CEED) e pela Unido Nacional dos Conselhos Municipais
de Educacdo (UNCME), “objetivando definir o processo de constru¢do de um documento
gaucho, unindo esforcos, conhecimentos, trajetorias, experiéncias e otimizando recursos” (R1O
GRANDE DO SUL, 2018, p. 17). Seus marcos legais sdo a Portaria N° 45 de 08 de fevereiro
de 2018 — que institui a Comissdo Estadual de Mobilizacdo para a Implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular e para a Elaboracao do Referencial Curricular Gaucho em regime
de colaboragdo — e a Resolugéo do Conselho Estadual de Educagédo (CEED) N° 34 de 12 de
dezembro de 2018 — que institui e orienta a Implementacdo do Referencial Curricular Gadcho.

O documento, elaborado em regime de colaboracdo entre a Secretaria Estadual da
Educacdo (SEDUC), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo (UNDIME) e
o Sindicato do Ensino Privado no Rio Grande do Sul (SINEPE/RS), é norteador dos curriculos
das escolas galchas a partir de 2019 na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental. De carater
normativo, define as aprendizagens essenciais a todos os estudantes do estado do Rio Grande
do Sul a partir das habilidades e competéncias da BNCC, contemplando as regionalidades no
curriculo. Os estudos sobre “concepcdo de curriculo, [...] bem como estudos dirigidos sobre
competéncias e habilidades constituiram um arcabouco intelectual para a constru¢do do
Referencial Curricular Galicho” (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 18).

Essa primeira edigdo de 2019 versou apenas sobre o curriculo da Educacéo Infantil e do
Ensino Fundamental e, em 2020, tornou publica a constru¢do do Ensino Médio, respeitando a
hierarquia de publicagdo da BNCC que, naquele momento, construia o curriculo do Ensino
Médio. Em 19 de outubro de 2021, através do Parecer CEEd n° 0003/2021 Institui o Referencial
Curricular Gaucho para o Ensino Médio — RCGEM, etapa final da educagdo bésica, e suas
modalidades, como referéncia obrigatoria para elaboracdo dos curriculos das instituicdes
integrantes dos Sistemas Estadual e Municipais de Ensino do RS. No dia 20 de outubro de 2021
é exarada a Resolucdo CEEd n° 361, que Institui o Referencial Curricular Galcho para o Ensino
Médio — RCGEM, etapa final da educagdo bésica e suas modalidades, como referéncia
obrigatoria para elaboracdo dos curriculos das institui¢des integrantes dos Sistemas Estadual e

Municipais de Ensino do Rio Grande do Sul, nos termos do Parecer CEEd n° 003/2021. Esses
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dois documentos exprimem a obrigatoriedade da elaboragéo do novo curriculo do ensino médio
no Rio Grande do Sul.

O arcabouco do documento da primeira versdo conta com uma parte introdutoria, a qual
apresenta e explicita como foi organizada sua escrita colaborativa, seguida, pela exposi¢do do
contexto educacional do Rio Grande do Sul. Na sequéncia, € descrita a estrutura do documento
e seus principios orientadores do ensino médio, baseados em dez concep¢des que, ao longo do
texto, sdo explicitados. A segunda parte trata das modalidades de ensino da educacédo basica,
tais como: educacdo especial, educacdo de jovens e adultos; educacdo do campo; educacgédo
escolar indigena e educacdo das relacfes étnico-raciais e educacdo escolar Quilombola. O
capitulo 3 se intitula temas contemporaneos, onde cada caderno aborda a sua area de
conhecimento com uma descricdo da area. Depois, 0s componentes curriculares com as
descricdes das unidades tematicas, objeto de conhecimento, habilidades da BNCC e habilidades
do Rio Grande do Sul de cada ano estéo descritas. A titulo de conhecimento, a figura 5, a seguir,
ilustra a estrutura descrita da area de Linguagens.

Figura 5 - Sumério do Referencial Curricular Gatcho da Area de Linguagens
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Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Referencial Curricular Galicho, 2018.

A construcdo mediante a participacao colegiada de professores, gestores e especialistas
na area da educagdo culminou nas duas consultas publicas e nas audiéncias publicas virtuais,

recebendo muitas contribuicdes que foram sistematizadas pelos redatores de curriculo da
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SEDUC e da UNDIME, com as contribui¢Bes das coordenadoras estaduais de Curriculo e de
Etapa. O RCG da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental é organizado em seis cadernos
pedagdgicos, a saber: um da Educacdo Infantil e os demais por areas de conhecimento —

Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso.

Os seis cadernos apresentam os fundamentos pedagdgicos, a caracterizacdo de suas
areas e componentes curriculares, bem como o quadro organizacional do curriculo
construido, contendo unidades tematicas, objeto de conhecimento, competéncias e
habilidades da BNCC e habilidades acrescidas das contribui¢des dos profissionais da
educacdo do Estado do RS. (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 18-19).

Figura 6 - Capa do Referencial Curricular Gaticho — Area de Linguagens
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Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Referencial Curricular Galicho, 2018.

O Referencial Curricular Gaicho do Ensino Médio também foi escrito em regime de
colaboracdo entre a Secretaria Estadual da Educacdo (SEDUC), a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais da Educacdo (UNDIME) e o Sindicato do Ensino Privado no Rio Grande
do Sul (SINEPE/RS) e, em 2021, ainda se encontra em fase de homologacao pelo Conselho
Estadual de Educacdo (CEED). A expectativa é a de que devera ser implementado, de forma
complementar a BNCC, a partir do ano de 2022%. O RCG do Ensino Médio foi submetido a
consulta pablica entre os dias 30 de novembro a 14 de dezembro de 2020 pelo Departamento
Pedagdgico da Secretaria Estadual de Educagdo (SEDUC), conforme ilustra a figura 7, a seguir.

Naquele momento, a sociedade civil lancou mao de analise, criticas e ponderacGes acerca do

15 Essa diferenca nos tempos de escrita e implantagdo do Referencial Curricular Galcho da El, EF e EM da-se em
funcdo de que a prépria BNCC ndo realizou a escrita e a implantagdo dos documentos de forma concomitante.
Em 2017, é homologada a BNCC da Educacédo Infantil e Ensino Fundamental e, no ano de 2019, do Ensino
Médio. Em decorréncia desses tempos, 0 RCG segue essa ordem cronologica: 2018 (El e EF) e 2021 (EM).
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seu contetdo e opcoes curriculares/metodolégicas. Todo o detalhamento encontra-se registrado
no site da consulta publica ao RCG.*

Figura 7 - Site da consulta publica do Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio

1> Referencial
CURRICULAR
Gaucho

> Consulta Publica - Referencial Curricular Gatucho
Novo Ensino Médio

Fonte: RIO GRANDE DO SUL, 2021. Disponivel em: https://curriculo.educacao.rs.gov.br/. Acesso
em: 25 jul. 2021.

A escrita do documento foi realizada por professores da Rede Estadual de Ensino
selecionados no edital de “Transferéncia temporaria para dedicacao exclusiva a escrita do
curriculo do novo Ensino Médio no Rio Grande do Sul”, langado pela Secretaria Estadual de
Educacdo (SEDUC) no dia 21 de setembro de 2020, que tinha como objetivo selecionar
redatores para a escrita do documento. Foram escolhidos 36 docentes que compuseram a
jornada da escrita; desses, 18 foram titulares e 18 suplentes que trabalharam na escrita do
documento produzindo contetdo curricular para as quatro areas de conhecimentos — Ciéncias
da Natureza, Matematica, Linguagens e Ciéncias Humanas Sociais e Aplicadas —, bem como
dos itinerarios formativos das quatro areas de conhecimento e da educacdo profissional técnica
de nivel médio (EPT), do projeto de vida das quatro areas de conhecimento e das disciplinas

eletivas das quatro areas de conhecimento.

16 Detalhamento disponivel em https://curriculo.educacao.rs.gov.br/. Acesso em: 25 jul. 2021.
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Figura 8 - Capa do Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio
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Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Referencial Curricular Galicho, 2021.

A nova matriz curricular do Ensino Médio no Rio Grande do Sul contara com uma carga
horaria de 3.000 horas ao longo dos trés anos do EM e serd composta pela Formacdo Geral
Bésica, contendo 1.800 horas, e pelos Itinerérios Formativos, com 1.200 horas, conforme prevé
a legislacdo Nacional a partir da Lei 13.415/2017 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (DCNEM). Desse modo, 0 documento expressa e materializa as proposicdes
da nova legislacdo do Ensino Médio.

O RCG, em seu texto introdutério, aponta os principios orientadores dessa politica,
descrevendo as concepcdes que balizam as escolhas curriculares apontadas, quais sejam: a
concepcao de educacdo; aprendizagem; educacédo e formacéo dos sujeitos no contexto escolar;
curriculo; competéncias gerais da Base; interdisciplinaridade; educacdo integral; ciéncia e
tecnologia aplicadas a educacdo do século XXI, avaliacdo e formacdo continuada dos
profissionais da educacdo. Explicitd-los aqui, ainda que de forma breve e parcial, sera
fundamental para compreender as opgdes feitas pelos professores redatores do RCG,
identificando as coeréncias ou incoeréncias conceituais e curriculares descritas entre 0s
principios, as concepgdes de educacao e os conteudos escolhidos e organizados.

A educagdo ¢ entendida no documento como um “processo em constante
transformagao” (p. 22) e que deve compreender o “desenvolvimento integral do sujeito” (p. 22),
garantindo sempre o direito de aprender, independentemente da rede de ensino. De “caracter
emancipatorio” (p. 22), buscara que todos tenham acesso, permanéncia e se desenvolvam de
forma integral, o que se complexifica com o contexto social e as suas desigualdades. O texto
aponta que a educagdo integral exige “uma visdo plural, singular e integral da crianga, do
adolescente, do jovem e do adulto e suas capacidades de aprendizagem” (RIO GRANDE DO
SUL, 2018, p. 32).
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Destacamos do texto que a educacéo:

[...] implica na contextualizacdo e sistematizacdo dos conceitos articulados com
processos de aprendizagem organizados de forma interdisciplinar e transdisciplinar;
na construcdo do conhecimento orientado pelo professor em atividades diversificadas
com foco no desenvolvimento de competéncias e habilidades de cada etapa de ensino,
vinculando as macrocompeténcias da BNCC; e o entendimento do estudante como
protagonista do processo educativo. (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 23).

Esse conceito se intensifica na descricdo do que é aprendizagem como “resultado da
interagdo entre as estruturais mentais e 0 meio, 0 conhecimento construido e reconstruido
continuamente” (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 23). Envolve experiéncias, participagao,
mediacdo e interatividade. Nesse sentido, permite-se pensar novos espacos para aprender e uma
nova perspectiva de ensino a partir da problematizacéo e didlogo. Nessa perspectiva didatica e
metodoldgica, o papel docente ¢ descrito como “mediador, coautor, comunicador e
colaborador” (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 23), atributos esses importantes para a
educacdo contemporanea, porém por vezes dificeis de serem produzidos no contexto escolar,
visto que exigem formacao, qualificacdo e, sobretudo, espago propicio para criagéo.

Todos esses conceitos e compreensdes curriculares deverdo, a partir do RCG, constar
no projeto politico pedagodgico da escola. O RCG orientara e operacionalizara o curriculo nos

diversos contextos locais, a “fim de promover o desenvolvimento e a aprendizagem dos

estudantes” (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 24), considerando:

A atitude da escola para diversificar e flexibilizar o processo de aprendizagem, dando
atencdo as diferencas individuais dos estudantes; a identificacdo das necessidades
educacionais, priorizando meios favoraveis a sua educacdo; a consideracdo dos
documentos referéncias sobre curriculo, abrindo possibilidades de propostas
curriculares diversificadas e flexiveis; a possibilidade de incluir professores
especializados, servicos de apoio e outros, ndo convencionais, para favorecer o
processo educacional. (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 24).

Assim compreendido, o Referencial Curricular Gadcho explicita que a escola tera
diferentes significados e funcfes. Dependendo do contexto no qual esta inserida, a escola sera
local de socializagdo, experiéncias, aprendizagem e de formacédo para a cidadania. Tao plural
como diversa, a escola assume a sua natureza complexa e com diferentes fungdes.

Outro conceito explorado no documento € o de curriculo e, com ele, estdo atreladas
discussbes acerca do conhecimento escolar, dos procedimentos e das relagcdes sociais que
constituem os contextos dos conhecimentos. Além disso, estdo também atrelados os valores que

incidem nas identidades discentes e as transformacgdes que vao acontecendo no processo de

ensino e aprendizagem. O curriculo é definido no RCG como:
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As experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a
relacbes sociais, e que contribuem para a construcdo de identidades dos estudantes.
Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de esforgos pedagdgicos desenvolvidos com
intengBes educativas (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 26).

O conhecimento escolar, conforme descrito no documento, é reconhecido como
elemento central do curriculo e da aprendizagem, é a “condi¢do indispensavel para que 0s
conhecimentos socialmente produzidos possam ser apreendidos, criticados e reconstruidos”
(R1I0 GRANDE DO SUL, 2018, p. 27). Desse modo, 0 RCG nomeia 0s conhecimentos como
“relevantes e significativos”, apontando a importancia de seleciona-los no curriculo escolar.
Relevancia, nesse sentido, implica “conhecimentos e experiéncias que corroborem na formagao
de sujeitos sensiveis, autonomos, criticos e criativos” (RIO GRANDE DO SUL, 2018, p. 27).
Esses conhecimentos relevantes deverdo assumir o lugar da interdisciplinaridade para expansao

de fronteiras entre os conhecimentos, ou seja, assume a triade:

[..] interlocucdo de saberes em detrimento dos conhecimentos fragmentados;
aproximacao na apropriagdo dos conhecimentos pelos professores e estudantes; e
intensidade das aproximagfes dos conhecimentos num mesmo projeto. (RIO
GRANDE DO SUL, 2018, p. 31).

Como indicam os aspectos destacados, fica evidente que os documentos, tanto a BNCC
guanto o0 RCG, propdem em seu texto legal uma concepcao de qualidade da educacéo a partir
de competéncias gerais, com a aposta na educacéo integral e para todos. Cabe indagar se tal
opcao por “definir as aprendizagens a serem desenvolvidas pelos estudantes, [...] em torno das
habilidades e contetdos de ensino de fato, contribui para explicitar os conhecimentos essenciais
que serdo ensinados” (GALIAN; SILVA, 2019, p. 523). Outro questionamento trazido por
Galian e Silva (2019) € o de que, se ndo ha clareza sobre os conhecimentos a serem ensinados,
com qual critério e entendimento de curriculo serdo trabalhados tais conhecimentos e quais
serdo as consequéncias dessas escolhas sobre a formagéo e escolarizacdo da educagéo bésica?

Embora a nogdo de competéncia ja tenha sido incorporada as politicas curriculares ha
alguns anos, ainda questionamos seu carater formativo e curricular. Identificamos problemas
conceituais e metodoldgicos na sua implementacédo, especialmente quando vemos insisténcias
nos textos das legislacOes brasileiras em trazer uma concepgdo de conhecimento ndo mais
vinculado as disciplinas e sim aos procedimentos, conceitos e atitudes, tratando-o como

instrumento para resolver problemas do cotidiano.
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4.2.1 Dos procedimentos metodoldgicos: a analise documental

Uma vez discorrido sobre o contexto empirico da pesquisa — o Referencial Curricular
Gaucho — e suas etapas de elaboracdo, homologacéo e implementacao nos curriculos das escolas
do Rio Grande do Sul, detalhamos, a partir de agora, o entendimento da analise documental
como procedimento metodoldgico, que foi feita com as lentes analiticas de Stephen Ball (2016)
a partir da “Teoria de atuagdo da politica”.

A andlise documental, segundo Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 19), “propde-se
a produzir novos conhecimentos, criar novas formas de compreender os fenémenos e dar a
conhecer a forma como estes tém sido desenvolvidos”. Traz uma riqueza de dados e
informagdes para a pesquisa, uma vez que aproxima a compreensédo do objeto estudado ao seu
contexto histérico, social e cultural, pois trabalhar com documentos inspira credibilidade e
representatividade (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009). Essa metodologia tem o
proposito de complementar a pesquisa, subsidiando-a com dados confiaveis (MARTINS;
THEOPHILO, 2009). Para Cellard,

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em qualquer
reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois ndo € raro que ele
represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas
épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho
de atividades particulares ocorridas num passado recente (CELLARD, 2008, p. 295).

Segundo Cellard (2008), utilizar documentos na pesquisa cientifica permite acrescentar
a dimensdo temporal a compreensdo social, ou seja, 0 documento escrito permite observar e
analisar como o objeto em estudo foi evoluindo ou se manifestando (assumindo outras nuances
e propasitos) ao longo do tempo, considerando e analisando sempre o contexto em que esta
sendo produzido.

Para realizar a analise documental, segundo Cellard (2008), devemos considerar 0s
seguintes elementos: o contexto, os autores, a autenticidade e a confiabilidade da informacéo,
a natureza do texto e os conceitos-chave. Num primeiro momento, devemos realizar a analise
de cada etapa e, posteriormente, a analise documental em si, com uma interpretacdo coerente,
verdadeira e séria, retomando sempre o problema de pesquisa, que devera ser interrogado e
lembrado a toda e qualquer etapa da pesquisa. Cada elemento tomara um grau de maior ou
menor importancia, dependendo das intencionalidades da pesquisa. Neste estudo, nos detemos

a analise detalhada do contexto, a natureza do texto e aos conceitos-chave.
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Trata-se de utilizar a analise documental como um delineamento da pesquisa que
permitiu identificar, explanar e explorar o problema de pesquisa em concordéncia com o0s
objetivos estabelecidos. Um documento curricular € um importante registro nacional que traduz
as concepcdes, compreensdes e op¢des curriculares feitas, no momento, pela politica nacional
para a educacgdo brasileira, além de traduzir, nas entrelinhas, as racionalidades vigentes na
finalidade da educacdo e da formacdo dos sujeitos escolares. Por isso, langamos mao da
compreensdo ndo apenas do documento em si, mas do contexto, da conjuntura e dos
atravessamentos politicos que marcam esta politica, analisando o contexto neoliberal com a
finalidade de incluir essa analise no acervo empirico da pesquisa.

Nesse sentido, identificamos que a etapa da andlise do contexto de elaboracdo do

documento é primordial para este estudo. De acordo com Cellard (2008, p. 299),

[...] o analista ndo poderia prescindir de conhecer satisfatoriamente a conjuntura
politica, econdmica, social, cultural, que propiciou a produgdo de um documento
determinado. Tal conhecimento possibilita apreender os esquemas conceituais de seu
ou de seus autores, compreender sua reagdo, identificar as pessoas, grupos sociais,
locais, fatos aos quais se faz alusdo etc. Pela analise do contexto, o pesquisador se
coloca em excelentes condi¢Bes até para compreender as particularidades da forma,
da organizagdo, e, sobretudo, para evitar interpretar o contetido do documento em
funcgdo de valores modernos.

Em seguida, procedemos com a anélise do documento em si, sua organizac&o interna,
exploragdo do material, leitura de codificagdo olhando para o contexto, os autores, a
autenticidade e a confiabilidade da informacao, a natureza do texto e os conceitos-chave. Esses
foram determinantes para a andlise, pois foi a partir deles que construimos a critica do curriculo
transcrito no Referencial Curricular Galcho e, por fim, as inferéncias nas interpretaces
possiveis nas dimensdes tedricas, curriculares e metodoldgicas para melhor compreendermos

as interpretacOes que foram realizadas pelos professores.

4.3 Os sujeitos em atuacdo das politicas: os professores do Ensino Médio

A politica é sempre apenas parte do que os professores fazem. H4 mais sobre o0 ensino

e a vida escolar do que a politica. (BALL et al., 2016, p. 18).
Héa evidéncias na pratica docente desvelando que professores estdo tdo envolvidos com
0 seu fazer pedagogico, e nem sempre envolvidos em discussdo, ampliacdo e atuacdo nas
politicas nas escolas, porque esses espacos, por vezes, sdo restritos e exclusivos a outros sujeitos
da escola. Ao mesmo tempo, é a partir da pratica docente que a politica se torna viva e pode

inaugurar praticas curriculares emancipatorias, significativas e transformadoras, instauradas no
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interior da sala de aula com os sujeitos, sejam eles as criancas, os adolescentes, 0s jovens ou 0s
adultos. E na sala de aula que a politica se materializa.

Nesse sentido, “a politica curricular representa a racionalidade do processo de
desenvolvimento do curriculo, nomeadamente com a regulagdo do conhecimento escolar”

(PACHECO, 2003, p. 14). Ball et al. (2016) nos fazem pensar a respeito dessa situacgao:

Qual é a relagdo entre professor e a politica? Os professores simplesmente fazem
sentido na politica, reiteram-na, refratam-na, implementam-na? Ou a politica também
faz sentido dos professores torna-0s o que e quem eles sdo na escola e na sala de aula,
maquia-os, produ-los, articula-os. (BALL, et al., 2016, p. 17).

Essa relacdo reciproca entre o que os professores fazem na politica ao mesmo tempo em
que se constituem e sdo constituidos por ela, melhorando ou precarizando sua condi¢éo docente,
tem marcas historicas no Ensino Médio do Rio Grande do Sul. Ball et al. (2016, p. 17) escrevem
gue “ha uma complexa teia de interpretagdes, tradugdes, ‘leituras ativas’ e trabalho de ‘escrita’
ao redor da politica e a efetividade do discurso da politica, que produz determinados tipos de
sujeitos professores”.

Paradoxalmente e inversamente desproporcional, evidencia-se no contexto da escola
brasileira pouca participacéo do professor na discussao sobre as politicas curriculares. A propria
escola, de natureza politica e pedagdgica, por vezes, ndo oportuniza o espaco legitimo da
democracia, privando professores de espacos de analises e interpretacdo das leis de modo que
esses sujeitos tenham condicdes de, com rigor e propriedade, fazerem a critica, compreenderem
o teor do texto e pensarem novas praticas educativas. E nesse contexto seguidamente
controverso e incoerente que as politicas curriculares sdo traduzidas.

Esse é o contexto material da politica que chamamos de cultura ou ethos da escola, ou
seja, lugar de significacdo dos valores e das concepcdes que traduzem a educacdo naquele
contexto. Assim, a atuacao na politica dependera do grau de envolvimento da escola na acéo, e
as politicas poderdo mudar ou ndo a cultura da escola, poderdo produzir mudangas ou
simplesmente “ser encaixadas sem precipitar quaisquer alteragdes principais (ou reais)” (BALL

etal., 2016, p. 23).

As escolas tm de tomar decisdes cuidadosas e, as vezes, dolorosas, sobre onde as
suas prioridades de politicas se assentam. A atuacdo de politicas é inflectida por
conjuntos conflitantes de valores e de ética, mas, talvez, surpreendentemente,
certamente surpreendentemente para nds, ha uma caréncia de falas sobre valores em
nossos dados. Valores sociais e principios de justiga social sdo nada menos do que
componentes 6bvios do processo politico. (BALL et al., 2016, p. 23).
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Essas questBes imateriais da politica em acdo formam o contexto material de
interpretacdo que oportuniza diferentes praticas ou restricdes para a atuagdo das politicas, ou
seja, interessa-nos investigar o “que diferentes atores de politicas, com o diferencial de poder,
de conhecimento e aliancas e de compromisso realmente fazem em escolas com diferentes
vertentes” (BALL et al.,, 2016, p. 33). Assim como Ball et al. (2016, p. 33), “estamos
interessados em todos os elementos que compdem as atuagdes de politicas”.

A politica assume contextos como pressupostos de agéo e interpretacdo que dao sentido
e significado ao trabalho na escola. Pacheco (2003) explicita esses contextos distinguindo-os
como: contextos de influéncia; contextos de producdo do texto politico; contexto da pratica;
contexto dos resultados; e contexto da estratégia politica. Desse modo, neste estudo, buscamos
analisar quais as opcOes formativas e conceituais acerca do conhecimento escolar foram
operadas pelos professores “produtores de contetdo” e, das escolas-piloto, as quais fizeram
essa andlise, interpretacdo e implementacdo no curriculo das suas escolas. Buscamos identificar
quais as concepgOes que conduziram a selecdo, a organizacdo e a compreensdao do
conhecimento escolar no curriculo do Ensino Médio no Rio Grande do Sul a partir da atuagédo
na politica do Referencial Curricular Galucho, de modo a entender sua relacdo com a politica,
seus papeis e sua atuacdo na relagcdo com o conhecimento escolar.

Os professores do Ensino Médio que foram sujeitos da pesquisa sdo docentes de escolas
publicas do Rio Grande do Sul denominadas escolas-piloto do novo Ensino Médio. De posse
do mapeamento das 298 escolas designadas escolas-piloto do ensino médio gaucho,
selecionamos 48 escolas de modo a contemplar diferentes Coordenadorias regionais de
educacdo (CRE) e municipios distintos. Das 48 escolas convidadas para a participacdo da
pesquisa, apenas 14 escolas responderam ao questionario online abrangendo, desse modo, 35
professores; 9 municipios — quais sejam: Alvorada; Canoas; Sao Leopoldo; Rio Grande; Esteio;
Santo Angelo; Uruguaiana; Osorio e Santa Cruz do Sul — e 8 Coordenadorias Regionais de
Educacao (CRE): 28, 62, 109, 112, 142 182 272 282 As similaridades entre as escolas seguiram
0s seguintes critérios: todas s&o escolas publicas, do estado do Rio Grande do Sul, e sdo escolas-

piloto; estdo em fase de implantacdo do RCG e do novo Ensino Médio.
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Figura 9 - Mapa das Coordenadorias Regionais de Educacdo do RS — CRE
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Fonte: Secretaria de Educagdo do Rio Grande do Sul. Disponivel em:
https://servicos.educacao.rs.gov.br/pse/srv/cre.jsp? ACAO=aca02&. Acesso em: 25 jul. 2021.

Os professores e professoras pesquisados foram docentes das quatro areas de
conhecimento, quais sejam: Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias e Linguagens e suas Tecnologias. Essa
selecdo permitiu, na andlise, a identificacdo das diferentes concepcdes de selecdo de
conhecimento: em cada escola; por coordenadoria de educagdo, a partir das orientacOes
demandadas por esse 6rgao; bem como as nuances que diferem no tratamento do conhecimento
escolar de cada area de conhecimento.

Esse tipo de coleta de dados baseada na utilizacdo de questionario garantiu que as
mesmas perguntas fossem feitas da mesma forma a todos os pesquisados. Construir um
questionario, segundo Gil (2008), “consiste basicamente em traduzir objetivos da pesquisa em

questdes especificas”. E, ainda, salienta que

a construcdo de um questionario precisa ser reconhecida como um procedimento
técnico cuja elaboracao requer uma série de cuidados, tais como: constatacdo de sua
eficécia para verificagdo dos objetivos; determinacdo da forma e do conteudo das
questbes; quantidade e ordenacdo das questfes; construcdo das alternativas;
apresentacdo do questionario e pré-teste do questionario (GIL, 2008, p. 121).

Com relagdo as vantagens de usar essa técnica de levantamento de dados, Gil (2008) as

descreve da seguinte forma:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa
area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo correio; b)
implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo exige o treinamento
dos pesquisadores; ¢) garante 0 anonimato das respostas; d) permite que as pessoas 0
respondam quando julgarem mais conveniente; €) ndo expde 0s pesquisados a
influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado (GIL, 2008, p. 122).


https://servicos.educacao.rs.gov.br/pse/srv/cre.jsp?ACAO=acao2&
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O autor ainda alerta que:

a) as perguntas devem ser formuladas de maneira clara, concreta e precisa; b) deve-se
levar em consideracdo o sistema de preferéncia do interrogado, bem como o seu nivel
de informacéo; c) a pergunta deve possibilitar uma Unica interpretacdo; d) a pergunta
ndo deve sugerir respostas; e) as perguntas devem referir-se a uma Unica ideia de cada
vez (GIL, 2008, p. 126).

Para deixar evidentes os propositos da pesquisa e motivar a participacdo dos
entrevistados, enviamos, junto ao instrumento, uma carta explicativa com 0s objetivos, a
importancia, a necessidade e a natureza do estudo.

Sintetizamos assim 0 percurso investigativo e metodolégico que foi empreendido,

segundo demonstra o quadro 2:

Quadro 2 - Percurso Metodoldgico

Acéo investigativa Procedimentos teodrico- analiticos
e instrumentos
Politica em si (o material): Andlise documental (CELLARD,
Referencial Curricular Gaulcho 2008)
Escolhas conceituais dos professores (o discurso) Aplicacéo de questionarios online

Pesquisa qualitativa em escolas-piloto do novo ensino médio | (GIL, 2008)
com professores das 4 areas de conhecimento.
Conhecimento da escola sobre a politica (a interpretacdo): | Teoria da atuacdo da politica
Analise da empiria (BALL etal., 2016)

Fonte: Produzido pela autora, 2021.

Os pressupostos tedricos, metodoldgicos e analiticos foram articulados nesta
investigacdo com vistas a ampliar, tencionar e avancgar nos estudos em torno do conhecimento
escolar. A banca, a partir do didlogo rigoroso, aberto e de multiplos olhares sobre 0 mesmo
objeto, apontou pontos de melhoria, ampliacdo de repertorios e contribuicdes conceituais, bem
como sugestdo de leituras para ampliagdo conceitual da tese.

De posse das respostas dos investigados e do exame do documento do RCG, langamos
médos das analises a partir de dois movimentos investigativos, que foram produzidos nos
capitulos 5 e 6, 0s quais séo os resultados dessa pesquisa e serdo apresentados na sequéncia. O
processo de andlise dos dados foi um percurso intenso de leitura e categorizagdo. O primeiro
movimento foi olhar para o0 RCG e realizar uma categoriza¢do dos termos recorrentes e dos
conceitos estruturantes da nova politica curricular, compreendendo o que estava “por tras” do
texto e do contexto da reforma.

Logo na sequéncia, a categorizacdo analitica se deu a partir do questionario online
composto por 21 questdes. Na primeira etapa, as questdes de 1 a 5 foram destinadas a

identificacdo dos sujeitos e foram sistematizadas em graficos e tabelas; na sequéncia, das
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questBes 5 a 10, comecamos a mapear 0 quanto os professores conheciam as politicas da
reforma do ensino médio de forma descritiva; das questes 11 a 15, analisamos as mudancas
que ocorreram nas escolas e como os professores as perceberam e, por Gltimo, analisamos a
partir de questdes dissertativas, 16 a 21, como os professores organizaram e selecionaram 0s
conhecimentos escolares. Nesse Ultimo bloco, todas as questbes eram dissertativas. Nessa etapa
da pesquisa, a categorizacdo se deu ao longo da analise, por recorréncias dos achados.

A seguir, no capitulo 5, apresentamos os dois movimentos investigativos.
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5 POLITICA CURRICULAR, CONHECIMENTO ESCOLAR E RACIONALIDADE
NEOLIBERAL: NOTAS CRITICAS DA ATUAL REFORMA DO ENSINO MEDIO

Os resultados da presente pesquisa estdo organizados em dois movimentos analiticos, a
saber: a analise documental do novo ensino médio a partir da legislacdo vigente e a pesquisa
empirica através de questionario aplicado em escolas-piloto. A anélise documental
desenvolvida a seguir, no capitulo 5, objetiva compreender a configuracdo prescritiva da
politica educacional em curso, que se deu a partir da Lei 13.415/2017 e da Resolu¢do CEED n°
3/2018 do Novo Ensino Médio, bem como seus desdobramentos curriculares na politica
estadual do Rio Grande do Sul, denominada Referencial Curricular Gaicho (RCG) e
regulamentada no Parecer CEED n° 0003/2021 e nas Resolugdes CEED n° 364/2021 e
365/2021. Na sequéncia, no capitulo 6, analisamos os resultados da pesquisa empirica realizada
nas escolas-pilotos do novo Ensino Médio, a partir de questionario online, explorando a politica
curricular em contexto de atuacdo'’. As analises tedricos-criticas se d&o, especialmente, a partir
das lentes tedrica de Stephen J. Ball e colaboradores a partir da Teoria de Atuagdo da politica
gue se assenta nos aspectos materiais, interpretativos e discursivos da politica, tornando-se uma
“semiodtica de materiais” (BALL, et al., 2016, p. 67).

Esses orientadores conceituais e metodologicos conduziram-nos a explicitar os
objetivos da pesquisa, sendo o objetivo geral: analisar as concepcdes curriculares do processo
de selecdo, organizacéo e compreensdo do conhecimento escolar no curriculo do Ensino Médio
no Rio Grande do Sul, a partir da implantacédo do Referencial Curricular Gaucho. Os objetivos
especificos se desdobraram em: analisar as politicas curriculares do Ensino Médio na ultima
década, compreendendo os entrelacamentos entre 0s conceitos de curriculo e conhecimento
escolar com os propdsitos formativos da escola; compreender o conceito de conhecimento
escolar evidenciado no Referencial Curricular Gadcho; identificar quais concepcbes de
conhecimento escolar foram operadas pelos professores na atuagdo da implementacdo do
Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio e, por fim, analisar os fatores operantes, na

concepcao docente, ao selecionar os conhecimentos escolares do Ensino Médio.

7 Nos estudos de Stephen Ball (2016), ndo hé indicacdo do termo implementacdo — comum para designar a politica
sendo colocada em préatica, mas atuacdo. Segundo o autor: “0 que descobrimos foi que, em todas as nossas
quatro escolas do estudo de caso, as politicas foram personalizadas e estavam ativas na construcdo e
reconstrucdo das identidades profissionais de varios atores das politicas. Assim, as politicas foram atuadas e
ndo implementadas” (BALL, 2016, p. 10). Usaremos o termo implementagdo como sindnimo de atuacao e por
ser um termo de vocabulario usual na politica educacional brasileira.
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Para tal anélise documental, dispomos neste capitulo da leitura criteriosa do Referencial
Curricular Gaucho. Apos a leitura, lancamos mao de um quadro com 0s conceitos e recorréncias
textuais de cada categoria em analise. De posse dos conceitos e das nuances apresentadas de
cada categoria, iniciamos a leitura critica decorrendo no texto, identificando o contexto e os
engendramentos da construcdo do documento do RCG e, logo na sequéncia, realizamos uma
discussdo analitica e critica dos conceitos do novo ensino médio gaicho que foram descritos
em unidades de sentido.

Com esse intento, este capitulo que ora subscrevemos aborda, a partir da anélise
documental, alguns tensionamentos e provocagdes para o debate, olhando, na primeira se¢éo,
para as implicacGes das politicas curriculares na educacgdo das juventudes — como a lei 13.415
se organizou e incorporou no RCG; a ‘nova gestao publica’ na educacao e seus reflexos no
RCG - e, a partir de uma caracterizacao das escolas escolhidas e denominadas piloto, buscamos
compreender quais concepcdes estruturam e/ou explicitam as escolhas realizadas pela nova lei.

Na segunda secdo, estabelecemos didlogos com essas unidades de sentido definidas a
partir da leitura preliminar dos documentos do Novo Ensino Médio, que marcam o curriculo do
nominado ‘novo’ ensino meédio, sendo elas: flexibilizac&o curricular; itinerarios formativos;
formacdo geral basica; projeto de vida; protagonismo juvenil; educacdo integral e
competéncias socioemocionais. Essa nova gramatica curricular incita-nos a analisar quais 0s
objetivos, as intencionalidades curriculares, formativas e politicas, que sdo engendrados nessa
nova proposta para o ensino medio, interpelando quais conhecimentos escolares foram

selecionados para a educacao das juventudes no Rio Grande do Sul.

5.1 ImplicagBes das politicas curriculares na educacéo das juventudes: a lei do ‘nove’

Ensino médio em atuacéo

O ensino médio brasileiro, passou desde o inicio do século passado, por projetos de
reformas educacionais com importantes mudangas na sua organizagao e estrutura. Em todos
esses projetos de governo, constatamos que a educacao das juventudes sofreu e sofre influéncias
da ordem sociocultural e politico-econémica que o pais enfrenta, tal como argumentamos nos
capitulos precedentes.

Com o pais sob o governo de uma nova hegemonia politica, produz-se um novo projeto
para as juventudes brasileiras em 2016. A organizacdo e a implementacdo do ‘novo’ ensino
médio estdo regulamentadas com base em documentos legais e normativos que retomamos na

sequéncia, com o proposito de identificar os desdobramentos da Lei 13.415/2017 no Referencial
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Curricular Gaucho, campo analitico dessa tese. Na perspectiva legal e curricular, a lei aponta
uma mudanga significativa e estrutural na organizacdo do curriculo para as juventudes
brasileiras. Na dimens&o historica, identificamos um aligeiramento para tamanha apropriacdo e
implementacao de tal politica mediante medida provisoria e, na perspectiva contextual, fomos
acometidos, durante a etapa de implementacdo da lei, por uma pandemia, o covid-19' que
impactou abruptamente o contexto educacional brasileiro. Essas trés dimensfes seréo
consideradas em tal analise dessa politica curricular (BRASIL, 2017).

Na Base Nacional Comum Curricular do ensino médio, a pedagogia das competéncias
sadquiriu materialidade normativa para a organizacgao do curriculo das juventudes brasileiras.
Com essa constatacdo, identificamos o avanco do neoliberalismo no curriculo do ensino médio
incidindo na vulnerabilidade social, onde associada ao capital internacional adota a educacéo
ja ndo mais somente como forca de trabalho aos interesses do lucro, mas como controle social
pela formagdo de personalidades flexiveis e empreendedoras de si (DARDOT; LAVAL, 2016).
A propria Resolucdo CNE/CEB 03/2018 descreveu, de forma acentuada, que as competéncias
nas suas dimensdes socioafetiva, cognitiva e social € o que leva a formacao integral dos jovens.

Essa nova politica, ao convergir com a cultura p6s-moderna, beira o relativismo e o
“negacionismo cientifico em tempos de pés-verdade” (D’ANCONA, 2018)%. O pragmatismo
sobressai como verdade no campo da pedagogia das competéncias, onde as solugfes imediatas
para os problemas e o0 éxito na pratica sdo decorréncias de um contetdo voltado para o saber-
fazer e a formacdo esta pautada mais em desempenhos e condutas do que na mobilizacdo
complexa de saberes e conhecimentos. Os fundamentos epistemoldgicos da pedagogia das

competéncias e algumas de suas caracteristicas, como a exacerbacdo da dimenséao

18 A Covid-19 é uma infeccdo respiratéria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave,
de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. Os dados da pandemia hoje, sdo: 32535923 casos
confirmados e 672.033 Obitos acumulados. Disponivel em: https://covid.saude.gov.br/. Acesso em 05/07/2022.

19 Ménica Ribeiro da Silva, em sua tese de doutorado (2003), descreve que “a no¢do de competéncias, no interior
dos dispositivos normativos, comporta um carater instrumental e operacional que pode sedimentar praticas
educativas geradoras de uma formacdo voltada exclusivamente para a adaptagdo, em detrimento de uma
formacao critica e reflexiva; esse carater instrumental viabiliza ainda a sujeigdo da escola ao controle externo,
seja no que diz respeito a sua subordinagao as prescri¢des da politica local e internacional, seja com relagdo a
sua adaptacdo a propaladas mudangas no mercado de trabalho. Parte-se do pressuposto de que ha um duplo
movimento presente na reforma educacional: a producdo de um conjunto de prescri¢fes, sustentadas em
conceitos definidores da formacdo que se pretende e os modos como essas prescri¢Bes sdo interpretadas e
apropriadas pelas escolas”.

200 século XX deixou como heranga um sistema de instituicGes baseadas em regras e em evolugdo gradual; e uma
hierarquia de conhecimento e autoridade, em que entidades representativas interagiam com o estado de acordo
com protocolos comprovados. Hoje essa estrutura esta sendo desafiada por uma malha de redes vinculadas néo
por lacos institucionais, mas pelo poder viral da midia social, do ciberespaco e dos sites, que se deleitam em
sua repugnancia em relagéo a grande midia (D’ANCONA, 2018, p. 63).


https://covid.saude.gov.br/
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‘socioemocional’ da formacdo e a énfase no empreendedorismo sdo evidenciadas na atual
reforma.

Nesse contexto, nos propomos a refletir sobre os mecanismos legais que circunscrevem
os embates e as disputas em torno das finalidades e das formas de organizacao curricular do
novo ensino médio, analisando, a partir de agora, a legislacdo educacional decorrente dessa
nova politica e como ela foi se materializando em defini¢cGes de implementacdo no Estado do
Rio Grande do Sul.

Quadro 3 - Legislacdo do Novo Ensino Médio Brasileiro

Medida Provisoria
N° 746, de 22 de
setembro de 2016

Institui a Politica de Fomento & Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral, altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, e a Lei n°® 11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizagcdo dos
‘Profissionais da Educacéo, e da outras providéncias.

Lei n° 13.415, de
16 de fevereiro de
2017

Altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional (LDB), e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), a Consolidagdo das Leis do Trabalho - CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943 e o Decreto-Lei n° 236, de
28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n° 11.161, de 05 de agosto de 2005 e institui a
Politica de Fomento a Implementacédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

novembro de 2018

Parecer CNE/CEB | Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, observadas as
N° 3, de 08 de alterac@es introduzidas na LDB pela Lei n® 13.415/2017.

novembro de 2018

Resolucéo Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Méedio (DCNEM)
CNE/CEB N° 03,

de 21 de

Parecer CNE/CP
Ne° 15, de 04 de

Institui a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM) e orientacéo
aos sistemas de ensino e as instituicdes e redes escolares para sua implementacéo.

dezembro de 2018

Resolucéo Institui a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM),
CNE/CP N° 04, de | como etapa final da Educacdo Basica, nos termos do Art. 35 da LDB, completando o
17 de dezembro de | conjunto constituido pela BNCC da Educacéao Infantil e do Ensino Fundamental, com
2018 base na Resolucdo CNE/CP N° 2/2017, fundamentada no Parecer CNE/CP n° 15/2017.

Portaria MEC N°
1.432, de 28 de

Estabelece os referenciais para elaboragdo dos itinerarios formativos, conforme preveem
as Diretrizes Nacionais do Ensino Médio.

dezembro de 2018

Resolucdo Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para
CNE/CP N° 2, de a Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
20 de dezembro de | Professores da Educacdo Basica (BNCC Formacdo).

2019

Portaria MEC N°
521, de 13 de julho
de 2021

Institui o cronograma nacional de implementagdo do novo ensino médio.

Parecer CEED/RS
N° 003, de 20 de
outubro de 2021

Institui o Referencial Curricular Gaicho para o Ensino Médio — RCGEM, etapa final da
educagdo basica, e suas modalidades, como referéncia obrigatoria para elaboragdo dos
curriculos das institui¢des integrantes dos Sistemas Estadual e Municipais de Ensino do
RS, nos termos deste Parecer.
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Resolucado Institui o Referencial Curricular Galicho para o Ensino Médio — RCGEM, etapa final da
CEED/RS N° 361, | educacdo basica, e suas modalidades, como referéncia obrigatdria para elaboracdo dos
de 20 de outubro curriculos das instituicfes integrantes dos Sistemas Estadual e Municipais de Ensino do
de 2021 Rio Grande do Sul, nos termos do Parecer CEEd N° 003/2021.

Resolugdo Institui normas complementares para orientar o Sistema Estadual de Ensino sobre
CEED/RS n° 364, | Itinerarios Formativos, Parcerias e Not6rio Saber para a Educacéo Profissional.
de 15 de dezembro

de 2021

Resolucdo n° 365, | Institui normas complementares para oferta do Ensino Médio e suas modalidades no
de dezembro de Sistema Estadual de Ensino.

2021

Fonte: Produzido pela autora, 2021

Esse aparato legal descreve o novo curriculo para o ensino médio brasileiro,
apresentando nova estrutura curricular, novas terminologias, nova temporalidade e uma nova

gramatica conceitual. Declara o Art. 36 da LDB

Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados por meio da oferta
de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacdo técnica e profissional. (BRASIL, 2017, grifo nosso).

Conforme descrito, Base Nacional Comum Curricular e Itinerarios Formativos formam
os diferentes arranjos curriculares, compreendendo as cinco areas de conhecimento, compondo,
segundo a lei, um curriculo aberto e flexivel. Essa lei determina ampliagdo progressiva para
1.400 horas, delegando aos sistemas de ensino que implementem 1000 horas em até cinco anos,
ou seja, até 2022. Com essa ampliacdo, a carga horaria diaria sera de cinco horas até atingir sete
horas diérias, na oferta da proposta de educacdo integral, outro tema relevante e questionador
no curriculo do ‘novo’ ensino médio.

Os percursos de aprendizagens, ou seja, 0s itinerarios formativos foram organizados por
meio de “diferentes arranjos curriculares” nas areas de conhecimento, podendo estar ou nédo
integrados a formagdo geral comum. Quem ird possibilitar tais arranjos serdo os sistemas de
ensino, assim a oferta de quais itinerarios formativos estardo disponiveis aos jovens brasileiros
sera bastante distinta e podera levar a restricdes das possibilidades, uma vez que as condic¢des
concretas de cada sistema de ensino, em cada estado brasileiro, difere, especialmente, no
investimento financeiro, na compreensdo de curriculo, nos dispositivos de governanga, na
situacdo socio-cultural-economica dos jovens, além da formacdo docente. “Os sistemas de

ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede, possibilitardo ao aluno concluinte do ensino


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36..
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36i..
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36ii..
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36iii..
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36iv..
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36v.
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médio cursar mais um itinerario formativo de que trata o caput.”. (BRASIL, 2017, Art. 36, §
5°). A Lei ndo é explicita quanto ao nimero de itinerarios que deve ofertar, possivelmente, as
redes puablicas estaduais fardo escolhas, o que é preocupante na mesma proporcdo que
proeminente: que escolhas e para quais propositos formativos e curriculares serdo direcionadas?

A Resolucdo CNE n°. 3, no artigo 6°, inciso Il1, define os Itinerarios Formativos como

[...] conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas instituicGes e redes de ensino
[que] possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se preparar para o
prosseguimento de estudos ou para 0 mundo do trabalho de forma a contribuir para a
construgdo de solugdes de problemas especificos da sociedade (BRASIL, 2018;j).

Esses percursos designados itinerarios formativos podem ser organizados no curriculo
em diferentes arranjos, podendo ou néo estar integrados a formacédo geral béasica, e acima de
tudo deverdo ser ofertados a partir da realidade e da necessidade do contexto local, é o que
sugere a lei.

O itinerario da formacéo técnica e profissional podera ser organizado em moédulos com
sistemas de créditos e ainda permitir terminalidade especifica. Essa deliberacdo permite firmar
convénios com instituicGes de formacdo técnica e profissional e em cursos em outros espacos
no setor produtivo. Todos serdo validados e qualificados como curriculo de educacdo bésica,
basta desenvolver algumas competéncias e habilidades, comprovadas na pratica ou em
experiéncias laborais em trabalho supervisionado. Esse novo curriculo considera

conhecimentos téacitos legitimos e flexiveis ao repertorio juvenil.

I - ainclusdo de vivéncias préaticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes de
simulacéo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicével, de instrumentos
estabelecidos pela legislagéo sobre aprendizagem profissional;

Il - a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de qualificacdo para o
trabalho, quando a formacdo for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade. (BRASIL, 2017, Art. 36, § 6°).

Ainda nesse curriculo, sdo obrigatorios apenas os componentes de lingua portuguesa,
lingua inglesa e matematica, nos trés anos do ensino medio, ja os componentes de arte, educacédo
fisica, sociologia e filosofia serdo obrigatorios, porém nao precisardo ser ofertados em todos 0s
anos, 0 que pode gerar uma oferta curta e pontual no curriculo. “A Base Nacional Comum
Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas de educacao
fisica, arte, sociologia e filosofia” (BRASIL, 2017, § 29. A lingua inglesa € obrigatoria,
podendo ser ofertadas outras linguas.

Os verbetes utilizados para “cada parte” desse curriculo causam estranhamento, pois

enquanto para lingua portuguesa, matematica e lingua inglesa é designado “ensino”, para arte,


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36§5.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36§5.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36§6.
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sociologia, filosofia e educacéo fisica trata-se como “estudos e préaticas”. Entendemos estudos
e préticas como constituinte epistemoldgico bem distinto de ensino e aprendizagem. Essa
proliferacdo de conceitos diz muito do lugar do conhecimento escolar que a lei atribui a cada
parte ou a cada componente legitimado ao longo dos anos no ensino médio brasileiro.
Analisando esses diferentes percursos de aprendizagens, Acécia Zeneida Kuenzer
(2017) ajuda-nos a interrogar as condic¢Oes que serdo ofertadas e 0s perigos concernentes a tais
ofertas. Uma vez que serdo definidas pelos sistemas de ensino e a partir das condicdes de cada
estado, identificamos algumas problematicas: a fragmentacdo da oferta; os acordos
administrativos para tais ofertas; a formacdo docente; as compreensdes e necessidades das
ofertas a partir dos conselhos estaduais de educacdo e acima de tudo os investimentos
empreendidos para tamanha diversidade de itinerarios, todas essas demandas atravessadas pelo

contexto vivido na pandemia no meio da implementacéo?.

A oferta de quantos e quais itinerarios formativos sera definida pelos sistemas de
ensino, segundo suas condicBes concretas, 0 que levard a restricdo das possibilidades
de escolha pelo aluno, ou seja, ao enrijecimento. Da mesma forma, o aluno pode cursar
mais de um itinerério, desde que haja vaga (dependendo da carga horéria, isso s6 sera
possivel na forma subsequente). Todos os certificados habilitam a continuidade de
estudos no ensino superior, contudo o itinerério cursado reduz as possibilidades de
sucesso em processos seletivos para areas diferentes da cursada, o que levara os alunos
a frequentarem cursos preparatdrios, que acabam sendo incentivados pela nova
proposta. (KUENZER, 2017, p. 335).

Nesse sentido, esta tese soma-se a outros estudos ja produzidos que discutem o contetido
da politica e identificam que, ao flexibiliza-lo, o curriculo torna-se reducionista. Tais politicas
atendem e mobilizam interesses de natureza diversa, por vezes, ndo congruentes para a
educacdo das juventudes (DAYREL, 2007; MARGULIS, 1996; ABRAMO, 2021). Ocorrerdo
pelo menos trés tipos de flexibilizacdo: pelo tempo em que o jovem permanecera na escola,
considerando a educacéo integral ou ndo; por estado, indicado no artigo 36 da LDB, uma vez
que cada federagcdo ira ofertar seus itinerarios formativos e, por altimo, por itinerarios
formativos, a partir dos quais cada estudante podera escolher quais trilhas formativas ira
percorrer. O estudante ainda podera cursar mais de um itinerario, caso tenha vaga, pois a escola
ndo é obrigada a ofertar itinerarios de todas as areas de conhecimento, assim isso SO sera

possivel subsequente ao itinerdrio cursado no ano anterior. A tendéncia é reduzir a oferta,

21 No decorrer da implantacdo do projeto do novo Ensino Médio vivemos a pandemia ocasionada pelo Covid -19
que impactou abruptamente as escolas na oferta das aprendizagens nos anos de 2020 e 2021 a partir da
viabilizacdo (ou ndo) do ensino remoto ocasionado pela necessidade do isolamento social.
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privilegiando areas que independem de qualificacdo docente especializada e recursos materiais
e tecnoldgicos mais elaborados.

Embora saibamos que o ensino médio no Brasil € de responsabilidade de cada Estado
da Federacéo, toda a definicdo geral e estrutural vem do &mbito nacional, assim como decorreu
da LDB, do PNE e das Diretrizes Curriculares Nacionais. Tal projeto de Lei, destaca Celso Jodo
Ferretti (2018, p. 26), “resulta de intensa atuacdo de setores da sociedade civil identificados
com o empresariado nacional, que ha tempos, inclusive nos governos do PT, vém exercendo
forte influéncia sobre o MEC no sentido de adequar a educacédo brasileira a seus interesses,
entre eles, o de natureza financeira”.

Coaduna com a discussdo Acécia Kunzer:

Em resumo, o ensino médio na atual versdo integra a pedagogia da acumulacgdo
flexivel e tem como finalidade a formagdo de trabalhadores com subjetividades
flexiveis, por meio de uma base de educagdo geral complementada por itinerarios
formativos por &rea de conhecimento, incluindo a educacéo técnica e profissional; a
formacéo profissional é disponibilizada de forma diferenciada por origem de classe,
de modo a levar os que vivem do trabalho a exercer, e aceitar, de forma natural, as
multiplas tarefas no mercado flexibilizado. (KUENZER, 2017, p. 341).

O que esperar de uma reforma que nega aos estudantes o acesso a uma formacao basica
comum qualificada? O rumo pretendido do novo ensino médio se contrapbe as Diretrizes
Curriculares Nacionais até entdo vigentes (Resolugdo CNE/CEB 2/2012) que apontavam uma
concepcao de ensino médio como um direito social que compreendia o curriculo como pratica
social decorrente da construcdo coletiva e democratica dos sujeitos. E preciso auscultar as
verdadeiras intencionalidades do NEM, pois a0 mesmo tempo em que diz objetivar autonomia
e escolha dos estudantes, o NEM flexibiliza contetdos e produz jovens adaptaveis as condi¢es
laborais a partir da pedagogia das competéncias. A formacdo de trabalhadores com
subjetividades flexiveis, conforme descrito por Kuenzer (2017), parece-nos ser o centro dos
interesses da atual reforma.

Ramos e Paranhos (2022), ao analisarem a légica da pedagogia das competéncias no
novo ensino médio, referem que o neoconservadorismo aliado aos interesses capitalistas viu na
educacdo a maneira de alinhar esses principios, para os quais a funcdo da escola é preparar
sujeitos para a empregabilidade, para a flexibilidade e para um mundo incerto. A versao atual
da pedagogia das competéncias, segundo as autoras, tem a mesma raiz das Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio dos anos 90, visando a “formacédo de sujeitos flexiveis para

uma sociedade precéria”:
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Entretanto, ndo se fala mais em empregabilidade, mas em empreendedorismo, o qual
se pode compreender com a ajuda de Pierre Dardot e Christian Laval (2016) como o
empreendedorismo de si. Trata-se, portanto, de uma versdo ainda mais cruel para os/as
trabalhadores/as, pois esconde a real finalidade que se pretende impor a educacao:
formar sujeitos flexiveis, preparados para a precariedade, individualistas, que ignoram
a vida em sociedade para tratar de seus interesses; pessoas que naturalizam a excluséo
e a precarizacdo de si proprios. (RAMOS; PARANHOS, 2022, p. 81).

O pressuposto de aprender a aprender faz da escola ndo mais um espaco coletivo de
conhecimento historicamente organizado, mas um lugar de experiéncias individuais, em que a
mobilizacdo de competéncias de diversas ordens e praticas sdo as novas intencionalidades
formativas, cuja finalidade € formar sujeitos empregaveis, flexiveis e resilientes. “Se o
individualismo, a instabilidade e a flexibilidade s&o expressdes da nova cultura desse tempo, a
crise da ciéncia, por sua vez, ¢ uma manifestacdo de uma virada epistemoldgica de carater pos-
moderno.” (RAMOS; PARANHQOS, 2022, p. 80). Instaura-se, na formacéo basica da juventude
brasileira, de acordo com as autoras, uma concepc¢do formativa extremamente generalista e
relativista, na qual a ciéncia é questionada a todo momento, sob a justificativa de que o
conhecimento ja esta acessivel e disponivel nas redes, onde quem se interessar deve acessa-lo.

Elaborada sob essa 6tica, a lei do ‘novo’ ensino médio rompe com o principio de unidade
da educacdo bésica a partir da proposicdo de itinerarios formativos, com acentuado destaque
para a educacdo profissional, delimitando-a como um itineréario formativo exclusivo. Antecipa-
se, precocemente, a especializacdo do ensino, o que resulta na fragmentacéao do curriculo, pois
0 contetdo é especifico, e isso destitui o principio da educacdo integral e a perda do
conhecimento cientifico historicamente construido. Ramos e Paranhos (2022, p. 83) concluem,
quase como um desabafo ou grito de suplica, que:

Assim, o ‘Novo’ Ensino Médio constitui um artefato configurado por varios
dispositivos que tendem a chegar dentro da escola. Trata-se de concepcdes que tém a
pedagogia das competéncias como referéncia, retomando-a de forma ainda mais
dramatica e acirrada no contexto de desemprego e do autoempreendedorismo, que
evoca do sujeito que trabalha a flexibilidade cognitiva, fisica, emocional e moral. A
crise de valores na qual vivemos é radical e faz parte do processo de excegdo que
caracteriza o atual Estado brasileiro, hegemonizado por ultraconservadorismo, édio,
violéncia e necropolitica. Vivemos uma crise que leva a dilaceracdo sem tamanho no
campo de valores e da ética. Este € o nlcleo de elementos que nos desafiam como
educadores hoje.

Desse modo, identificamos como incoerente uma lei que generaliza, instrumentaliza e
pragmatiza a relagdo com o conhecimento escolar, acarretando, como ja mencionado, uma

relativizacdo e banalizacdo do conhecimento escolar e da educacdo integral. Vejamos a

decorréncia da lei 13.415/2017 no Referencial Curricular Gatcho.
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5.1.1 A lei 13.415 e sua estruturacdo no Referencial Curricular Galcho

No capitulo metodolégico deste estudo, ja descrevemos o Referencial Curricular
Gaucho no contexto de escrita da sua primeira versdo, mostrando a estrutura do documento, 0s
conceitos evidenciados e a organizacdo curricular para o ensino médio no Rio Grande do Sul.
Continuamos nesta secdo tal descri¢cdo do documento em si, bem como a perspectiva historica
e legal, pois a medida em que essa pesquisa foi decorrendo, a propria politica do Ensino Médio
foi se configurando, ganhando novos contornos e sendo produzida e atuada pelo Conselho
Estadual de Educacdo e pelas escolas-piloto nos anos de 2019 a 2022.

O Referencial Curricular Gaucho foi homologado no Conselho Estadual de Educacgéo
no dia de 20 de outubro de 2021 em se¢do plenéria ordinaria aprovando o Parecer CEED/RS n°
003, que institui o Referencial Curricular Gaucho para o Ensino Médio — RCGEM, etapa final
da educacdo bésica, e suas modalidades, como referéncia obrigatoria para a elaboracdo dos
curriculos das instituicdes integrantes dos Sistemas Estadual e Municipais de Ensino do RS. O
documento conta com 287 paginas, organizadas em seis partes distribuidas em seis capitulos
assim intitulados: textos introdutorios; fundamentos pedagdgicos do curriculo galcho;
formacdo geral béasica; orientacdes para implementacdo do ensino médio nas redes de ensino e
educacao profissional e tecnoldgica.

A partir da homologacdo do referido parecer em outubro, duas outras resolu¢fes sao
exaradas para defini¢des do novo curriculo do ensino médio no Estado, séo elas: Resolucéo n°
365, de dezembro de 2021 que institui normas complementares para oferta do Ensino Médio e
suas modalidades no Sistema Estadual de Ensino, e Resolucdo n° 364, de 15 de dezembro de
2021 que institui normas complementares para orientar o Sistema Estadual de Ensino sobre
Itinerérios Formativos, Parcerias e Notorio Saber para a Educacédo Profissional.

Em sua apresentacdo, o documento da verséo homologada se descreve como orientador
e sistematizador da caminhada educacional, estabelecendo perspectivas e metas para a pratica
educacional. Em outro modo, se designa como documento “técnico-normativo” que “registra
intencionalidades, linhas gerais de suportes tedricos e procedimentos que instituem as politicas
publicas educacionais e perpassam os processos de individuacao e socializagdo de adolescentes,
jovens e adultos (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 15).

A nova organizacéo curricular do ensino medio no RS, exprime que a FGB tera 1.800
horas ao longo dos trés anos e sera composta por 15 componentes obrigatdrios nas quatro areas
de conhecimento, de acordo com as Resolu¢fes do CEED n° 364 e 365/2021. Sé&o eles:
Biologia, Quimica, Fisica, Lingua portuguesa, Arte, Lingua Inglesa, Educacgdo Fisica, Lingua
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Espanhola, Literatura, Matematica, Ensino Religioso, Sociologia, Filosofia, Histéria e
Geografia. J& a parte diversificada do curriculo ird se adequar a cada realidade das escolas e
seus contextos e terd uma matriz de 1.200 horas ao longo dos trés anos respaldadas na Resolucéo

do CNE/CEB n° 3/2018. Na referida lei, o conceito de formacdo geral basica é assim definido:

A Formacéo Geral Basica compde o conjunto de competéncias e habilidades das areas
de conhecimento previstas na Base Nacional Comum Curricular com o objetivo de
aprofundar e consolidar as aprendizagens do Ensino Fundamental e ampliar a
compreensdo de problemas mais complexos que sugerem reflexdes, pesquisas,
producdes, comunicacdes de resultados e demonstracbes argumentativas e pratico-
concretas das solucdes desenvolvidas em cada problema. (RIO GRANDE DO SUL,
2021, p. 91)

Segundo a nova lei, a formacao geral basica deve prover competéncias e habilidades
das areas de conhecimentos ja designadas na BNCC, com o proposito de aprofundar e
consolidar as aprendizagens ja construidas no ensino fundamental, e aponta como objetivo para
0 ensino médio a ampliacdo da compreensdo de problemas. De outra forma, mas com 0 mesmo

teor, o art. 7° da Resolucdo Estadual do CEED n° 365/2021 também descreve o conceito:

Art. 7° - A Formagdo Geral Basica é o conjunto de competéncias e habilidades das
areas de conhecimento previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
aprofundam e consolidam as aprendizagens essenciais do ensino fundamental, de
forma articulada como um todo indissociavel, enriquecidas pelo contexto historico,
social, cultural, ambiental, econémico e do mundo do trabalho e que permite a
compreensdo de problemas complexos, bem como a reflexdo sobre as solugdes para
esses problemas.

Os referidos atos legais garantem que todos os componentes curriculares, ja
consolidados no curriculo do ensino médio brasileiro, permanegam na estrutura curricular: “Art.
7° § 2° Devem ser contemplados, sem prejuizo da integracéo e articulagéo das diferentes areas

do conhecimento, estudos e préaticas de:”

Art. 7° | — lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas, também, a
utilizacdo das respectivas linguas maternas; Il — matemadtica; 1l — conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil; 1V —
arte, especialmente em suas express@es regionais, desenvolvendo as linguagens das
artes visuais, da dancga, da mdsica e do teatro; V — educacdo fisica, com prética
facultativa ao estudante nos casos previstos em Lei; VI — histéria do Brasil e do
mundo, levando em conta as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a
formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
europeia; VII — histdria e cultura afro-brasileira e indigena, em especial nos estudos
de arte e de literatura e historia brasileiras; VIII — sociologia e filosofia; IX — lingua
inglesa, podendo ser oferecidas outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade da institui¢do ou rede
de ensino. (BRASIL. Resolugdo CEED n° 365, 2021).
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O mesmo artigo recomenda que todos os componentes devem ser ofertados em todos 0s

anos, além dos ja previstos obrigatérios de Lingua Portuguesa, Matemaética e Lingua Inglesa,
segundo a Lei 13.415/2017:

8§ 4° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, da educacdo fisica,
da historia, da geografia, da sociologia e da filosofia, constitui componente curricular
obrigatério da etapa final da educagéo bésica, sendo recomendado a sua oferta em
todos os anos do ensino médio e suas modalidades. (BRASIL. Resolugdo CEED n°

365, 2021).

Quanto a distribuicdo da carga horaria, 0 RCG se posiciona organizando 1800h
destinadas a Formacdo Geral Basica (FGB) e 1200 horas para os Itinerarios Formativos (IFs)
que diferem em cada ano do ensino médio. No 1° ano a FGB tera 800h e os IFs 200h, ja no 2°
ano a configurag&o se organiza com 600h na FBG e 400h nos IFs e no 3° ano a FGB terd 400h
e os IFs contard com 600h. Observa-se que a medida que o estudante vai avancando na
escolarizacdo ampliard seu repertorio de escolhas com uma carga horaria mais elevada nos
itinerarios formativos de 200 horas para 600 horas. As figuras 10 a 12 ilustram a distribuicéo

da carga horéria no novo ensino médio gaucho.

Figura 10 - Distribuicdo de carga horéria do 1° ano

&nsino
medio ™

DISTRIBUICAO DE CARGA Gaucho
HORARIA: 1° ANO

Formagdo Geral Basica o

800 horas

inerdrios Formativos
[Componentes
Obrigatorios)

+ Projeto de Vida
- Mundo do Trabalhe

» Cultura e Tecnologias
DHgitais

Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Ensino Médio Gaucho, 2022. Disponivel em:
https://ensinomediogaucho.educacao.rs.gov.br/
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Figura 11 - Distribuicdo de carga horéria do 2° ano

ensino /:i
medio
Galcho

DISTRIBUICAO DE CARGA
HORARIA: 2° ANO

Formagao Geral Basica o

600 horas

+ Itinerdrios Formativos
= {(Componentes Obrigatdrios)
= Trilhas de Aprofundamento
= Eletivas

= Projeto de Vida
= Iniciagdo Cientifica

Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Ensino Médio Gaucho, 2022. Disponivel em:
https://ensinomediogaucho.educacao.rs.qgov.br/

Figura 12 - Distribuicdo de carga horéaria do 3° ano

&nsino i
medio *
Gaucho

DISTRIBUICAO DE CARGA
HORARIA: 3° ANO

Formagde Geral Bisica
+ Itinerdrios Formatives
+ {Componentes Obrigatarios)

« Trilhas de Aprofundamento

400 horas + Eletivas

« Projeto de Vida
« Iniciagao Cientifica

Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Ensino Médio Galcho, 2022. Disponivel em:
https://ensinomediogaucho.educacao.rs.gov.br/
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Os itinerérios formativos sdo justificados a partir da BNCC e suas competéncias gerais
como marcos que asseguram o “direito de escolha dos estudantes do Ensino Médio” (BRASIL,

2017). O Referencial Curricular Gaucho assim os descreve:

Os IFs se organizam a partir de quatro eixos estruturantes, conforme as DCNEM.
Cada um deles possibilita o desenvolvimento de diferentes habilidades e
competéncias e visam ao desenvolvimento integral dos estudantes na dimensdo
pessoal, profissional e social. Objetivam proporcionar situacfes em que 0s jovens
possam produzir conhecimentos, intervir na realidade, pensar e desenvolver condicdes
mais socialmente justas para viver e realizar-se e empreender projetos. Com a
articulagcdo entre o0s eixos estruturantes, os estudantes vivenciam praticas que
permitem integrar os diferentes arranjos dos IFs de forma interdisciplinar, a fim de
possibilitar experiéncias educativas que signifiguem crescimento pessoal e social
(RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 205).

Explicita os seus eixos estruturantes, cujas habilidades para cada area de conhecimento
decorrem da Portaria do MEC n° 1432/2018:

A normatizagdo da BNCC (BRASIL, 2018a) para 0 EM prevé os quatro eixos
estruturantes que aproximam e relacionam as vivéncias e experiéncias educativo-
pedagdgicas entre as areas do conhecimento e os IFs: investigacdo cientifica;
processos criativos; mediagdo e intervencéo sociocultural e empreendedorismo (RIO
GRANDE DO SUL, 2021, p. 205).

Além dos eixos estruturantes, o Referencial Galcho, em resolucéo ja citada, organiza
os IFs em Trilhas de Aprofundamento por tematicas que decorrem das quatro areas de
conhecimento, em que cada area é composta por duas tematicas e cada temaética € dividida em
trés trilhas de aprofundamento. Assim, cada itinerario formativo é formado por quatro

componentes obrigatorios, vinte e quatro trilhas de aprofundamentos curriculares e unidades

curriculares eletivas.

Art. 10 - Os IFs organizam-se em Trilha(s), que consiste(m) em um conjunto de
unidades curriculares com intencionalidade pedagogica, com inicio, meio e fim, em
que séo desenvolvidas situaces e atividades educativas de aprofundamento das areas
de conhecimento da BNCC, bem como unidades curriculares eletivas e Projeto de
Vida. (BRASIL. Resolu¢do CEED n° 365, 2021).

Os infograficos das figuras 13 e 14 descrevem a organizagdo dos IFs no RS:
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Figura 13 - Estrutura Curricular do Ensino Médio Gaucho
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Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Ensino Médio Gaucho, 2022. Disponivel em:
https://ensinomediogaucho.educacao.rs.gov.br/

Os componentes obrigatorios dos Itinerarios formativos serdo: projeto de vida, mundo

do trabalho, cultura e tecnologias digitais e iniciacdo cientifica. Quanto aos itinerérios de

aprofundamento eles serdo divididos em: area de conhecimento 1 — focal; area de conheci mento

2 — complementar e formacéo técnica e profissional, conforme ilustra a figura 13 acima.

Art. 17 - A(s) Trilha(s) que comp&em os itinerarios formativos podem ser de:

I — Aprofundamento: busca(m) aprofundar uma ou mais areas de conhecimento da
Formacdo Geral Bésica.
Il - Formacdo Técnica e Profissional: busca(m) desenvolver habilidades e
competéncias inerentes as modalidades do Curso Normal e da Educacdo Profissional
Técnica. (BRASIL. Resolucdo CEED n° 365, 2021).
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Figura 14 - Organizag&o dos Itinerarios Formativos do Ensino Médio Gadcho
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Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Ensino Médio Gaucho, 2022. Disponivel em:
https://ensinomediogaucho.educacao.rs.gov.br/

Esses itinerarios decorrem das areas de conhecimento, conforme ilustra a figura 14,

identificados por cores e explicitados a partir das trilhas de aprofundamento de cada area.

Segundo o documento, foram escolhidos mediante consulta e escuta da comunidade e dos

estudantes? e transcursam das necessidades dos estudantes. “Como representam a flexibilidade

curricular, os IFs devem se relacionar ao componente curricular Projeto de Vida com o objetivo

de contribuir no processo de construcdo da autonomia e no protagonismo pautado no

desenvolvimento das potencialidades e aspirag¢des dos jovens” (RIO GRANDE DO SUL, 2021,

p. 207).

Art. 19 - A(s) trilha(s) do itinerario formativo deve(m) ser constituida(s) pela
organizacdo de atividades relativas a:
| — Mobilizacdo de competéncias e habilidades de uma area do conhecimento;

Il — Mobilizacdo de competéncias e habilidades de duas ou mais éareas do
conhecimento, compondo itinerarios integrados de dareas do Conhecimento:
Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas tecnologias, Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias ou Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas;

Il — Mobilizag8o de uma ou mais &reas do conhecimento articuladas com a Formacgéo
Inicial e Continuada ou qualificacdo profissional;
IV — Curso Normal;
V — Formacdo Profissional Técnica;

22 Descreveremos com maior detalhamento, na préxima secdo, o processo de construcéo dos IFs no ano de 2019.
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VI — Programa de Aprendizagem Profissional articulado com area do conhecimento.
(BRASIL. Resolugdo CEED n° 365, 2021).

Ainda no desdobramento dos itinerarios formativos, temos as Eletivas: As Unidades
Curriculares Eletivas (UCEs), “A oferta de Unidades Curriculares Eletivas tem por objetivo
principal diversificar e enriquecer o Itinerdrio Formativo em curso, proporcionando aos
estudantes a experimentacdo de diferentes temas, vivéncias e aprendizagens” (RIO GRANDE
DO SUL, 2021, p. 217).

No Ensino Médio, as Unidades Curriculares Eletivas sdo de livre escolha dos
estudantes e oferecem a possibilidade de diversificacdo das experiéncias escolares e
de expansdo de estudos relativos as areas de conhecimento contempladas na Base
Nacional Comum Curricular, bem como, procuram viabilizar ao estudante a imersao
em temas transversais do seu interesse dentro dos Itinerdrios Formativos escolhidos.
(RI0 GRANDE DO SUL, 2021, p. 217).

Como parte flexivel do curriculo, as unidades curriculares eletivas sdo também parte da
escolha do estudante para compor o seu portfolio de diversificacdo de experiéncias escolares.

Sua oferta poderd estar vinculada a diversas modalidades, conforme explicita o prdprio

referencial:

As escolas das redes de ensino devem ofertar Unidades Curriculares Eletivas
alinhadas aos seus contextos regionais e as suas condi¢des de infraestrutura. Essas
unidades podem contemplar projetos, oficinas, atividades e praticas contextualizadas,
laboratdrios, clubes, observatorios, incubadoras, ndcleos de estudo, nlcleos de criagao
artistica, entre outros. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 217).
O ltinerario Formativo de Formacdo Técnica e Profissional (FTP), segundo o RCG,
dever proporcionar ao estudante “0 desenvolvimento e o fortalecimento de sua autonomia e,
por meio do protagonismo em seu Projeto de Vida, oportunizar uma visdao ampla do mundo e a
tomada de decisdes em sua vida pessoal, escolar e profissional, sendo empreendedor de seu
proprio conhecimento” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 241). A construgdo do referido
itinerario passou por um processo de escuta com os gestores escolares, professores, estudantes
e conselhos escolares, a fim de “conhecer suas necessidades e aspiragoes, para a elaboragao de
IFs e de uma FGB contextualizada com as realidades e com os desafios locais e dos novos
tempos” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 241).
Ao longo do processo de escrita do Referencial Gadcho, foi realizada por sua equipe de
redacdo uma pesquisa no periodo de 10 de junho a 10 de julho de 2019 que recebeu 62.747
contribuigdes, das quais 31,5% foram oriundas de estudantes do 8° e 9° anos do Ensino

Fundamental, 49,5% de estudantes do Ensino Médio, 9,5% de professores, 7% de familiares e
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2,4% da comunidade escolar (RIO GRANDE DO SUL, 2021). Das respostas dos estudantes,
quando perguntados se cursariam o ensino médio com a formacdo profissional, 85%
responderam que muito provavel sua insercdo nesse itinerario e 90% dos professores e
comunidade concordaram com essa possibilidade.

O Conselho Estadual de Educacdo exarou uma resolucao prépria sobre o Itinerério de
Educagdo Técnica e Profissional para deliberar sobre o assunto na Resolugdo CEED n°

364/2021. No texto, encontramos a seguinte descri¢cdo do que deve desenvolver o referido IFs:

Art. 2° - O itinerdrio de Educacdo Técnica e Profissional deve proporcionar o
desenvolvimento de programas educacionais inovadores e atualizados que promovam
efetivamente a qualificacdo profissional dos estudantes para 0 mundo do trabalho;
objetivar sua habilitacdo profissional tanto para o desenvolvimento de vida e carreira,
quanto para adaptar-se as novas condi¢des ocupacionais e as exigéncias do mundo do
trabalho contemporaneo e suas continuas transformagdes, em condi¢es de
competitividade, produtividade e inovacgéo, considerando o contexto local e as
possibilidades de oferta pelo sistema de ensino. (BRASIL. Resolu¢do CEED n° 364,
2021).

E continua a Resolugdo CEED n° 364/2021.:

Art. 3° - Os Cursos Técnicos serdo desenvolvidos nas formas: | — Integrada, com
matricula Gnica na mesma instituigdo; Il — Concomitante, efetuando-se matriculas
distintas para cada curso, aproveitando oportunidades educacionais disponiveis, seja
em unidades de ensino da mesma instituicdo ou em distintas instituicdes e redes de
ensino; Il — Concomitante intercomplementar, desenvolvida simultaneamente em
distintas institui¢fes ou redes de ensino, mas integrada no conteido, mediante a acéo
do devido instrumento juridico ou acordo de intercomplementaridade, para a execucéo
de projeto pedagbgico unificado; IV — Subsequente, desenvolvida em cursos
destinados exclusivamente a quem ja tenha concluido o Ensino Médio. (BRASIL.
Resolucdo CEED n° 364, 2021).

Por fim, 0 RCG determina na Resolu¢cdo CEED n° 365/2021 que devem ser ofertados

dois IFs por Municipio.

Art. 15 - Fica determinada a oferta de, pelo menos, dois itineréarios formativos por
territério municipal, de modo a garantir que o estudante possa exercer a escolha,
dentre os diferentes arranjos curriculares, atendendo assim a heterogeneidade e
pluralidade de condicdes, interesses e aspira¢des, podendo inclusive, se houver vaga,
cursar mais de um deles. (BRASIL. Resolugdo CEED n° 365, 2021).

Essa nova estrutura curricular expede a olhar o curriculo na perspectiva critica,
identificando na flexibilizacdo uma grande oportunidade, além de uma grande preocupagéo
acerca da qualidade, da oferta e das oportunidades formativas acima ja tensionadas. Do ponto
de vista da nova oferta curricular, podemos adjetiva-la como densa e complexa. Se olharmos

para a dimensdo metodoldgica, fica evidente o desafio de pensar de que forma essas partes do
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curriculo fardo relacdo para que o conhecimento escolar seja integrado. A dimensao flexivel do
curriculo deve ser aquela que d& acesso ao “conhecimento poderoso” e a instrumentos culturais
e sociais que permitam o jovem a pensar, huma compreensdo histdrica e dialética do mundo,
ndo naturalizando as desigualdades e problematizando as relagdes sociais e econémicas. O que
identificamos, no novo ensino médio, vai de encontro a esse entendimento, pois assume o lugar
de esvaziamento curricular, individualismo pedagogico levando a precariza¢do do ensino, ou
seja, “antecipa especializacdes na forma dos itinerarios, dilui o conhecimento em areas
genéricas e visa ao desenvolvimento de competéncias sob o lema ‘aprender a aprender’
(RAMOS; PARANHOS, 2022, p. 85).

Defendemos que a formagéo dos sujeitos jovens seja considerada em suas dimensoes
politicas, éticas, técnicas e cientificas na relacdo social, e para isto deve ser balizada no
conhecimento escolar e ndo somente na perspectiva do saber-fazer, reduzindo seu significado
a condutas e desempenhos em determinadas situagbes, como descreve 0 conceito de
competéncias do NEM. O conhecimento da realidade deve superar 0 senso comum e a dimensao
pratica e utilitarista da atividade humana, pois ndo basta familiarizar-se com as necessidades e
realidades humanas e sociais, mas é preciso compreendé-las, analisa-las e problematiza-las em
um ordenamento tedrico de suas intervengdes textuais.

Em outras palavras, precisamos de vigilancia, acdo consciente e resisténcia para
combater o “relativismo quanto aos conhecimentos, o tecnicismo metodoldgico e 0
condutivismo nas aprendizagens” como propdem Ramos e Paranhos (2022, p. 84). Ainda que
possamos localizar diferentes intencionalidades na proposta do NEM, precisamos produzir
diferentes tipos de analitica que investiguem tal contexto a partir das racionalidades que o
perfazem. E o que se propde a analisar a nova se¢do a partir dos mecanismos de construcao

dessa politica curricular.

5.1.2 A ‘nova gestdo publica’ na educacéo e seus reflexos na construcdo do Referencial

Curricular Gaucho

Vislumbramos nesta secdo alguns mecanismos usados na construcdo da politica
curricular do ‘novo’ ensino médio no Rio Grande do Sul. Interessa-nos analisar 0s
engendramentos do neoliberalismo e como eles interferem na “construgéo educacional do novo
sujeito neoliberal”. (DIEZ-GUTIERREZ, 2014, p. 39). E possivel identificar que as novas
formas de governar a educacao incluem desregulamentacéo, mercantilizacdo e introducdo de
principios de gestdo do ambiente empresarial (GOODSON E LINDBLAD, 2011). Para tanto,
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cabe-nos problematizar: Que principios foram orientadores na construcdo do documento do
Referencial Curricular Galcho? Que tendéncias sdo observadas na administracdo publica
durante esses processos de mudanca? Que tempo e espaco politicos e sociais foram
considerados em tais decisbes e encaminhamentos? Como foi 0 processo de
capacitacdo/formacdo dos gestores e professores? Como foi o processo de participacdo das
escolas de ensino medio do Estado? Quais papéis foram assumidos pelos Conselho Estadual de
educacdo (CEED) e Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC) nas deliberac6es feitas pelo
MEC? Quem sdo as escolas-pilotos e por que o sd0? Como foi organizado e implementado o
cronograma de implementacao?

Sob o olhar critico, inerente a acdo de problematizar educacgdo, identificamos, na
reforma do ensino médio, intentos privatistas, empresarial e de mercado — reprodutores das
desigualdades sociais - que se opdem as concep¢des de uma educacdo emancipatoria,
transformadora, para a acdo democrdtica e integral (MOLL; LECLERC, 2012;
WESTEHEIMER, 2015; BEANE, 2017). Encontramos, nas discussdes de Garcia, Czernisz e

Pio (2022, p. 23), argumentos importantes para o debate:

Trata-se de um contexto de disputas por um projeto formativo e societario que visa o
ajustamento da sociedade e da escola as necessidades produtivas, no momento em que
também se desenvolve a reforma do Estado. Dissemina-se o padrdo gerencialista nos
setores publicos, fazendo viger a Nova Gestdo Publica — NGP: orientacdo neoliberal,
com vistas ao fomento do eficientismo e da competitividade, aspectos que vao alterar
igualmente o curriculo e a gestdo da escola publica.

A partir da Nova Gestdo Publica (NGP) que adentra o territério educacional é que
identificamos as armadilhas do neoliberalismo no ‘novo’ ensino médio. Para além dos aspectos
de eficientismo e competitividade, identificamos a demasiada importancia no desenvolvimento
das competéncias que assumem a centralidade na BNCC, erigindo a dimensao instrumental da
formagé&o dos sujeitos para o mercado de trabalho, bem como as altera¢6es no curriculo no que
diz respeito ao contetido, ao tempo e ao espaco escolar, ou seja, aumentam-se as disciplinas,
expande-se a permanéncia do jovem na escola, propde-se educacdo integral com
recomendacdes de competéncias especificas, selecionadas e optadas pelos alunos. Tais aspectos
produzem estranhamento e divergéncias formativas, na nossa compreensdo. Mais tempo na
escola e menos contetudo? Para qual projeto formativo estamos preparando nossos jovens?
Vejamos 0s movimentos realizados no RS.

Logo apos o lancamento da Lei 13.415, ainda em 2017, aconteceram dois seminarios
Estaduais sobre o0 Ensino Médio no RS para explicar a reforma, um no dia 26 de abril em Novo

Hamburgo com a presenca do secretario de Educacdo Basica do MEC, Rossieli Soares da Silva,
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e 0 outro no dia 12 de setembro no municipio de ljui coordenado pelo entdo Secretario Estadual
de Educacédo do RS, Ronald Krummenauer. Esses seminarios foram organizados pela SEDUC
e contaram com representantes das CRES, CEED, Undime e Sinepe. Na figura 15, encontra-se

um recorte importante no qual o secretario Ronald apresenta as acdes da Seduc em relacdo a
implementacdo do novo ensino médio no estado.

Figura 15 - Ac¢des da Seduc referentes a implementacao do ‘novo’ ensino médio

Fases das acdes sobre o Novo Ensino Médio

& 4 - | Seminério Estadual sobre EM na Feevale - Secretario de Educagao Basica -
1 Rossieli Soares (abril/2017)

- GT's Consed ( BNCC e Flexibilizacao, Educacao Técnica e Profissional, e Frente
Tempo Integral)

- Curso Insper “Programa de Formacao em Planejamento para Implementacao de
Politicas Piblicas e Desenvolvimento do Novo Ensino Médio™.

- Organizagao do GT Interno, envolvendo todos os Departamentos nas agoes
para implementacao da politica do Novo Ensino Médio.

Il Seminédrio Estadual sobre o Novo Ensino Médio - ljui - Wisley Joao
Pereira/MEC

Fonte: RIO GRANDE DO SUL, 2017.

Entre as acGes de governo, estdo a formacao de grupos de trabalhos, seminarios e um
curso em parceria com o Insper?, uma instituicdo privada que, com o Itai BBA e o Instituto
Unibanco, tem adentrado no territorio educacional brasileiro e dispensado formagédo e
direcionamento para o curriculo. Ja se evidencia a atuagdo do empresariado na reforma e sua

influéncia e deliberacdo no campo educacional, uma vez que foram outorgados os gestores do
processo formativo do Consed.

23 Insper é uma instituicdo de ensino superior e de pesquisa sem fins lucrativos que reverte todo o resultado
operacional para a realizagdo da sua missdo. Encontramos disponivel no site da empresa:
https://www.insper.edu.br/ a seguinte descri¢do do seu trabalho: “Por meio da exceléncia académica e do apoio
ao desenvolvimento profissional e pessoal dos alunos, buscamos contribuir com o progresso do pais.
Encorajamos nossos alunos a pensar além da sala de aula, seguindo uma trajetoria de impacto positivo, seja na
esfera privada, publica ou no terceiro setor. O Insper procura acelerar transformagdes de alto valor econdémico
e social, por meio do conhecimento aplicado. Usamos a técnica a servigo das pessoas.”



https://www.insper.edu.br/cursos/
https://www.insper.edu.br/pesquisa-e-conhecimento/
https://www.insper.edu.br/
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A aproximacdo com o campo econdmico em a¢des nas redes estaduais e o suporte de
gestdo oferecido ao Consed, por parte de diversas institutos e fundagdes, certamente
podem explicar a defesa deste Conselho pelo projeto de ensino médio contido no PL
n° 6.840/2013. Nesse caso, a parceria publico-privada teria colaborado com a adesdo
do segmento publico ao projeto recorrente no discurso e nas recomendagdes do
privado. Nesse caso, 0 viés pragmatico de ensino adentrou de forma significativa, em
boa parte das redes estaduais de ensino, no Consed e vice-versa. A adogéo do discurso
dos institutos é muito expressiva a partir de 2013, com o apice em 2016, com a
discussdo da MP 746, pois o Consed fez a defesa dessa proposta, embora muitas redes
de ensino estivessem vivendo um processo de enfrentamento e de resisténcia ao
projeto. (OLIVEIRA, 2017, p. 167).

No ano de 2018, é exarado 0 Decreto n® 53.913, de 7 de fevereiro de 2018, que instituiu
0 Programa de Educacdo em Tempo Integral no Ensino Médio, nas escolas da rede estadual
(R10 GRANDE DO SUL, 2018). Essa normativa assume acuidade no processo de implantacéo
do ‘novo’ ensino médio, pois esta é uma das pautas da nova estruturacdo do curriculo, ou seja,
ampliar a carga horaria e implementar escolas de tempo integral mediante o Programa de
Fomento ao Ensino Médio de tempo integral.

Nota-se que foi uma das primeiras acGes do governo estadual e que seguiu
rigorosamente a orientacdo do Ministério da Educacdo propondo novas organizacoes
curriculares para o Ensino Médio. Essa medida justifica-se também na meta seis do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) que tem como compromisso oferecer educacdo em tempo integral
de no minimo 50% nas escolas publicas, porém, chama a atencdo que o0 uso se refere a
“formagdo integral e integrada”, mas a preocupacao que fica explicita estd na ampliacdo do
tempo de permanéncia na escola e ndo no conceito em si de integralidade. Ao analisar essa
dimensao da reforma, a proposta de formacéo integral, Jamerson Silva (2021, p. 101) pondera
que na “na contramao da promessa de uma educagao integral, o que se tem ¢ uma ampliagdo da
jornada associada ao aligeiramento, a superficialidade e a simplificacdo no trato com o
conhecimento”.

No mesmo ano, o0 MEC lanca a Portaria n° 649 de 10 de julho de 2018% que trata do
Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio para subsidiar as secretarias de educacéo estaduais

e do Distrito Federal na elaboragéo e na execugdo do Plano de Implementacéo do novo curriculo

24 DECRETO N°53.913, DE 7 DE FEVEREIRO DE 2018. (publicado no DOE n.° 27, de 8 de fevereiro de 2018)
Institui Programa de Educago em Tempo Integral no Ensino Médio, nas escolas de ensino médio da rede
publica estadual. Disponivel em:
http://wwwe.al.rs.gov.br/filerepository/repLegis/arquivos/DEC%2053.913.pdf. Acesso em: 24 ago. 2022.

%5 PORTARIA N° 649, DE 10 DE JULHO DE 2018 Institui o Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio e
estabelece diretrizes, parametros e critérios para participacao. Disponivel em:
https://siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit_accion_files/portaria_no_649 de 10 de julho de 2018 -

imprensa_nacional.pdf. Acesso em: 23 ago. 2022.



http://www.al.rs.gov.br/filerepository/repLegis/arquivos/DEC%2053.913.pdf
https://siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit_accion_files/portaria_no_649_de_10_de_julho_de_2018_-_imprensa_nacional.pdf
https://siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit_accion_files/portaria_no_649_de_10_de_julho_de_2018_-_imprensa_nacional.pdf
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que contemple a Base Nacional Comum Curricular, os diferentes itinerarios formativos e a

ampliacdo de carga horaria para mil horas anuais. Diz a Portaria no seu Art, 2° e 3°:

Art. 2° O Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio realizar-se-a por intermédio das
seguintes acdes: | - apoio técnico para a elaboracdo e execucdo do Plano de
Implementacdo do Novo Ensino Médio, conforme descrito nos Capitulos 11 e I11 desta
Portaria; Il - apoio técnico a implantacdo de escolas-piloto do Novo Ensino Médio,
conforme descrito no Capitulo IV desta Portaria; 11l - apoio financeiro, conforme
disponibilidade orcamentaria a ser atestada previamente pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo, em um dos programas que tenham aderéncia com o
Novo Ensino Médio; e 1V - formacao continuada dos membros da equipe técnica de
curriculo e gestdo de cada estado e do Distrito Federal.

Art. 3° A adesdo das secretarias de educacdo estaduais e do Distrito Federal ao
Programa deveré ser formalizada por meio da assinatura de Termo de Compromisso,
conforme modelo constante do Anexo | a esta Portaria.
Ainda em 2018, o Ministro da Educacdo Rossieli Soares da Silva langa a Portaria n°
1.024, de 4 de outubro de 2018% que define as diretrizes do apoio financeiro, por meio do
Programa Dinheiro Direto na Escola, as unidades escolares pertencentes as Secretarias
participantes do Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio, instituido pela Portaria MEC n°
649, de 10 de julho de 2018, e as unidades escolares participantes da avaliacdo de impacto do
Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral - EMTI, instituida pela
Portaria MEC n° 1.023, de 4 de outubro de 2018% que estabelece diretrizes, parametros e
critérios para a realizacdo de avaliacdo de impacto do Programa de Fomento as Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral - EMTI e selecdo de novas unidades escolares para o
Programa.
Os recursos do Governo Federal destinados ao EMT]I devem ser utilizados pelas escolas
participantes do programa nas despesas detalhadas no excerto abaixo. Apenas 12 escolas do RS
se enquadram nos requisitos do programa, o que denota a precariedade das estruturas fisicas

das escolas galchas que ndo cumpriram com requisitos minimos exigidos pela lei.

% PORTARIA N° 1.024, DE 4 DE OUTUBRO DE 2018 Define as diretrizes do apoio financeiro por meio do
Programa Dinheiro Direto na Escola as unidades escolares pertencentes as Secretarias participantes do
Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio, instituido pela Portaria MEC n° 649, de 10 de julho de 2018, e as
unidades escolares participantes da avaliagdo de impacto do Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral - EMTI, instituida pela Portaria MEC n° 1.023, de 4 de outubro de 2018. Disponivel em:
https://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=05/10/2018&jornal=515&pagina=19.
Acesso em: 24 ago. 2022.

27 PORTARIA N° 1.023, DE 4 DE OUTUBRO DE 2018 Estabelece diretrizes, parametros e critérios para a
realizacdo de avaliacdo de impacto do Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
- EMTI e selecio de novas unidades escolares para 0 Programa. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/novembro-2018-pdf/102611-emti-portaria-n-1-023-de-4-de-outubro-de-2-0-
oficial-da-uniao-imprensa-nacional/file. Acesso em: 24 ago. 2022.



https://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=05/10/2018&jornal=515&pagina=19
http://portal.mec.gov.br/docman/novembro-2018-pdf/102611-emti-portaria-n-1-023-de-4-de-outubro-de-2-o-oficial-da-uniao-imprensa-nacional/file
http://portal.mec.gov.br/docman/novembro-2018-pdf/102611-emti-portaria-n-1-023-de-4-de-outubro-de-2-o-oficial-da-uniao-imprensa-nacional/file
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I - remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da
educacdo. Il - aquisi¢do, manutencdo, construcdo e conservagdo de instalacdes e
equipamentos necessarios ao ensino. Il — uso e manutengdo de bens e servigos
vinculados ao ensino; V - realizagdo de atividades-meio necessarias ao funcionamento
dos sistemas de ensino; VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencéo de
programas de transporte escolar. (BRASIL, 2017, Art. 70 da LDB).

A SEDUC aderiu ao programa e a partir dele langou mao de algumas agdes. Nos dias
06 e 07 de novembro de 2018, realizou formacdo para os representantes das CREs sobre o Novo
Ensino Médio com o tema: “Desafios Educacionais para o Ensino Médio e a Lei 13.415/2017”.
Na oportunidade, foram tratados os seguintes assuntos: Ensino Médio em Tempo Integral e a
Portaria 1.023/2018; Implementacdo do Ensino Médio em Tempo Integral em 2018; Projeto de
Vida; Rede de Aprendizagem e Avaliacdo de Resultados; Programa de Apoio ao Novo Ensino
Meédio e a Portaria 649/2018; PDDE Novo Ensino Médio e a Portaria 1.024/2018; Programa
Centro de Midias e Educacdo Conectada; Selecdo de Escolas-Piloto e PDDE Novo Ensino
Meédio.

Em estudo realizado®, Angela Both Chagas analisou os documentos e processos da
implementacdo no RS e categorizou essas regulamentagdes como alinhamento, resisténcia e
sem posicionamento e conclui que, de maneira geral, ha alinhamento e sem posicionamento, ou
seja, ha conformacdo da politica estadual com a federal. Tanto a SEDUC quanto o CEED
indicam neutralidade no campo, e alinhamento favoravel a reforma, destaca o estudo de Chagas
(2019).

H& uma conformacdo da secretaria estadual de educacdo do RS com as orientacdes
dadas pelo MEC na implantacdo do novo curriculo. O cronograma Nacional e Estadual segue
0 mesmo curso, propostas rapidas, orientacbes breves, cronogramas aligeirados, pouca
informac&o e tempo para discussao, criticas, ressignificagdes e compreensdes. J4 identificados
esses aspectos na génese da proposta do novo ensino médio, vemos agora 0S mMesmos

procedimentos na apropriagao e implantacdo da reforma.

Figura 16 - Cronograma de Implementagéo do Ensino Médio Gaucho

28 Na dissertacdo: Os primeiros passos para a implementacdo da reforma do ensino médio na rede estadual do
RS: projetos em disputa, de Angela Both Chagas, encontram-se as pautas das reunides realizadas pela SEDUC
no processo de implementacéo do novo Ensino Médio. Disponivel em:
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/194560. Acesso em: 24 ago. 2022.



https://lume.ufrgs.br/handle/10183/194560

147

eAmpliagdo da carga horéria do Ensino Médio para 1000 horas

*Mais de 62 mil pessoas ouvidas para a construgdo do Ensino Médio Gatcho
eDefini¢do de 264 escolas piloto

¢12 esbogo dos Itinerdrios Formativos

simplementagdo do Novo Ensino Médio com 264 escolas-piloto

#264 escolas piloto aplicam o Ensino Médio Gaticho
eSelecdo de redatores
eRealizagdo da consulta publica sobre o Ensino Médio Galcho em elaboragdo. Foram registradas 2123 contribuigoes.

eHomologagdo do Referencial Curricular Gatcho - Ensino Médio, pelo Conselho Estadual de Educagdo (CEEd)
| Seminario Estadual Ensino Médio
eInicio das formag6es de Projeto de Vida e Mundo do Trabalho

eDefini¢do dos Itinerarios Formativos (IFs)
eConsulta publica sobre os Itinerdrios Formativos - 22/03 a 11/04/22
|l Seminario sobre o Ensino Médio
eFormagdes dos docentes
eEscolha dos Itinerarios Formativos para 2023

CRCECBCECEC

Fonte: RIO GRANDE DO SUL. Referencial Curricular Gaucho, 2018. Disponivel em:
https://curriculo.educacao.rs.gov.br/

Como decorréncia desse papel prescritivo dos 6rgaos gestores mencionados na figura
15, encontramos no site do Ensino Médio Galcho o cronograma de implantagdo com as acoes
detalhadas para cada ano, conforme figura 16. Esse cronograma evoca as reflexdes: a formacéo
de professores aparece em 2022 quando ja 264 escolas estdo implantando o novo curriculo
desde 2020; em 2021 o Referencial curricular é homologado e j& ha implantacdo do novo
curriculo — quais conhecimentos estdo sendo operados nas escolas-piloto?; em 2020 sdo
selecionados redatores para a elaboracdo do RCG e, em 2021, o documento ja é homologado —
apenas 1 ano de escrita e onde fica a discussdo? Ha evidéncias suficientes de um aligeiramento
na implantacdo, uma conformacdo com a reforma nacional e uma estratégia de implementacéo
de um novo curriculo em escolas-piloto sem condigdes algumas de operacéo.

Na Portaria do MEC n° 521 de 13 de julho de 2021, encontramos o cronograma de

implementacdo delegando somente ao ano de 2022 a implementagéo da reforma.

Art. 4° A implementacéo nos estabelecimentos de ensino que ofertam o ensino médio
dos novos curriculos, alinhados @ BNCC e aos itinerarios formativos, obedecerd ao
seguinte cronograma:

I - No ano de 2020: elaboragdo dos referenciais curriculares dos estados e do Distrito
Federal, contemplando a BNCC e os itinerarios formativos;

Il - No ano de 2021: aprovagdo e homologacdo dos referenciais curriculares pelos
respectivos Conselhos de Educacdo e formagfes continuadas destinadas aos
profissionais da educagéo;


https://curriculo.educacao.rs.gov.br/
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111 - No ano de 2022: implementacéo dos referenciais curriculares no 1° ano do ensino
médio;

IV - No ano de 2023: implementacéo dos referenciais curriculares nos 1° e 2° anos do
ensino médio;

V - No ano de 2024 - implementagdo dos referenciais curriculares em todos os anos
do ensino médio; e

VI - Nos anos de 2022 a 2024 - monitoramento da implementacdo dos referenciais
curriculares e da formagao continuada aos profissionais da educa¢do (BRASIL, 2021).

Nesse modelo de atuagdo neoliberal, o papel do estado muda radicalmente passando a
ter responsabilidades estritamente econdmicas, o que dificultara sua atuacdo politica, fator
preponderante da atuagdo democratica. “A governamentalidade neoliberal cria um novo sujeito
chamado de homo economicus, que sera seu objeto de investimento e de governo. A emergéncia
desse novo sujeito vai eclipsar o0 homo politicus, sujeito da democracia” (MALINA, 2021, p.
67). Essa légica neoliberal busca aumentar o papel da economia na sociedade e reduzir a funcao
da politica, além de explicar a acdo politica pela economia, ou seja, 0 sucesso esta no lucro e
no capital e ndo nas a¢des de politicas de bem-estar social.

Essa compreensdo neoliberal descrita é nitidamente observada na politica do novo
ensino medio. O Estado lento e ineficiente vai dando lugar a governanca para a empresa que se
mostra mais eficiente e rapida, delegando a educacdo a atuacdo empresarial e econémica. Esse
processo acontece quando se olha para a execucdo da acdo — implementar o curriculo de ensino
médio — e ndo para a acao politica — o0 que ensinar, como ensinar, que tipo de sujeito formar.

Tornamo-nos executores da politica e ndo seus autores.

As préticas da governanca sao vistas como técnicas e ndo politicas. Por isso, seriam
mais efetivas para a resolugcdo de problemas. Elas seriam apoliticas e nisso estariam
seus maiores méritos: na suposta neutralidade voltada ao sucesso do empreendimento.
A governanca aparece, entdo, como uma forma de substituir a politica e a democracia
pelo consenso do resultado esperado. (MALINA, 2021, p. 69).

Segundo Dardot e Laval (2016), a governamentalidade neoliberal se estrutura na
competicdo e na desigualdade, o que vai além da esfera econémica, pois se encontra também
na subjetividade individual e na compreensédo que esse individuo tem de mundo e de sociedade.
A ldgica descrita se estrutura na compreensdo de que, para que a competicdo ocorra no mercado
entre os individuos, a desigualdade precisa existir como elemento acicato, polarizando o
negdcio entre ganhadores e perdedores na livre concorréncia. “Para que isso ocorra passam a
acontecer mudangas na subjetividade dos individuos que precisam se ver como competidores

autonomos e livres, aceitar o risco dessa disputa e, com isso, aceitar a desigualdade” (MALINA,

2021, p. 59-60).
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Nessa relacdo de competi¢do, o Estado, na légica do neoliberalismo, passa a garanti-la
entre os diferentes agentes, “(...) o processo negativo do Estado que cria seres assistidos e o
processo de mercado que cria empreendedores criativos” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 137).

Pedro Malina (2021, p. 66) explica essa relacdo importante que envolve o Estado:

Se o Estado intervir vai gerar “seres assistidos”, pessoas que dependem do Estado e
que ndo vao participar da competi¢cdo de forma “justa”. Por exemplo, ao criar uma lei
que garante uma porcentagem da entrada de negros na universidade, o Estado estaria
gerando um desbalango na competicdo entre os agentes, desconsiderando qualquer
situacdo prévia ou diferencas anteriores, colocando para disputar agentes com
condi¢es diferentes como se estivessem na mesma situacdo, criando o que chamo de
uma horizontalizacdo forcada.

E ainda,

Na governamentalidade neoliberal, o Estado passa ter o papel também de competidor
e deve ter condi¢Oes de disputar o investimento de capital internacional com os outros
Estados, tornando-se também um agente na rede distribuida de disputa. Esse é um
processo de economizacao do Estado, que leva a um enfraquecimento do que é pablico
em favor do privado, e altera as funcdes estatais. (MALINA, 2021, p. 66).

Desse modo, o Estado precisa seguir as regras do mercado na gestdo financeira e das
dividas publicas, pois precisa entrar na concorréncia para atrair o capital internacional. Ele atua
com um papel importante de estrutura¢do do contexto para que o poder circule. “Ele precisa
cortar gastos com programas sociais que atrapalhem a competicdo, enxugar a folha de
pagamento, realizar privatizacdes, entre outras agdes”. E a forca do mercado que atua e
prepondera nas acdes e relacbes. Além disso, o Estado “passa a ser visto como ineficiente,
moroso, burocratico e, por isso, 0 modelo de gestdo deve vir do mercado”, argumenta Pedro
Malina (2021, p. 67) na analise de democracia e governamentalidade neoliberal. Nesse sentido,
na proxima secao, vamos analisar a intervencéo do Estado ao nominar escolas-piloto e delegar

funcBes no processo de implantacéo.
5.1.3 As escolas-pilotos: quem sdo e por que séo

Avancando na discussao das racionalidades que adentram o curriculo escolar do novo
ensino médio no RS, detalhamos o processo que envolveu a selecdo das 300 escolas
denominadas escolas-piloto. Essa estrategia cumpre atender as Portarias do MEC n° 649/2018,
ja mencionada no “Art 2° II - apoio técnico a implantacdo de escolas-piloto do Novo Ensino
Médio” (BRASIL, 2018), e 1023/2018 (BRASIL, 2018) que estabelece diretrizes, pardametros

e critérios para a realizacdo de avaliacdo de impacto do Programa de Fomento as Escolas de
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Ensino Médio em Tempo Integral - EMTI e selecdo de novas unidades escolares para o
Programa.

O Programa de apoio ao Novo Ensino Médio do MEC dispds como exigéncia para a
selecdo dessas escolas que, no minimo, 30% das escolas do estado tenham o EMT]I, as demais
poderiam atender um dentre esses critérios: escolas participantes do Programa Ensino Médio
Inovador, escolas com jornada em tempo integral fora do EMT]I e escolas com jornada de cinco

horas diarias.

Art. 9° A implantagdo de escolas-piloto do Novo Ensino Médio pelas secretarias de
educacdo estaduais e do Distrito Federal, em suas redes, devera atender aos seguintes
critérios:

| - implantagdo, em 2019, em: a) no minimo, trinta por cento das unidades escolares
participantes do Programa de Fomento & Implementagdo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral, instituido pela Portaria MEC n°® 727, de 2017; e b) unidades
escolares que se enquadrem em uma ou mais das categorias a seguir: 1. participantes
do Programa Ensino Médio Inovador - ProEMI, instituido pela Portaria MEC n° 971,
de 9 de outubro de 2009; 2. unidades escolares de ensino médio em tempo integral,
de iniciativa estadual ou distrital, ndo participantes do Programa de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral; e 3. unidades
escolares que ja possuam jornada diaria de cinco horas.

Il - oferta de curriculos contemplando, no minimo, dois itinerérios formativos,
descritos no art. 36 da Lei n® 9.394, de 1996. (BRASIL, 2018).

Além disso, a Seduc, em reunido ja citada, apresentou que deveria haver diversidade na
selecdo: escolas urbanas e rurais; escolas com turno noturno; escolas Unicas no municipio
levando em consideracgéo os diferentes tamanhos das escolas; escolas de diferentes indicadores
de niveis socioecondmicos (INSE) e tamanho da escola. De acordo com as normativas, todas
as escolas participantes deveriam ofertar, no minimo, dois itinerarios formativos, pois
receberiam recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). O Documento orientador

da Portaria n® 649/2018 descreve o0 objetivo da proposta:

As escolas-piloto tm como objetivo iniciar a experiéncia de implementacdo de uma
nova proposta curricular que permitira, a partir de um planejamento pré-definido,
acompanhar, refletir e ajustar as acfes nas diversas dimensdes que compdem o
processo de implantagdo do novo curriculo, conhecendo suas fragilidades e realizando
as adaptacdes necessarias nas escolas. Também permitira coletar e analisar dados e,
por fim, avaliar os resultados do processo de implantacdo do novo curriculo
durante um periodo determinado para, na sequéncia, realizar essa implantacao,
progressivamente, em todas as escolas de ensino médio. (BRASIL, 2018, p. 16, grifo
nosso0)?.

2% Documento orientador da Portaria n® 649/2018. Disponivel em: https://www.sed.sc.gov.br/documentos/ensino-
medio/documentos-ensino-medio/7260-mec-programa-de-apoio-a0-novo-ensino-medio-documento-
orientador-da-portaria-n-649-2018. Acesso em: 24 ago. 2022.



https://www.sed.sc.gov.br/documentos/ensino-medio/documentos-ensino-medio/7260-mec-programa-de-apoio-ao-novo-ensino-medio-documento-orientador-da-portaria-n-649-2018
https://www.sed.sc.gov.br/documentos/ensino-medio/documentos-ensino-medio/7260-mec-programa-de-apoio-ao-novo-ensino-medio-documento-orientador-da-portaria-n-649-2018
https://www.sed.sc.gov.br/documentos/ensino-medio/documentos-ensino-medio/7260-mec-programa-de-apoio-ao-novo-ensino-medio-documento-orientador-da-portaria-n-649-2018
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O documento ainda continua descrevendo que os objetivos da acdo de implantagdo em
escolas-piloto permitirdo gerar aprendizado acerca da nova proposta curricular; conhecer e
refletir sobre os aspectos que dificultaram ou contribuiram com a implantacdo e coletar e
analisar dados para a realizacdo total da implantacdo em todas as escolas.

Ainda, entre as escolas deverdo ter

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

- Atenda as modalidades de ensino de educacdo escolar indigena, educacdo escolar
quilombola ou educacéo do campo;

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

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

- seja a Unica a oferecer 0 ensino médio em seu municipio;
- tenha até 130 estudantes matriculados no Ensino Médio.

Os critérios sdo abrangentes e abarcam um contingente bem diverso e significativo de

escolas do Estado. Ainda serdo inclusas:

b) escolas que participam do Centro Nacional de Midias da Educaco, acdo no &mbito
do Programa de Inovacdo Educacdo Conectada, instituido por meio do Decreto n°
9.204, de 23 de novembro de 2017,

c) escolas sorteadas para a Avaliacdo de Impacto do EMTI, conforme disposto na
Portaria n° 1023/2018. (BRASIL, 2018, p. 16)

De posse de todos esses critérios, a Seduc, em reunido com as CRES, propde a selecdo
de 300 escolas assim distribuidas: 10 em cada Coordenadoria e na DPA, sendo compostas por:
Centro de Midias; EMTI da Avaliacdo de Impacto (sorteadas); Grupos focais; Escolas com
possibilidade de implantacdo em 2019 (Projeto de vida e proposta de flexibilizacao).

Em documento no site da Seduc (RIO GRANDE DO SUL, 2018), encontramos a lista
das escolas-pilotos assim identificadas nas categorias descritas: 14 escolas do campo, 11
escola ja contam com EMTI, 6 com Centro de Midias, 6 foram sorteadas para receber a nova
etapa do EMTI e outras 6 sorteadas para ndo receber o EMTI (para realizar a avaliagdo de
impacto comparativo entre as escolas com e sem EMTI). As demais unidades escolares foram
inclusas como escolas de Ensino Médio regular que receberdo recursos do PDDE para
implementar os itinerarios formativos.

Em consonancia com o cronograma da Seduc descrito na figura 16, em 2019
aconteceram seminarios de apresentacdo das mudancas que deveriam acontecer no curriculo
do Ensino Médio, incluindo a Proposta de Flexibilizagdo Curricular (PFC). J& a implantacéo

efetiva foi prevista para 2020, com ampliacdo do modelo para toda a rede em 2022.



Figura 17 - Processo de implantacdo do ‘novo’ ensino médio

PROCESSO DE IMPLANTACAO DO PILOTO

A implantacdo estd estruturada nestas 5 etapas:
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Fonte: RIO GRANDE DO SUL, 2018.
Figura 18 - Cronograma de implantagdo do ‘novo’ ensino médio
Cronograma:
* Em2018: « Em 2020:
+ Selecdo de escolas-piloto para: + Implementac¢do nas escolas-piloto do
« Ampliagdo de EMTI Novo Ensino Médio
+ Avaliacdo de Impacto « Em 2022:
+ Flexibilizacdo Curricular e Projeto de Vida
+ Novo Ensino Médio em todas as
+ Adesdo ao PDDE Novo Ensino Médio escolas.
* Em 2019:

» Ampliacao EMTI

+ Implantagao e execuc¢ao de PFC via PDDE
+ Grupos Focais

* Curriculo do EM

Fonte: RIO GRANDE DO SUL, 2018.



153

E inegavel que a estratégia de escolas-pilotos tem seu mérito na medida em que prevé
uma abordagem de atuacdo com planejamento prévio e anélise ao longo do processo. Porém,
ndo foi o que identificamos observando o cronograma, os documentos exarados e as escolas
entrevistadas. Ha um descompasso que ocasiona uma implementacdo sem apropriacao, com
documentos ainda em construcdo e proposta inconclusa. Gentili (1996), em texto cléssico,
denomina esse processo de McDonaldizagdo, ou seja, aplicam-se solucBes na escola publica
como as das fabricas industriais, com o principio da “racionalizagdo” e do “gerencialismo”. A
mercadoria deve ser produzida com rapidez e padrdes definidos de eficiéncia e produtividade,
ndo ha tempo para discussdo, apropriacao, problematizacéo e enculturacdo da proposta. Analisa
Laval (2004) que McDonaldizar a escola é pensa-la a partir da compreensao de uma instituicdo
flexivel e assim deve agir a partir dos estimulos do mercado que é competitivo. Questiona-se
que os objetivos e finalidades da escola estejam a servico do mercado e que seu trabalho seja
avaliado nessa perspectiva, como se o dever da escola fosse somente preparar a forgca de
trabalho para os processos produtivos do mercado de trabalho. Exclui-se desse entendimento
de escola seu carater formativo, social, politico e ético, privando que a comunidade educativa
participe e construa seu projeto educativo, que deveria ser eminentemente democratico. Nega-
se a escola, esse direito.

Essa compreensdo, ja sinalizada neste estudo, designa o mercado como regulador do
Estado, dessa forma a legitimidade estatal vincula-se exclusivamente a ascensao econémica,
em que o bom funcionamento do mercado é condi¢do para a permanéncia do estado neoliberal,
ou seja, “o mercado como objetivo, principio e forma do Estado” (Laval, 2020, p. 63). O
neoliberalismo torna-se, assim, o modelo operante da politica educacional, que antes se limitava
a recursos e investimentos, mas agora atua como ideologia dominante nas politicas curriculares.

Disseminam-se as maximas de que o “privado é mais eficiente” ou “tudo o que é publico
ndo funciona”, para isso, € preciso privatiza-lo, abrindo a educacao aos mercados empresariais,
e adequar a educacdo a método, técnica, praticas gerenciais préprias do mundo do negécio,
anulando a concepcdo de educagdo como direito social que compete ao Estado cumprir. O
modelo neoliberal difundido considera que o problema da qualidade educacional estd no modo
operante da gestdo publica, por isso propde outro modelo, que é a gestdo privada do servico
publico.

Pablo Gentili (2001, p. 25) argumenta que o neoliberalismo defende a combinagéo de
centralizagdo e descentralizacdo assim descrito: “[...] centralizacdo do controle pedagogico (em
nivel curricular, de avaliacdo do sistema e de formacdo de docentes) e descentralizacdo dos

mecanismos de financiamento ¢ gestao do sistema”. Segundo o autor, o neoliberalismo, desse
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modo, transfere a responsabilidade da crise de qualidade e gerenciamento das politicas sociais
e educacional a incapacidade do Estado interventor. [...] Os governos foram, segundo essa
perspectiva, incapazes de assegurar a democratizacdo mediante 0 acesso das massas as
instituicGes educacionais e, a0 mesmo tempo, a eficiéncia produtiva que deve caracterizar as
praticas pedagogicas nas escolas de qualidade (GENTILI, 2001, p. 17).

Gentili (2001) ajuda-nos a compreender essa trama neoliberal na educacéo a partir de
trés compreensdes: primeiro afirmando que o governo é incapaz de assegurar qualidade e
guantidade na educacdo; os indices de marginalizacdo da educacdo sdo enormes, dada a
ineficiéncia do estado gestor e, por Ultimo, diz que é impossivel ajustar qualidade e quantidade
aos critérios universais de igualdade. Esses argumentos transferem a educagéo da esfera polis
para 0 mercado, trazendo novas nuances a necessidade de mérito e capacidades individuais,

perdendo a compreensao da educacdo como direito social.

Reduzida a sua condi¢do de mercadoria, a educacdo sé deve ser protegida ndo por
supostos direitos “sociais”, mas pelos direitos que asseguram o uso ¢ a disposi¢do da
propriedade privada por parte de seus legitimos proprietarios. E nesse marco que se
reconceitua a no¢do de cidadania, mediante uma revalorizac¢do da a¢do do individuo
enquanto proprietario que elege, opta, compete para ter acesso a (comprar) um
conjunto de propriedades-mercadorias de diferentes tipos, sendo a educagdo uma

delas [...] (GENTILI, 2001, p. 19).
A instrumentalizacdo da educacdo é uma forma mascarada para a dominacao politica e
a manipulacdo das massas. Por isso, propor escolas-piloto sem a capacidade critica de pensar
educacdo é enfraquecer a democracia e o carater politico da educacdo. Desse modo, precisamos
estar vigilantes para identificar se o sistema educacional € um instrumento democréatico ou de
reproducdo neoliberal, para isso, Martha C. Nussbaum, fildsofa norte-americana, sugere que
convém “perguntar qudo bem ele prepara os jovens para viver numa forma de organizacdo
social e politica com essas caracteristicas. Sem o apoio de cidaddos adequadamente educados,
nenhuma democracia consegue permanecer estavel” (NUSSBAUM, 2015, p. 11), afinal, as
proprias estratégias implementadas séo estratégias de governo e revelam seu carater formador.

Continuemos a analise a partir da nova gramatica estabelecida no novo ensino médio.

52 A gramatica do ‘Nove’ Ensino Meédio: quais intencionalidades para tais

direcionadores curriculares

O curriculo do ‘novo’ ensino médio inseriu no seu texto legal novos verbetes e com eles

novos conceitos e concepgdes, que ora estamos denominando a ‘nova gramatica curricular’.
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Analisada a base material da legislacéo, cabe-nos observar quais as concepgdes epistemoldgicas
e politicas que denotam tais propostas curriculares. Para isso, trazemos alguns tensionamentos
para a discussdo como problematizacdo para tal analitica curricular, buscando identificar os
sentidos que operam nos novos termos do curriculo do ensino médio, a partir da Lei
13.415/2017 e do Referencial Curricular Gaucho, quais sejam: flexibilizacdo curricular;
itinerarios formativos; formacdo geral basica; projeto de vida; protagonismo juvenil;
educacdo integral e competéncias socioemocionais. Trataremos na primeira se¢do 0s conceitos
de flexibilizacdo curricular; itinerarios formativos; formacao geral basica chamada parte
estruturante do novo curriculo e, na segunda parte, os fundamentos pedagoégicos do curriculo
gaucho, o projeto de vida; protagonismo juvenil; educacdo integral e competéncias
socioemocionais. Essa organizacdo e classificacdo foi tirada do proprio documento do
Referencial Curricular Gaucho.

Com esse proposito, indagamos: quais racionalidades politicas, econémicas e
governamentais sdo mobilizadas nas novas politicas de curriculo para o ensino médio? Quais
os principios orientadores de tal curriculo? Que organizacdo curricular é apresentada e
engendrada a partir de competéncias e habilidades? Quais sentidos de conhecimentos escolar
sdo operados nesse novo curriculo para as juventudes? Que concepcdo de juventudes esta
implicita em tais politicas curriculares?

Identificamos, nas andlises de Heckman, professor da Universidade de Chicago, em
entrevista a Carvalho e Dias (2017, p.175), argumentos criticos para as novas racionalidades
vigentes que enunciam uma “racionalidade politica contemporanea que posiciona a educagdo
escolar como objeto de intervencdo governamental, equacionada enquanto um investimento
econdmico” como ja explicitado neste estudo e na literatura vigente. De anteméao, analisando
os documentos da Base Nacional Comum Curricular, do Referencial Curricular Gaucho e suas
legislagBes (resolugdes e pareceres), identificamos uma retérica que submete a educacdo a uma
linguagem e intencionalidade econémicas nas politicas curriculares exaradas por organismos
multilaterais, como OCDE e ONU/Banco Mundial, explicitadas, especialmente, na mencao ao

termo competéncia.

5.2.1 O curriculo do ensino médio: retdrica discursiva de uma ‘aprendizagem flexivel’

Iniciamos esta secdo explicitando as finalidades do Ensino Médio descritas na Base
Nacional Comum Curricular. Essa retomada tem o propoésito de identificar como essas

intencionalidades sdo incorporadas nos argumentos e conceitos tecidos no curriculo do novo
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ensino médio, especificamente no Referencial Curricular Gadcho. Temas como continuidade
do ensino fundamental; preparagdo para o trabalho; formag&o ética e autbnoma e compreensao
dos fundamentos cientificos e tecnologicos sdo os desenhos curriculares do que se propbe o
curriculo do ensino medio.

A BNCC assim determina as finalidades do EM:

I — A consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — A preparacgdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

111 — o0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formag&o ética
e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 2017, p. 464).

Apesar de apontar a organizagéo curricular por competéncias, a BNCC n&o explicita de
forma clara uma teorizacdo pedagdgica para tal proposta pedagogica, defende, apenas, de forma
genérica que o curriculo por competéncias contribui para a integracéo e a contextualizacdo do
conhecimento, destacando o aluno como centro do processo. “Ao mesmo tempo em que assume
uma abordagem instrumental — na qual competéncias e habilidades se equivalem —, a BNCC
aponta para competéncias mais gerais, ndo claramente vinculadas a um conteudo especifico”
explicitam Lemos e Macedo (2019, p. 59). Ainda alertam as autoras: “o uso do termo
competéncia como organizador da BNCC — independente do deslocamento do campo estrito da
economia e da empregabilidade para o da cidadania global — aprisiona a educacéo a um modelo
sistémico que a descaracteriza” (LEMOS; MACEDO, 2019, p. 60).

O conceito de flexibilizacao curricular, apesar de ndo ser novo na legislacdo brasileira,
despontou com muita veeméncia na politica do novo ensino médio, especificamente na
organizacdo do curriculo®. Sob a justificativa da flexibilizac&o, as trajetorias curriculares e 0s
projetos de vida dos jovens passam a admitir diferentes percursos de aprendizagem nos
itinerarios formativos a partir de escolhas nas areas de conhecimento ou na formacao técnica.

No Referencial Curricular Gaicho (2021), encontramos a seguinte compreensdo de

flexibilizag&o:

%0 Essas discussdes estdo presentes no grupo de Estudos e Pesquisas em Curriculo, Ensino Médio e Juventudes
Contemporaneas — GEPCEM e materializadas na Dissertacdo: A constituicdo da flexibilidade no ensino médio
brasileiro: estratégias politicas em acdo, de Daiana Bastos da Silva (2020) e na tese: A metamorfose da
equidade nas politicas curriculares brasileiras: da promoc¢do de oportunidades a diferenciacao pedagdgica,
de Rosane Fatima Vasques (2021).


http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/9734
http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/9734
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A flexibilizacdo, enquanto acdo prevista e necessaria neste RCGEM, vincula-se a
efetivacdo de maior plasticidade, maleabilidade, adequacgéo pedagdgica ao que as
redes, as escolas e as comunidades querem flexionar. Desse modo, o curriculo é
destituido de rigidez burocratica, hermética e ocupa-se em desenvolver uma matriz
que responda as especificidades locais, considere as caracteristicas do territorio, as
contextualidades, 0s recursos e as suas limitacfes. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p.
196, grifo nosso).

O conceito descrito remete a adequacao pedagogica ao que querem flexionar, ou seja,
havera necessaria analise e operacao de como a flexibilizagéo, que é conceitual e metodoldgica,
devera vincular-se ao curriculo do Ensino Médio. Quando o documento remete a plasticidade
e a maleabilidade, esta destinando outras formas de pensar o conhecimento e o curriculo que
podem parecer boas, desde que se tenha estrutura fisica, formagdo docente, recursos e novas
formas de pensar o curriculo. Caso contrario, corremos o risco de propor ofertas que invalidam
a interdisciplinaridade, esvaziem o rigor académico, o “conhecimento poderoso” (YOUNG,
2010) e acima de tudo selecionem alguns conhecimentos em detrimento de uma formacao
integral em todas as areas de conhecimento.

O Referencial Curricular Gadcho (2021) continua narrando sobre flexibilizacéo:

Desse modo, compreende-se a flexibilizacdo curricular como possibilidade
pedagdgico-educativa que concede suporte institucional para o trabalho que busca a
superacdo das dificuldades de aprendizagem, de construcdo do conhecimento das
plurais juventudes galchas. A flexibilizagdo também se efetiva pela adaptacdo
curricular, sempre que necessario para aproximar as praticas pedagdgicas as
peculiaridades dos estudantes com dificuldades. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p.
196).

Destacamos dois elementos: a flexibilizagdo como “suporte institucional” para superar
as dificuldades de aprendizagem e como “adaptacdo de curriculo”. Esses argumentos
mobilizados sob diferentes prismas evidenciam uma preocupacdo em alinhar as politicas
curriculares a novos direcionamentos que conduzem a personalizacdo do curriculo e sua
adequacao a flexibilidade. Podemos nos perguntar: como produzir percursos individuais e
flexiveis no contexto da educacao bésica brasileira? Que diagnostico individual daria conta de
tal aprendizagem para personalizar tamanha parte do curriculo? Parece-nos que adaptacdo
curricular se reporta a situacdes especificas do curriculo e de determinados sujeitos alunos e
ndo como premissa da organizacao curricular como um todo. Sob nosso entendimento, que tal
proposta ainda precisa de uma formacao docente com essas especificidades para dar conta de
uma personalizacao curricular.

O novo ensino médio, desse modo, propGe uma organizac¢ao curricular “mais flexivel

que contemple uma Base Nacional Comum Curricular e a oferta de diferentes possibilidades de
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escolhas aos estudantes, os itinerarios formativos, com foco em &reas de conhecimento e na
formacdo técnico e profissional” (BRASIL, 2017). Essa flexibilizagdo dos eixos estruturantes
do curriculo nos remete a critica que Bauman (2010) ja fazia do perigo da “cultura da oferta”
na sociedade liquido-moderna, onde “a cultura é feita na medida da escolha individual
(voluntaria ou imposta por obrigacdo), é destinada a servir as exigéncias da liberdade”
(BAUMAN, 2010, p. 330). O jovem do ensino medio, nesse sentido, esta diante de uma nova
I6gica de oferta curricular, em que um curriculo com conhecimentos de formacao integral é
substituido por um curriculo adaptado e moldado apenas as necessidades dos sujeitos para o
mundo do trabalho.
Lemos e Macedo (2019, p. 60) nos ajudam a compreender quando descrevem que:

Teorias dessa natureza desembocam, com frequéncia, na ideia da busca individual por
qualificacdo profissional como diferencial para obtengdo de maior sucesso no mundo
do trabalho. Quanto maior a qualificacdo, maiores as chances de boas colocagdes no
mercado. Este € o argumento que tem subsidiado as orientagdes/ intervencdes de
organismos internacionais nas politicas publicas em educac&o.

Fica evidente essa intencionalidade da cultura da oferta quando 0 RCG (RIO GRANDE
DO SUL, 2021, p. 196) explicita que: “o estudante tem a possibilidade de escolher temas
diversos relacionados a sua realidade e as suas necessidades e envolver escolhas profissionais
e seu projeto de vida”. A descri¢do do curriculo limita-se a temas pelos quais o jovem tenha
interesse e que se vinculem ao seu projeto profissional: “o desenvolvimento de alternativas de
diversificacdo e flexibilizacdo curriculares que ampliem as opgdes de escolha pelos estudantes
e o pleno aprendizado cientifico-intelectual, sociocultural, para compreensao e insercdo no
mundo do trabalho” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 196).

Para a efetividade da flexibilizacdo curricular, em interpretacdo a Resolugdo CEEd-
RS n°. 349/2019, é necessario que as redes de ensino e suas unidades escolares
promovam atividades que possibilitem diagnosticar os interesses e as demandas
estudantis, especialmente, nos aspectos que impactam as culturas juvenis. A partir das
escutas, devem ser viabilizadas, na organiza¢do curricular, oportunidades de
abordagens inter e transdisciplinares com opcdes preferenciais por tematicas
relacionadas a identidade do territdrio, as suas potencialidades e as caracteristicas
socioecondmicas e culturais. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 197).

Esse entendimento de flexibilizacdo é parte de um quadro conceitual mais amplo e

intencional, que Kuenzer (2017, p. 337) chama de “aprendizagem flexivel”:

[...] concebida como resultado de uma metodologia inovadora, que articula o
desenvolvimento tecnolégico, a diversidade de modelos dinamizadores da
aprendizagem e as midias interativas; neste caso, ela se justifica pela necessidade de
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expandir o ensino para atender as demandas de uma sociedade cada vez mais exigente
e competitiva.

Esse tipo de aprendizagem é utilizado com maior evidéncia em comunidades de
aprendizagem, em redes, em grupos de interesse, com profissionais adultos que sdo
pesquisadores e trabalham na perspectiva colaborativa, aberta e para a solucdo de problemas
(KUENZER, 2027), o que ndo quer dizer que dara certo em um contexto de educacéo bésica
com tantas complexidades e precariedades, como € o0 caso do ensino médio brasileiro. Segundo
Acacia Zeneida Kuenzer (2017, p. 337), ao adotar essa concepcao de aprendizagem flexivel, a
lei do novo ensino médio justifica sua escolha a partir das “criticas ao modelo Unico para alunos
com diferentes trajetorias e interesses, ao conteudismo, a disciplinarizacdo, a centralidade no
professor e ao pouco ou nenhum protagonismo do aluno”. Esse contraponto proposto pelo novo
ensino médio, baseado na valorizacdo do aluno como sujeito critico e ndo apenas repositorio de

conteldo, seria viabilizado pelo curriculo colaborativo e flexivel.

Do ponto de vista metodolégico, na concepcao da aprendizagem flexivel, a forma de
participacdo do aluno nessa proposta muda bastante: de espectador, passa a ser sujeito
de sua proépria aprendizagem, o que exigira dele iniciativa, autonomia, disciplina e
comprometimento. Nas modalidades de aprendizagem flexivel disponibilizadas, ele
fara seu prdprio horério de estudo, estabelecerd as condi¢bes e o ritmo em que
estudara, segundo seu perfil e suas possibilidades. Em tese, ao gerenciar seus tempos
e espacos, aprenderia a aprender, sozinho ou em colaboracdo, o que conduziria a um
melhor aproveitamento; e, nas praticas colaborativas, deixaria de ser isolado em suas
tarefas e leituras, de modo a também superar posturas individualistas. (KUENZER,
2017, p. 338-339).

A anéalise acurada dessa proposta curricular se sustenta, segundo a autora, na
acumulagéo flexivel “cuja logica continua sendo a distribui¢do desigual do conhecimento,
porém com uma forma diferenciada” (KUENZER, 2017, p. 338), cujo propdsito é substituir a

rigidez classica dos contetdos escolares pela flexibilidade de competéncias e habilidades

ajustaveis aos projetos de vida dos jovens.

Se o trabalhador transitard, ao longo de sua trajetéria laboral, por inimeras ocupagdes
e oportunidades de educacgdo profissional, ndo ha razdo para investir em formacéo
profissional especializada, como ja propunha o Banco Mundial como politica para 0s
paises pobres desde a década de 1990 (KUENZER, 1997): a integracdo entre teoria e
pratica se dar4 ao longo das trajetérias de trabalho, secundarizando a formacdo
escolar, tanto de carater geral como profissional. (KUENZER, 2017, p. 339).

Esse novo disciplinamento explicito e implicito da nova politica para o trabalho e a
aprendizagem flexivel reconhece que a ampliacdo da jornada escolar da escola basica

acompanha, de forma clara, a profissionalizacdo juvenil que atende as novas demandas do
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mercado de trabalho, ndo importando a qualidade educacional: “o objetivo da nova pedagogia
é formar subjetividades flexiveis que se relacionem, produzam e consumam em uma sociedade
cuja base técnica, a mover o mercado, € a microeletronica” (KUENZER, 2017, p. 340).

O conceito de flexibilizacdo, proposto pela Lei 13.415, deixa a impressdo de que a
preparacgéo para o trabalho, tanto do aspecto cognitivo como do subjetivo, pauta-se pela reducéo
da formacéo dos jovens a sua participacdo e preparagéo eficiente para 0 mercado de trabalho,
sem questionar o principio formativo integral que requer o ensino medio. Essa especializacdo
precoce derivada das areas de conhecimento reporta-se a uma hiperespecializacdo de
determinados conhecimentos voltados para a dimensdo préatica, correndo o risco de aumentar
as desigualdades sociais ja existentes no ensino médio brasileiro.

Celso Ferretti (2018), em andlise a esse conceito de flexibilizacdo e preparacdo para o
trabalho, descreve de maneira clara as suas intencionalidades, ou seja, busca preparar os jovens
para a mao de obra do mercado, a partir das especializagcfes, ou preparagéo de um determinado
perfil flexivel para desempenhar qualquer tarefa para favorecer o mercado.

Tais transformacdes, como se sabe, caracterizaram-se por dois tipos de flexibilizag&o:
a quantitativa externa e a qualitativa, ou funcional, as quais se aplicam tanto ao setor
produtivo quanto ao setor servicos. A flexibilizagcdo quantitativa externa refere-se a
promocéo, pela empresa da variagdo do nimero de empregados em fungdo de suas
necessidades, valendo-se, para isso, de diferentes procedimentos. Diz respeito,
portanto, a relagdo entre trabalho e emprego. A flexibilizacdo qualitativa ou funcional
refere-se a promocao de mudancas no perfil ou qualificacdo de sua forga de trabalho
tendo em vista sua iniciativa e capacidade de desempenhar diferentes tipos de tarefas
de modo a favorecer a melhor organizacdo do trabalho, envolvendo o uso de novas
tecnologias de base fisica, bem como outras de carater organizacional. (FERRETTI,
2018, p. 33).

Ambas as abordagens sugerem novas exigéncias e habilidades na formacéo da forca do
trabalho dadas as necessidades das empresas e do setor produtivo, “visando ndo apenas as
competéncias cognitivas, mas também as socioemocionais, de modo a garantir a constituicao
da sociabilidade da forca de trabalho adaptada as novas demandas do capital, seja no &mbito da
producdo, seja no dos servicos” (FERRETTI, 2018, p. 34). Tal perspectiva trabalha com a
compreensdo de que a escola é formadora de sujeitos eficientes, com foco no aluno “[...] busca
contribuir para o desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem com foco no
estudante e nas habilidades concernentes a cada uma das quatro areas de conhecimento e aos
eixos da Educagdo Profissional e técnica ofertados pelas redes”. (RIO GRANDE DO SUL,
2021, p. 196). O principio da flexibilidade é elemento norteador da nova proposta do ensino

médio e se explicita na organizagdo como itinerarios formativos.
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A flexibilizacdo curricular se concretiza pelas agdes previstas neste RCGEM no
ambito escolar da rede publica, pela oferta dos Itinerarios Formativos e opgdes de
escolha por parte das juventudes, e nas demais redes, pela observancia dos grandes
horizontes da proposta, mantidas suas autonomias. (RIO GRANDE DO SUL, 2021,
p. 197).

Essa nova forma de organizar a estrutura curricular a partir dos itinerarios formativos
assegura o direito a escolha de estudantes no ensino médio como uma premissa curricular. Dois
elementos sdo importantes aqui: a organizacao curricular a partir da customizagdo e as areas de
conhecimento como “cardapio” dessa escolha. Vejamos os conceitos e algumas implicaces
dessas escolhas politicas e epistemoldgicas da lei. Comecamos olhando para a Resolugéo n°. 3,

no artigo 6°, inciso 11, que define assim os itinerarios formativos:

[...] conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas institui¢des e redes de ensino
[que] possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se preparar para o
prosseguimento de estudos ou para 0 mundo do trabalho de forma a contribuir para a
construcdo de solucBes de problemas especificos da sociedade (BRASIL, 2018j).

Ao fazer a releitura desse artigo, 0 RCG expressa assim a sua compreensao:

os Itinerérios Formativos compreendem um conjunto de unidades curriculares com
carga horéria pré-definida cujo objetivo é desenvolver competéncias especificas com
possibilidade de escolha entre os estudantes, a partir do seu interesse, para aprofundar
e ampliar aprendizagens e a qualificacdo para 0 mundo do trabalho (RIO GRANDE
DO SUL, 2021, p. 204, grifo nosso).

A énfase na aprendizagem é dada as unidades curriculares, ou seja, temas/conteddos
especificos provenientes das areas de conhecimento cujo proposito é desenvolver competéncias
especificas, customizadas a partir do interesse dos estudantes, ou de acordo com o interesse de
determinado grupo que escolher esse “cardapio” de unidades curriculares. O texto do RCG
ainda continua explicitando que o propdsito curricular de tal intencdo é ampliar e aprofundar as
aprendizagens para 0 mundo do trabalho, ou seja, o destino da educagdo do ensino médio ndo
é descrito para a educacdo integral, para a formacgdo juvenil ou para o conhecimento
significativo para os contextos juvenis, mas reforca-se a intengcdo de preparar jovens para o
mundo do trabalho. Tal perspectiva de educagdo traduz-se no reducionismo do curriculo do
ensino médio ja anunciado por Gallian e Santos (2018) e Ferretti e Silva (2017). E o que

explicita o excerto do Referencial Curricular Gaucho:

Os IFs se apresentam como perspectivas em que 0 conhecimento conecta-se as
necessidades e condigBes reais na busca da resolucdo de problemas praticos e
deaprendizagens significativas. Os principios orientadores dos IFs centralizam-se nas
juventudes e seu protagonismo (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 204, grifo nosso).
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O conhecimento escolar nessa perspectiva do novo ensino médio, vincula-se a resolugéo
de problemas praticos, de modo que esses processos de identificacdo e/ou significacdo ndo se
pautam na neutralidade, mas carregam uma intencdo de produzir sujeitos precarios para o
mercado de trabalho. Trata-se de um conhecimento produzido em curto prazo, sujeito as
demandas emergentes e orientado pelos problemas sociais, com escasso conhecimento teérico
(KRAWCZYK, 2014).

Essa constatacdo evidencia-se também no conceito de Formacéo Geral Basica, uma das
partes do novo curriculo destinada ao conjunto de conhecimentos para todo o ensino médio
com uma carga horéria de 1800 horas ao longo dos 3 anos, ou seja, 600 horas anuais para cada

ano do ensino médio. Diz o Referencial Curricular Gaucho:

A Formacao Geral Basica compde o conjunto de competéncias e habilidades das areas
de conhecimento previstas na Base Nacional Comum Curricular com o objetivo de
aprofundar e consolidar as aprendizagens do Ensino Fundamental e ampliar a
compreensdo de problemas mais complexos que sugerem reflexdes, pesquisas,
producdes, comunicagdes de resultados e demonstragcdes argumentativas e pratico-
concretas das solucdes desenvolvidas em cada problema. (RIO GRANDE DO SUL,

2021, p.91).
Vamos a intencdo textual dos objetivos designados a essa parte do curriculo: aprofundar
e consolidar as aprendizagens do ensino fundamental, argumento este extremamente relevante,
e na sequéncia ampliar a compreensdo dos problemas complexos, apresentando solucGes a cada
um deles. Onde fica a ampliacdo do repertorio conceitual proveniente das quatro areas de
conhecimento préprias do ensino médio? Qual o lugar da pesquisa cientifica que sequer é
citada? Como garantir, em 600 horas anuais, mantendo todos 0s componentes curriculares,
conhecimentos escolares basilares para a compreensdo dos fendmenos sociais, politicos,
naturais e econdmicos e a producdo epistemologica do conhecimento historicamente
construido? O texto do RCG diz que o papel especifico da FGB € “contribuir na construgdo de
conhecimentos suficientes para que cada jovem possa situar-se na sociedade, compreendendo-
a, operando harmonica e eticamente nela, e com isso propiciando o seu crescimento pessoal”
(R10 GRANDE DO SUL, 2021, p. 91). O que esta definido na nova lei como “conhecimentos
suficientes” para o curriculo das juventudes brasileiras? Aferimos que “suficientes” ndo pode
ser a premissa de um curriculo do ensino médio nacional que se propde a oferecer educacéo de

qualidade e melhorar os indices de aprendizagem, reprovacao e evasao tdo elevados ainda.

A FGB ¢ a dimensdo do RCGEM, em que os objetos do conhecimento aprofundam
as teorizacdes e ampliam as compreensdes no sentido da apropriacdo de valores
indispensaveis para a continuidade e aprimoramento da vida humana no planeta, a
partir das contextualizacdes territoriais e das condicGes e potencialidades dos
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individuos e de suas subjetividades e intersubjetividades. (RIO GRANDE DO SUL,
2021, p. 91).

Ficam evidentes, no texto curricular, as novas racionalidades que orientam as politicas
das reformas curriculares baseadas em solugdes rapidas para o nosso tempo: “uma
intensificacdo de diagnosticos futuristas, solugdes incontornaveis e formulas infaliveis
atravessam o0s posicionamentos dos novos arautos da mudanga educacional” (SILVA, 2020, p.
171). O autor continua explicitando que a “difusdo de métodos, a centralidade do engajamento
e dos novos protagonismos e a emergéncia das competéncias socioemocionais se configuram
como exemplares significativos deste tempo” (SILVA, 2020. p. 176).

Neste mesmo artigo, o autor afirma que a inovacdo proveniente das novas politicas
curriculares é descrita como “ora antagonista da escola tradicional, ora como apologia a um
novo espirito pedagodgico, fundamentado nas atividades e em metodologias com foco na
subjetividade do estudante” (SILVA, 2020, p. 179), em justaposicao ao que ja dizia Dardot e
Laval (2017), frente a consolidacdo do neoliberalismo na educacdo, tornando-se uma
racionalidade orientadora da vida social e subjetiva. Tem-se como resultado a superficializacao
do ensino, uma vez que o conhecimento é reduzido a habilidades e narrativas do senso comum,
praticas cotidianas denotando um fenémeno que Moraes (2003) denomina como recuo da
teoria.

Justifica-se o recuo da carga horaria dos conhecimentos das areas do conhecimento a
partir da flexibilizacdo: ““a flexibilizacdo curricular é relevante, pois possibilita a estruturacdo
da FGB, sua ampliacdo e aprofundamento com a implementacédo e a adequacao dos IFs” (RIO
GRANDE DO SUL, 2021, p. 198). Além disso, declara-se que ndo serdo apresentados 0S
objetos de conhecimento para ndo interferir na autonomia das redes, ou seja, 0 que é designado
como Base Nacional Comum Curricular também néo é explicitado e deixa que as redes

fomentem quais conhecimentos.

Embora nédo sejam apresentados objetos de conhecimento nas areas deste RCGEM
para ndo interferir na autonomia das redes e das escolas e fomentar a flexibilidade
curricular, o trabalho em cada componente curricular deve realizar-se na perspectiva
do desenvolvimento integral das juventudes, no aprendizado para a vida e na
continuidade de estudos (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 91, grifo nosso).

Logo na sequéncia, encontramos a seguinte descri¢do da FGB:

A FGB é a dimensdo do RCGEM, em que os objetos do conhecimento aprofundam
as teorizacdes e ampliam as compreensdes no sentido da apropriacdo de valores
indispensaveis para a continuidade e aprimoramento da vida humana no planeta, a
partir das contextualizacdes territoriais e das condicGes e potencialidades dos
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individuos e de suas subjetividades e intersubjetividades (RIO GRANDE DO SUL,
2021, p. 91, grifo nosso).

E continua:

A FGB do RCGEM, na sua organizagdo curricular, a partir da proposta da BNCC, das
demandas coletivas, das necessidades individuais e sociais e da compreensdo critico-
reflexiva das constituicGes historico-cientificas e culturais, privilegia o
conhecimento cléssico e popular como acontecimentos da sociedade brasileira e
sul-rio-grandense, de modo contextualizado. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 92,
grifo nosso).

A sequéncia descritiva do documento traz elementos dissonantes ao curriculo que se
apresenta como novo. Da descricdo em que ndo serdo apresentados quais conhecimentos sdo
importantes para o curriculo do ensino médio, a sequéncia de que esses objetos de
conhecimento devem aprofundar teorizagdes que ampliem a apropriacdo de valores para a
continuidade da vida no planeta, para o privilégio, no curriculo do conhecimento classico e
popular. De que curriculo estamos falando? Que conhecimento escolar € previsto e designado
para tal curriculo? O curriculo, como descreve Pacheco (2000, p. 9), “é¢ construido na
diversidade de posi¢bes que politicamente sdo sustentadas na base de pressupostos muito
imediatos”, assim pensa-lo é pressupor conhecimentos importantes para 0s sujeitos que se quer
formar e como estes constituirdo sua vida em sociedade.

Observamos, desse modo, ambivaléncias e contradi¢des apresentadas conceitualmente
nos textos da lei do novo ensino médio, para além de néo tornar claro, acessivel e compreensivel
0 conceito de curriculo, desqualifica, confunde e fragiliza o conhecimento escolar e a propria
capacidade descritiva da implantagdo de um novo curriculo. Compreender que o0 processo de
ensino e aprendizagem é que deve ocupar a escola do ensino médio implica considerar, de
maneira central, a selecdo dos conhecimentos escolares, entre outros elementos do curriculo
como avaliacdo, metodologia, tempos e espacos escolares. Esses aspectos ou se referem a
democratizagdo do curriculo por meio da agdo intencional e sistematizagdo de um conhecimento
‘poderoso’ ou @ manutencao da exclusao do saber sistematizado e excludente.

A fragmentacdo, a difusdo e a customizacdo fundamentam essas referéncias legais que
se vinculam ao discurso da pés-modernidade, esvaziando o discurso pedagogico que passa a
ser redefinido de forma confusa, insuficiente e antagénica. Kuenzer (2017, p. 352) afianga que
“constitui-se um novo bloco hegemdnico que, inexoravelmente, e sem resisténcia efetiva, vai
processando o ajuste a favor do capital”. Sem uma critica consistente e substanciosa sobre esses

novos engendramentos, corremos o risco de defender a flexibilizagao dos processos educativos
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como benéfica e capaz de qualificar o curriculo do ensino médio. O que vemos é a

individualizagdo e a responsabilizag&o dos jovens em um curriculo nacional.

5.2.2 O curriculo do ensino médio e a individualizacao dos jovens sujeitos: a busca individual

e preparatoria como proposic¢ao do novo curriculo

A obtencdo do consenso em torno das finalidades da escolarizagdo do ensino médio que
defendemos indica que o curriculo desse nivel de ensino ndo deve estar atrelado de forma
majoritaria as demandas do mercado (LIBANEO, 2012, 2018; KRAWCZYK, 2009, 2011;
SILVA, 2021; RAMOS, PARANHOS, 2022). Percebemos que a individualizacdo dos
percursos formativos se tornou um principio que orienta as novas politicas de ensino médio no
Brasil, produzindo subjetividades individuais: “no¢des como personalizagdo, customizagao e
diferenciacdo passaram a operar, enquanto dispositivos curriculares que estruturam a formacéo
humana, a partir das escolhas, dos interesses e das necessidades dos individuos”. (SILVA, 2018,
p. 1). Nesse sentido, associar o desenvolvimento dessas competéncias e habilidades apenas a
educacao preparatoria para o mercado de trabalho é insuficiente e desqualifica a importancia
da educacéo escolar como formacdo ampla das juventudes para que compreendam as relacdes
sociais que configuram o mundo contemporaneo.

A medida em que os documentos curriculares centram seus critérios nos principios da
escolha e da competitividade, evidenciamos a ldgica neoliberal adentrando os curriculos
escolares, ou seja, retira-se da acdo educativa o carater genuinamente politico. Destaca Ball
(2016, p. 24) que: “a despolitizagdo opera para converter as condi¢des coletivas de experiéncia
em problemas pessoais, substituindo as decisdes politicas e econdmicas por fracassos e
responsabilidades individuais”. Além da individualizacdo curricular, essa nova racionalidade
abre espaco para praticas e solugdes empresariais que adentram a escola brasileira e assumem
a escolarizacdo das juventudes.

Referidas demandas provenientes do contexto econémico com 0 novo ordenamento
internacional, bem como as necessidades preeminentes da empregabilidade juvenil trazem ao
novo ensino médio muitos desafios e necessidades de mudanca curricular. O que tencionamos
€ quais mudancas e para quais propdsitos tais politicas engendram e pensam o sujeito jovem:
“O neoliberalismo se plasma em um ‘novo tipo de individuo’, um individuo formado na légica
da competicdo: um ‘homem empresarial’ — calculista, solipsista e instrumentalmente dirigido”
(BALL, 2016, p. 30). Vejamos a partir de agora como essas novas racionalidades se estruturam

nos conceitos e intencionalidades no novo ensino médio.
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A partir da Lei 13. 415/2017, encontramos nuances distintas e ou complementares ao se
referir ao projeto de vida. Ora como principio, como concep¢do, como metodologia, ora como
competéncia e componente curricular. Tal diversidade assegura ainda um campo em construgdo
e pouco explorado pela propria lei, a0 mesmo tempo sua vasta descricdo em tons diferentes
alude a necessidade de pensar sobre o tema. Qual a intencionalidade de tal politica curricular
recorrer com tanta insisténcia na abordagem do projeto de vida? Apenas uma atualizacdo
linguistica do vocabulo contemporaneo? Ou uma retorica que induz a individualizacdo do
curriculo?

A Resolucéo n°® 3 de 21 de novembro de 2018 que atualiza, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, sinaliza o projeto de vida como um principio, descrevendo-o
como: “projeto de vida como estratégia de reflexdo sobre trajetoria escolar na construcdo das
dimensbes pessoal, cidada e profissional do estudante” (BRASIL, 2018, Art. 5° Il). Para
aprofundar o campo semantico, fizemos uma busca literal para identificar com mais clareza

como se descreve o conceito nas legislacdes do novo ensino médio.

Quadro 4 - Mengdes de Projeto de vida na legislagdo do ‘novo’ ensino médio

Documento legal Dimensdo conceitual

Art. 3° § 72 Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacéo
integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
construgdo de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais.

Lei 13.415/2017
(BRASIL, 2017a)

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio
da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,

. consciéncia critica e responsabilidade.
Base Nacional Comum

Curricular

(BRASIL. 2018a) 6. Participar, pessoal e coletivamente, do debate publico de forma

consciente e qualificada, respeitando diferentes posi¢cBes, com vistas a
possibilitar escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade. (competéncia da &rea de humanas)

Art. 5° 1l Projeto de vida como estratégia de reflexdo sobre trajetoria
escolar na construcdo das dimensdes pessoal, cidada e profissional do
estudante.

Art. 6° | - Formagdo integral: é o desenvolvimento intencional dos aspectos

Resolugdo n° 3 de 21 de fisicos, cognitivos e socioemocionais do estudante por meio de processos

novembro de 2018 educativos significativos que promovam a autonomia, 0 comportamento
(BRASIL, CNE/CEB, 2018) | cidad&o e o protagonismo na construcao de seu projeto de vida.

Art. 8° V - Considerar a formacdo integral do estudante, contemplando seu
projeto de vida e sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais.
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Art. 27° XXIII - o projeto de vida e carreira do estudante como uma
estratégia pedagdgica cujo objetivo é promover o autoconhecimento do
estudante e sua dimensdo cidadd, de modo a orientar o planejamento da
carreira profissional almejada, a partir de seus interesses, talentos, desejos e
potencialidades.

Referencial Curricular
Galcho
(RIO GRANDE DO SUL,
2021)

O Ensino Médio torna obrigatorio o Projeto de Vida como componente
curricular em todas as escolas do territério e nas redes de ensino para que
os estudantes desenvolvam habilidades como cooperacdo, compreenséo,
saber defender suas ideias, dominar as tecnologias, respeitar e analisar o
mundo. (p. 58)

O Projeto de Vida busca atender o protagonismo juvenil de acordo com
suas preferéncias, respeito e responsabilidade social, descoberta de si, dos
outros e do meio. (p. 58)

O Projeto de Vida encaminha a cidadania e a emancipagdo com a
mediacdo da escola, das redes, do poder publico em todas as instancias
como compromisso para formacglo ética e existéncias saudaveis e
sustentaveis; proporciona experiéncias de aprendizagens sobre a realidade,
sobre os desafios do tempo presente - sociais, econdmicos, emocionais,
cientifico-tecnolégicos e ambientais - e sobre a tomada de decisGes
fundamentadas. (p. 59)

Com o Projeto de Vida, os estudantes desenvolvam habilidades como a
reflexdo mais profunda e ampla sobre sua identidade e seus papéis na
sociedade, que tenham condic¢Bes de planejar eticamente as acfes para
alcancar seus propositos e contribuir com o desenvolvimento pessoal e
social. (p. 59)

O Projeto de Vida, a partir da escola, possibilita a formacao teorica e
prética e alia 0 conhecimento as vivéncias reais, aproximando os estudantes
do mundo real e facilitando suas escolhas. (p. 59)

Dimensdo Pessoal do Projeto de Vida: os estudantes trabalham o
autoconhecimento, para descobrirem quem sdo e se reconhecerem como
sujeitos, a fim de que tenham condicGes de definir do que gostam, o que
querem, quais habilidades possuem, entre outras. (p. 60)

Dimenséo Social do Projeto de Vida: envolve as relagdes interpessoais, 0
reconhecimento do estudante como cidaddo, seus papéis na sociedade e suas
atuaces na realidade do mundo. (p. 60)

Dimenséo Profissional do Projeto de Vida: 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 aspiragdes dos estudantes. (p. 60)

Como representam a flexibilidade curricular, os IFs devem se relacionar ao
componente curricular Projeto de Vida com o objetivo de contribuir no
processo de construgdo da autonomia e no protagonismo pautado no
desenvolvimento das potencialidades e aspira¢fes dos jovens. (p. 206)

O Projeto de Vida estimula as rela¢fes sociais e destaca a importancia de
cada individuo na sociedade, tal componente se desenvolve a partir da
compreensdo da realidade, do contexto em que se encontram os estudantes
e da projecdo para um futuro melhor. Com essa orientacéo, as atividades
pedagdgicas a serem desenvolvidas no componente curricular Projeto de
Vida contribuem para que os estudantes encontrem sentido naquilo que
aprendem dentro e fora da escola. Nessa perspectiva, 0 Projeto de Vida
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deve ser dedicado ao desenvolvimento de habilidades e competéncias
cognitivas e socioemaocionais. (p. 207)

Fonte: Produzido pela autora, 2021.

Como ja referido, identificamos diferentes empregos do tema projeto de vida na
legislacdo. Identificamos o conceito ora vinculado a dimensdo metodologica se manifestando
como: estratégia de reflexdo; estratégia pedagdgica; formacdo tedrica e pratica e como
componente curricular, ora como objetivo: encaminhar a cidadania e a participacdo; atender o
protagonismo juvenil; estimular as relacfes sociais; compreender a realidade; proporcionar
experiéncias de aprendizagem; desenvolvimento pessoal e social; promover autoconhecimento;
orientar o planejamento da carreira profissional.

Tal construcdo evidencia que o curriculo ird compor a formacéo integral do aluno, em
que o projeto de vida juvenil sera considerado nos trés aspectos: fisicos, cognitivos e
socioemocionais. Ao propor o curriculo para além da dimensdo cognitiva, cultural e social, ha
avanco na abordagem integral, pois considera que cada jovem tem propoésitos formativos,
pessoais e profissionais que precisam ser desenvolvidos e refletidos na escolarizacdo do ensino
médio. Desse modo, o projeto de vida inserido no curriculo do ensino médio corrobora uma
perspectiva atual, relevante e acima de tudo transformadora.

Assim exposto, identificamos o conceito ndo apenas vinculado a uma agdo pontual do
individuo em escolher um caminho para o seu futuro, buscando objetivos e propdésitos, mas
compreensdo atual de quem é: o que pensa, 0 que sente e como entende 0 mundo em que Vive.
Desse modo, o projeto de vida ndo pode ser resultado, mas processo e percurso. Consoante

Ledo et. al (2011, p. 1072), corroboramos este entendimento:

O projeto possui uma dindmica prépria, transformando-se na medida do
amadurecimento dos préprios jovens e/ou mudancgas no seu campo de possibilidades.
Eles nascem e ganham consisténcia em relagdo as situacBes presentes, mas
implicando, de alguma forma, uma relacdo com o passado e o futuro. Nesta
formulacao, falar em projeto é referir-se a uma determinada relagcdo com o tempo, em
especial o futuro, e especificamente as formas como a juventude lida com esta
dimenséo da realidade.

Essa dinamica propria mencionada pelos autores reporta as intencionalidades formativas
e metodoldgicas que esse conceito precisa incorporar no curriculo das juventudes. Vincula-se
essa necessidade ao contexto contemporaneo em que 0s jovens estdo envolvidos: “uma
pluralidade de pertencimentos (posi¢fes sociais, redes associativas, grupos de referéncia etc.),

de tal forma que participam, real ou imaginariamente, de uma multiplicidade de mundos”

(LEAO, et. al, 2011, p. 1074). Nessa diversidade de mundos, estéo a escolha e as oportunidades,
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0 que torna complexa a tarefa do jovem, a quem, para além de seus desejos, sonhos e projetos,
encontram-se a realidade, as escolhas, as oportunidades e as desigualdades.

Sabemos que as oportunidades e as possibilidades de escolhas das juventudes brasileiras
hoje sdo bastantes diversas e desiguais. O que e como escolher? Esse imperativo da incerteza,
tdo vigente no mundo contemporéneo impde a obrigatoriedade e a necessidade de escolher,
porém identificamos um “paradoxo da escolha” (MELUCCI, 2004), pois, se por um lado o0s
jovens tém espacos de autonomia e a liberdade de dizer quem séo e 0 que pensam, por outro,
ha a impossibilidade de ter condicGes e oportunidades de escolhas, pois nem tudo esta ao seu
alcance dado o contexto que vive. Essa mesma ideia — de que todos podem escolher — foi a que
se veiculou nas propagandas do novo ensino médio, colocando na escolha toda a diferenciagao
do novo projeto curricular. Mas que escolha e em qual contexto de oportunidades?

Encontramos no texto do Referencial Curricular Gaucho (2021) inimeras vezes a
indicacdo de que 0s jovens terdo acesso a ‘conteidos, habilidades e competéncias’ e deverdo
fazer escolhas desse repertério, como afirma o excerto em destaque: “a fim de dispor sobre as
aprendizagens basicas a serem construidas na rede, as quais todos os estudantes do territorio
tenham acesso e que, a partir delas, possam fazer a escolha do Itinerario Formativo desejado”
(RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 92). Também o tema da escolha aparece no documento
como exercicio de participacdo e construcdo pessoal ou uma habilidade a ser desenvolvida
como descrito na competéncia seis da area de ciéncias humanas: “participar do debate publico
de forma critica, respeitando diferentes posicdes e fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 137). E ainda: “o Projeto de Vida, a
partir da escola, possibilita a formacdo tedrica e préatica e alia 0 conhecimento as vivéncias reais,
aproximando os estudantes do mundo real e facilitando suas escolhas” (RIO GRANDE DO

SUL, 2021, p. 59). Escolher, individualmente, € um indicativo nesse novo curriculo.

O Ensino Médio deve ser organizado, como etapa final da escola basica, de modo que
os estudantes tenham condi¢des de compreender a complexidade do mundo e de suas
relagdes e de interferir nelas para desenvolver suas existéncias, realizar suas
escolhas, operar cientificamente, pensar e agir no mundo cotidiano e elaborar
perspectivas de trabalho, de relacfes e vivéncias. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p.
91).

Wivian Weller (2014, p.141) postula que a “escola de Ensino Médio tem dedicado mais
atencdo ao desenvolvimento de projetos profissionais dos jovens do que propriamente aos

projetos de vida que buscam atribuir sentido a biografia como um todo”. Essa linha ténue entre

a necessaria discussdo e a implementacdo de um curriculo que olhe para os projetos de vida
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juvenis, em contraponto ao exagero performatico de um curriculo que se assenta somente na

escolha, é perigosa e precisa ser tencionada.

Além de sua diversidade, a condicéo juvenil brasileira esta marcada pela experiéncia
das desigualdades sociais. Esse é um aspecto fundamental que incide sobre a relacéo
dos jovens com o ensino médio. Em um cendrio de incertezas e imprevisibilidades,
[...] os jovens sdo chamados a construir seus projetos de futuro e a assumirem a
responsabilidade por suas escolhas num horizonte restrito de possibilidades. No
banquete da globalizacdo, o menu € extenso para alguns poucos e minimo para muitos.
(LEAO, 2018, p. 16, grifo nosso).

Geraldo Ledo (2018) colabora com a discussdo quando aponta que as desigualdades no
ensino médio ainda sdo extensas, e estas interferem diretamente nos seus projetos de vida e nas
oportunidades disponiveis. Nesse entendimento, pautar um curriculo na escolha, é continuar
ofertando, de maneira subliminar, um curriculo desigual, pois as condi¢bes das ofertas sdo
desiguais. Nessa compreensdo, a proposta inovadora do novo ensino medio, se ndo considerar
as condicOes objetivas e materiais da escola brasileira ¢ seus atores, “se constitui como uma

politica de transferéncia de responsabilidade” (LEAO, 2018, p. 10).

Isso se agrava ainda mais porque a capacidade de inovacdo também tem sido limitada
pelas condigBes objetivas — infraestrutura precéria, excesso de trabalho, auséncia de
tempos coletivos — e subjetivas — inseguranga, incerteza, desmotivacao. Além disso,
é preciso reconhecer que as condicdes de vida dos docentes, estudantes e suas familias
impGem também limites a participacdo e muitas vezes levam ao abandono, a
acomodagao e & postura pouco critica em relagdo a escola. (LEAO, 2018, p. 10).

Essa condi¢do diversa do ensino médio brasileiro marca uma condic¢do juvenil
(DAYRELL, 2007) contemporanea que precisa ser reconhecida e considerada no curriculo das

juventudes a partir das diferencas culturais, econdmicas, sociais e subjetivas. Nega-la significa

reforgar a tensdo ja existente entre os interesses da escola, da sociedade e do jovem.

A constituicdo dos mercados globais, a velocidade das transformac@es tecnologicas,
o0 pluralismo dos valores e das autoridades, o individualismo institucionalizado e a
ampliacdo dos riscos e das incertezas s&o algumas das expressfes de um novo cendrio,
que alguns autores, como Melucci (2004), chamam de “sociedade complexa”. Esse
contexto interfere diretamente na producdo social dos jovens e na forma como se
relacionam com o tempo. (LEAO; DAYRELL; REIS, 2011, p. 1073).

Esse contexto complexo interfere, além da producéo social dos jovens, como destaca o
autor, no curriculo e na relagdo com o conhecimento escolar. “Considera também a
singularidade dos adolescentes e das juventudes na construcdo de suas trajetorias educacionais,

0 que demanda que os professores tenham entendimento das multiplas formas pelas quais as

pessoas aprendem, se desenvolvem e se relacionam” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 61).
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Toda a retérica da preparacdo dos alunos para um futuro complexo e incerto que

encontramos na BNCC e no RCG é proveniente dos documentos da OCDE, que explicitam as

racionalidades econdmicas ditando os curriculos escolares: “trata-se de uma biopolitica a

administrar capitais humanos, investindo em habilidades socioemocionais”, explicitam Lemos

e Macedo (2019, p. 64). E continuam as autoras: “o capital humano sé interessa aos economistas

porque 0 homo economicus é capaz de utilizar recursos raros, construindo alternativas para um

dado fim, produzindo com isso mais economia em dominios ainda inexplorados” (LEMOS,;

MACEDO, 2019, p. 64).

Podemos dai deduzir que comportamento, identidade e crenca sdo os pilares
constitutivos do real socioeconémico neoliberal ideal e sempre futuro. Nossas
politicas publicas tém investido em estudos que ndo s6 mensuram como tentam
calibrar as habilidades que fagcam prosperar tais competéncias — competéncia para
disciplinar o préprio comportamento, tendo em vista os objetivos; competéncia para
definir onde se quer chegar e, por fim, competéncia para crer a tal ponto no futuro
promissor de modo que a simples crenca se constitua como valor-acdo. (LEMOS;
MACEDO, 2019, p. 66).

Quando olhamos para o conceito de educacéo integral, o identificamos vinculado ao

projeto de vida e ao protagonismo juvenil, como expressa a Resolu¢do n® 3/2018 no Art. 8° “V

- considerar a formacéo integral do estudante, contemplando seu projeto de vida e sua formacéo

nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”.

Um outro artigo, na mesma resolucéo, diz que:

Art. 5° O ensino médio em todas as suas modalidades de ensino e as suas formas de
organizacdo e oferta, além dos principios gerais estabelecidos para a educacdo
nacional no art. 206 da Constituicdo Federal e no art. 3° da LDB, serd orientado pelos
seguintes principios especificos:

| - formacéo integral do estudante, expressa por valores, aspectos fisicos, cognitivos
e socioemocionais

No quadro 5, vejamos com que nuances e dimensdes o tema aparece na legislagdo do

‘novo’ ensino médio.

Quadro 5 - Dimensdes de Educagdo Integral e Formacao integral na legislagdo do ‘novo’

ensino médio

Documento legal

Dimenséo conceitual

Lei 13.415/2017
(BRASIL, 2017a)

integral e sim
integral

Obs.: ndo aparece educacdo | voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua
formacdo | formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais.

Art. 35 — A § 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a
formacdo integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho
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Base Nacional Comum
Curricular

(BRASIL, 2018a)

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, o seu
compromisso com a educacéo integral. Reconhece, assim, que a
Educacdo Basica deve visar a formagdo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica compreender a complexidade e a ndo
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes
reducionistas que privilegiam ou a dimenséo intelectual (cognitiva) ou
adimenséo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular
e integral da criangca, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-0s como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades. (p.14)

Independentemente da duracdo da jornada escolar, o conceito de
educacdo integral com o qual a BNCC estd comprometida se refere a
construgdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e
os interesses dos estudantes e, tambem, com os desafios da sociedade
contemporanea. (p.14)

BNCC do Ensino Médio se organiza em continuidade ao proposto para
a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, centrada no
desenvolvimento de competéncias e orientada pelo principio da
educacao integral. (p. 468)

No Ensino Médio, a area deve, portanto, se comprometer, assim como
as demais, com a formacdo dos jovens para o enfrentamento dos
desafios da contemporaneidade, na direcdo da educacéo integral e da
formacéo cidada. (p. 537)

Resolugdo n°® 3 de 21 de
novembro de 2018
(BRASIL, CNE/CEB, 2018)

Art. 5°
I - formacdo integral do estudante, expressa por valores, aspectos
fisicos, cognitivos e socioemacionais;

Art. 6°

| - formacéo integral: é o desenvolvimento intencional dos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais do estudante por meio de
processos educativos significativos que promovam a autonomia, 0
comportamento cidaddo e o protagonismo na construgéo de seu projeto
de vida;

Art. 8°

Il - garantir agBes que promovam a) a integragdo curricular como
estratégia de organizacdo do curriculo em areas do conhecimento que
dialogue com todos os elementos previstos na proposta pedagdgica
na perspectiva da formagéo integral do estudante;

V - considerar a formacdo integral do estudante, contemplando seu
projeto de vida e sua formacgdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais;

VI - considerar que a educagdo integral ocorre em multiplos espagos
de aprendizagem e extrapola a ampliacdo do tempo de permanéncia
na escola.

Obs.: ndo aparece educacdo
integral e sim formagédo
integral
Referencial Curricular
Gaucho

(RIO GRANDE DO SUL,
2021)

Em consonancia com o estabelecido na legislacdo vigente, este
referencial orienta que o Ensino Médio proporcione as juventudes uma
educacdo integral com condi¢cdes de ampliar o arcabouco
cientifico-filoséfico-cultural, o pensar critico-reflexivo, o uso
responsavel das tecnologias da informacdo, a lidar autonomamente
com os desafios do mundo do trabalho tecnologizado e com a
convivéncia democratica promotora dos direitos humanos, da
dignidade e da justica social. (p. 51)
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A FGB, estruturada em 1.800 horas, integra os componentes
curriculares em Areas de Conhecimento: Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias (CNT), Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHS),
Linguagens e suas Tecnologias (LGG) e Matematica e suas
Tecnologias (MAT). Almeja, nessa arquitetura, a educacéo integral,
a formacdo critico-reflexiva, a criatividade e a emancipacdo dos
estudantes a que se destina. (p. 56)

A educacdo integral considera a multidimensionalidade do ser
humano, seu pleno desenvolvimento, valorizando os aspectos
cognitivos, fisicos, afetivos, politicos, culturais, éticos e sociais.
Considera também a singularidade dos adolescentes e das juventudes
na construcdo de suas trajetdrias educacionais, o que demanda que 0s
professores tenham entendimento das multiplas formas pelas quais as
pessoas aprendem, se desenvolvem e se relacionam. (p. 61)

A educacdo integral ndo se limita & ampliagdo do tempo e dos
espagos de aprendizagem, ditos tradicionais, e ndo pode ser confundida
com escola em tempo integral. A integralidade da educacgdo reflete a
proposta educacional representada pelo curriculo. As escolas de tempo
regular e em tempo integral possuem o mesmo principio: oferecer a
seu publico a oportunidade de se desenvolver de maneira plena no
exercicio de suas mais diversas atividades individuais e sociais (p. 61)

Outra ideia é a educacéo integral na perspectiva inclusiva, a qual
reconhece as singularidades e as multiplas identidades; se sustenta na
construgdo de um projeto educacional pertinente, contextualizado e
colaborativo; valoriza o didlogo entre os saberes e a interagdo
permanente entre o que se aprende e 0 que se pratica; oportuniza a
vivéncia de préticas educativas diversificadas, a partir da interacdo
com multiplas linguagens, recursos, espagos, saberes e agentes em uma
sociedade que exige cada vez mais profissionais autbnomaos, criticos e
criativos (p. 61)

Desse modo, os Temas contemporaneos e transversais do RGCEM,
alicercam-se na educacéo integral por meio da pesquisa, promovendo
assim a autonomia do estudante que busca seu crescimento intelectual
e humano com base no seu trabalho, no labor e no que Ihe compete
quanto ao seu meio sociocultural. (p.85)

Isso posto, para que a educacdo integral possa ser concretizada, é
mister que o estudante protagonize a propria aprendizagem com

base em itinerérios formativos, visando assim a inser¢do em
determinada &rea em que deseje seguir carreira (p. 87)

A escola, como organizagdo social desse mesmo Estado, compromete-
se, ao acolher as juventudes, viabilizar a educagdo integral e
contribuir significativamente com seus projetos de vida. Por isso,
precisa ser mantida, propositadamente, de acesso amplo, de qualidade,
unitaria e de exceléncia para todos e todas. (p. 118)

O objetivo inadiavel da educagdo integral se consolida pela
flexibilizac&o curricular conforme a realidade da rede de ensino e do
territorio, da articulagdo e parcerias com entidades e o poder publico
nas trés instancias para 0s investimentos e recursos necessarios, da
formacdo permanente dos professores, da articulagdo com a filosofia e
0 Projeto Politico e Pedagdgico da Escola e das demandas da
comunidade. (p. 205)
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Além dessas necessidades, a educacdo integral trabalha na
viabilizacao do direito de escolhas e acolhida as demandas juvenis,
da aprendizagem permanente, da inclusdo e respeito as diferencas
étnicas, raciais, culturais, religiosas, de orientacdo sexual e as
deficiéncias fisicas e cognitivas, da gestdo democratica — direcéo, pais
e maes, professores e estudantes participam de decisbes e executam
atividades —, da escola como espaco privilegiado para as experiéncias
do autoconhecimento, de construgdo identitaria e de projetos de vida
para desenvolver autoria, critica, compreensdo e criatividade na
producdo de conhecimentos, das praticas participativas, colaborativas
e corresponsaveis. O fortalecimento do engajamento e a atencdo as
expectativas dos estudantes estimula a permanéncia na escola e o
sucesso no aprendizado. (p. 205)

Fonte: Produzido pela autora, 2021.

Entendemos o conceito de educagdo integral para além da ampliacdo da permanéncia na
escola, mas como espaco de producdo de conhecimento, construcdo de valores, participacao
dos jovens, desenvolvimento da autoria, construcéo de repertorios e, acima de tudo, proposi¢édo
de projetos de vida. Ao considerar essa dimensdo na escola dos jovens, a educacao integral
precisa se materializar no curriculo das juventudes em praticas pedagdgicas, tempos,
intencionalidades formativas e conhecimentos relevantes, pois “a ‘integralidade’ pressupoe
dedicacdo pessoal e coletiva dos sujeitos as escolhas que comp&em seu percurso formativo. E
por meio da ampliacdo das situacGes de escolha, isto é, pela ampliacdo de oportunidades, que
se estabelece a integralidade da politica” (MOLL; LECLERC, 2021, p. 26).

Art. 6° Para fins de obtencdo de maior clareza de exposi¢do, ficam definidos os
seguintes termos utilizados na presente Resolug&o:

| - formacdo integral: é o desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos, cognitivos
e socioemocionais do estudante por meio de processos educativos significativos que
promovam a autonomia, 0 comportamento cidaddo e o protagonismo na construgéo
de seu projeto de vida (BRASIL, 2018).

Essa compreensdo de educacdo integral é sustentada a partir de concepc¢des importantes
como a incluséo, a equidade, a qualidade, o curriculo relevante entre outros. Busca referéncia
nesses elementos, pois precisa reconhecer, na diversidade e singularidade dos sujeitos jovens,
0 principio do processo educativo, alicercado nas multiplas linguagens, na diversidade e na
interacdo com 0s sujeitos. Nessa perspectiva, a acdo educativa é reconhecida como direito e

oportunidade para todos, numa proposta de processos educativos contextualizados e

considerados em todos 0s seus aspectos. Vejamos o que diz o Referencial Curricular Gaucho:

O conceito de educacdo integral com o qual a BNCC esta comprometida se refere a
construcdo intencional de processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e,
também, com os desafios da sociedade contemporanea. Isso supde considerar as



175

diferentes infancias e juventudes, as diversas culturas juvenis e seu potencial de criar
novas formas de existir. A educacéo integral considera a multidimensionalidade do
ser humano, seu pleno desenvolvimento, valorizando os aspectos cognitivos, fisicos,
afetivos, politicos, culturais, éticos e sociais. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 61).
Guardadas as diferencas de compreensao, enfoques e possibilidades que o tema abarca,

0 RCG explicita ainda que:

Além dessas necessidades, a educacdo integral trabalha na viabilizagéo do direito
de escolhas e acolhida as demandas juvenis, da aprendizagem permanente, da
inclusdo e respeito as diferencas étnicas, raciais, culturais, religiosas, de orientagéo
sexual e as deficiéncias fisicas e cognitivas, da gestdo democratica — direcdo, pais e
maes, professores e estudantes participam de decisGes e executam atividades —, da
escola como espaco privilegiado para as experiéncias do autoconhecimento, de
construcdo identitaria e de projetos de vida para desenvolver autoria, critica,
compreensdo e criatividade na producdo de conhecimentos, das préticas
participativas, colaborativas e corresponsaveis. O fortalecimento do engajamento e a
atencdo as expectativas dos estudantes estimula a permanéncia na escola e 0 sucesso
no aprendizado. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 205).

A dimenséo apontada justifica a necessidade de pensarmos uma educacéo integral de
qualidade para as juventudes como um conjunto de a¢Ges decorrentes das politicas publicas.
N&o podem ser acOes isoladas, tampouco carentes de repertorios significativos que dialoguem
com 0s contextos, as demandas juvenis, suas realidades e culturas, ou seja, a “preocupagdo com
a dimensdo comunitaria na articulagdo da oferta da educacdo integral estd associada as lutas

para que a acdo afirmativa seja vivenciada como um processo de insercédo societaria. (MOLL;
LECLERC, 2012, p. 39).

A educacdo integral ndo se limita & ampliagdo do tempo e dos espacos de
aprendizagem, ditos tradicionais, e ndo pode ser confundida com escola em tempo
integral. A integralidade da educac&o reflete a proposta educacional representada pelo
curriculo. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 61).

Nesse sentido, Estado, setores, comunidade e escola formam um coletivo para pensar e
promover a educagdo integral com qualidade, estabelecendo de fato a génese do conceito, ou
seja, a integralidade da formacdo humana dos jovens. Essa acdo interdisciplinar entre as
diversas esferas remete aos desafios longinquos da educacéo brasileira ao pensar uma educacgéo
de qualidade sem apenas realizar assistencialismo ou redugdo da pobreza, mas sim,
conhecimentos e experiéncias relevantes, agdes democraticas e protagonismo juvenil.

Porém, toda essa compreensdo e complexidade da educacdo integral toma alguns
tensionamentos nas politicas publicas do ensino médio por inimeros fatores, sejam alguns deles
pelas condicbes de funcionamento da escola, pela disputa econémica e politica dos recursos,

pela diversidade e complexidade da oferta das atividades que comp&em o portfélio de servigos
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ou pela necessidade de preparacdo e j& atuacdo dos jovens no mundo do trabalho. Todos esses
elementos sdo complexos e problemaéticos ainda hoje na escola brasileira no processo de
escolarizacdo das juventudes no Brasil, especialmente quando associados as classes sociais
vulneraveis.

Jacqueline Moll e Gesuina de Fatima Elias Leclerc (2012, p. 17) referenciam esse
entendimento quando dizem que a politica de educagdo basica integral ¢ uma forma de

enfrentamento as desigualdades:

Educacdo integral refere-se & abrangéncia de multiplas dimensbes e liberdades
constitutivas que possibilitam o desenvolvimento humano. Em um contexto de
desigualdades econémicas, politicas e sociais, em que 0 acesso a ciéncia, a cultura e
a tecnologia vincula-se a pertencimento étnico, territorial, de classe, de género e de
orientacdo sexual, a construgdo de uma politica de educacéo bésica de tempo integral
faz parte das politicas afirmativas e de enfrentamento de desigualdades.

Explicitam Moll e Leclerc (2012) que a Educacdo Integral é o modo de recuperar o
“crescimento orginico, humano”, associado as multiplas dimensdes do desenvolvimento
humano e como possibilidade real na escola brasileira. Consideramos que, para além do
financiamento que garante de forma organica a materialidade da educacdo integral, ha a
necessidade de ressignificacdo do espago da escola de ensino médio para que, com o tempo
ampliado ou ndo, garanta a o desenvolvimento humano de forma integral. Essa compreenséo
de educacdo integral ainda carece de compreensao conceitual e estrutural para tal proposito no
curriculo do novo ensino médio, pois o0 que se vé € uma ampliacdo da jornada escolar associada
a superficialidade e a simplificacdo do conhecimento escolar dentro de um processo aligeirado
de escolarizagéo.

Quando olhamos para o conceito de protagonismo juvenil na lei do novo ensino médio,
o identificamos aplicado & ideia de participagdo total do jovem no curriculo. Aparece o0 termo
vinculado com maior evidéncia, além da participagédo, na dimensdo metodologica e na acéo de
aprender. Diz a Base Nacional Comum Curricular: “Garantir o protagonismo dos estudantes
em sua aprendizagem e o0 desenvolvimento de suas capacidades de abstracdo, reflexdo,
interpretacdo, proposicao e acdo, que sdo essenciais para sua autonomia pessoal, profissional,
intelectual e politica” (BRASIL, 2018a, p. 465).

No Referencial Curricular Gadcho, encontramos o verbete aplicado de forma extensiva,
como uma decorréncia total na pratica educativa: “Todas as atividades, metodologias e
intencionalidades educativas devem considerar 0s sujeitos como protagonistas, pesquisadores
e autores, que produzem novos conhecimentos e desenvolvem novas habilidades e
competéncias” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 61). Outra identificacao é a sua vinculagéo
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a metodologia: “Quanto a metodologia a ser desenvolvida, ¢ desejavel a utilizagdo de
metodologias ativas, que incentivem o protagonismo estudantil e a aprendizagem pela
pesquisa” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 97). Sera que é possivel compor um curriculo, no
territorio brasileiro com todas as suas problematicas, flexivel e autbnomo para os jovens e com
0s jovens? Esse protagonismo assume que lugar de atuacdo dos jovens no curriculo? Em que
tipo de participacdo estamos pensando ao propor tal prerrogativa curricular?

Entendemos que a discussao acerca do protagonismo requer mais do que simplesmente
reconhecer a presenca dos jovens nos espagos escolares, pois visa, no entanto, alargar e
potencializar essas vozes que sdo, paulatinamente, tdo silenciadas por multiplos atores, agentes
e elementos sociais. A énfase, portanto, da discussao sobre o protagonismo dos jovens perpassa
as disputas curriculares que sdo, historicamente, multifacetadas e carregadas de sentidos
politicos e pedagogicos. Os autores Escamez e Gil (2003) auxiliam no entendimento de quem
seria um sujeito protagonista, entendido como aquele individuo social que assume, de modo
ativo, as suas responsabilidades enquanto cidad&o. Pensar as juventudes contemporaneas como
protagonistas, a partir dessa leitura, faz com que as nocdes de coletividade e diversidade sejam
somadas ao conceito inicial, ou seja, a discussao sobre o protagonismo juvenil ultrapassa o
entendimento Unico do individuo e passa a atuar no campo da esfera coletiva, uma vez que a
tarefa de assumir, coletivamente, as responsabilidades enquanto cidaddos estd diretamente
associada ao ser jovem e aos diversos movimentos juvenis

Ao dedicarem-se a empreitada de discutir sobre o protagonismo juvenil e a reforma do
Ensino Médio, Ferretti, Zibas e Tartuce (2004) apontam a existéncia do hibridismo de discursos
que remontam a uma descontextualizacdo seguida de uma recontextualizacdo, dessa forma
denunciando a rapidez com que os discursos sobre o protagonismo dos jovens sdao modificados,
de modo a atender as demandas do mercado. Encontram, nesse entendimento, uma dicotomia:
de um lado, esses discursos advogam pela necessidade de desenvolvimento de um ser humano
completo, com responsabilidades sociais €, por outro lado, orientam a despolitizacéo juvenil ao
insistir que o individuo deveria prevalecer ao coletivo.

Souza (2006, p. 248) afianca que tal discurso se trata de “um conjunto articulado de
objetos, no¢des e enunciados e das relacdes entre eles, que prescreve a juventude uma ‘nova
forma’ de participag¢ao”. Essa ideia de que os jovens contemporaneos devem ser protagonistas,
devem possuir participacgdo politica ativa, devem estar em evidéncia, além de reforcar o carater
prescritivo pelo qual os adultos ditam sobre o que os jovens deveriam fazer, aponta para a
fragilidade do modelo que ndo reconhece nos jovens seu proprio protagonismo de ideias, acdes

e praticas sociais.
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A BNCC orienta ainda que as competéncias cognitivas devam ser trabalhadas
juntamente com as socioemocionais. Dissociar essas competéncias seria privilegiar
apenas parte do curriculo, o que corresponde a uma cisao educacional. A producéao do
conhecimento deve ocorrer de forma plural, plena e integrada, numa perspectiva de
colaborar com o pleno desenvolvimento multidimensional do cidaddo. (RIO
GRANDE DO SUL, 2021, p. 62).

Vinculadas aos conceitos descritos e amplamente discutidas e criticadas, as
competéncias socioemocionais assumiram um lugar de destaque na Base Nacional Comum
Curricular e em decorréncia no novo ensino médio. Ao reorganizar o ensino, a BNCC prop0s
dez competéncias gerais da educacdo basica, e destas, trés se destinam a promoc¢do de
competéncias sociais e emocionais. Por seu carater legal e obrigatério, a BNCC incita as escolas
brasileiras a pensar e formular agdes cujas intencbes sejam voltadas para tais competéncias,
bem como uma vasta iniciativa de editoras e empresas brasileiras investem em produzir
materiais com vistas a vanguarda no cumprimento das novas exigéncias e a concorréncia no
mercado editorial. A pergunta que precisamos fazer é: quais sentidos e finalidades séo
pretendidos com uma educacdo socioemocional nacional? O documento, ao tentar responder

essa questdo, tangencia o prop6sito e minimiza o conceito. Vejamos:

A importancia das competéncias socioemocionais serem trabalhadas nas salas de aula,
no entanto, é embasada no entendimento de que os humanos sdo seres integrais, seres
complexos e que tém um melhor desempenho cognitivo e socioemocional quando
possuem uma harmonia e equilibrio em seus pensamentos, atitudes, a¢cdes e emocaes.
(RI0 GRANDE DO SUL, 2021, p. 62).

Pouco se discute sobre quais concep¢oes epistemoldgicas das emogdes sao operadas no
documento ao considera-la uma habilidade a ser desenvolvida. Admitimos a relevancia do
assunto uma vez que a escola prima pelo desenvolvimento integral de criancas, adolescentes e
jovens, pois a dimensdo emocional é constitutiva do curriculo e do sujeito. A questdo, porém,
gue se tenciona é a ideia de habilidades socioemocionais como tematica curricular e ndo como
dimensao constitutiva do sujeito, pois ha uma tendéncia de trazé-las com enfoque deslocado da
realidade do sujeito, servindo como um instrumental para atuacdo no mercado de trabalho, ou
seja, uma habilidade a ser desenvolvida para atender as demandas do mundo produtivo,
tornando sujeitos flexiveis e aptos ao mercado. Nesse sentido, preocupa-nos como falar de
emocao em contexto com demandas sociais tdo distantes e complexas, além de que formagéo

docente estamos primando para tal intervencéo e acdo pedagdgica®. Lemos e Macedo (2019, p.

31 Esses conceitos foram aprofundados no GEPCEM e se destacam na Dissertacdo de Téassia Joana Rodrigues
Ciervo (2019): A centralidade das competéncias socioemocionais nas politicas curriculares contemporaneas
no Brasil.
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66-67) postulam essa preocupagdo quando dizem: “As condigdes socioemocionais serao
sempre circunstanciais, portanto imprevistas e ndo planejaveis. Assim sendo, nos preocupa a
tentativa de imposicdo do ‘tipo ideal’ para um mundo globalizado e univoco”. Nesse levante,

0s autores discutem:

Apesar de trazer as competéncias, de volta, para o centro do curriculo, a BNCC nédo
explicita claramente uma teorizacdo pedagogica especifica quando opta por tal
organizacdo curricular. Genericamente, defende que um curriculo por competéncia
favorece a integracdo e a contextualizagdo do conhecimento, assim como a
centralidade no aluno. Ao mesmo tempo em que assume uma abordagem instrumental
— na qual competéncias e habilidades se equivalem —, a BNCC aponta para
competéncias mais gerais, ndo claramente vinculadas a um conteido especifico.
(LEMOS E MACEDO, 2019, p. 58).

Chama-nos a atencdo que, apesar de estabelecer no curriculo obrigatério o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais, o proprio texto da BNCC do ensino
médio ndo descreve 0 que se entende pelo conceito, tampouco caracteriza como deve ser
desenvolvida tal competéncia no curriculo. Essas auséncias sdo preocupantes além de delegar
aos sistemas de ensino as deliberacdes acerca de como proceder com o curriculo das emocdes.
Essa flexibilidade, um tanto perigosa e difusa, permite que as redes de ensino assumam as
concepcdes de forma divergente e por vezes tendenciosa, vislumbrando programas especificos
para as competéncias socioemocionais.

Se, por um lado, essa flexibilidade permite inovacao e diversidade curricular, por outro,
podera incorrer no risco de as habilidades socioemocionais serem trabalhadas na perspectiva
instrumental para 0 sucesso econémico e a promocao de sujeitos individuais em competicdo
com o mercado de trabalho. O curriculo do novo ensino médio, desse modo, busca ajustar as
experiéncias formativas dos jovens brasileiros ao perfil que o mercado espera: resiliéncia,
empatia, inteligéncia emocional, reinvencdo de si e flexibilidade. H& uma fusdo entre emogéo
e economia, o que lllouz (2007) chamou de “capitalismo emocional”. Mediante um forte
processo de inducdo, a propria estratégia das escolhas dos itinerarios formativos e 0s conceitos
amplamente divulgados de projeto de vida e protagonismo juvenil sdo compreendidos nessa
perspectiva de aprendizagens customizaveis, flexiveis e personalizadas, primando pela
individualizacdo da formacé&o do jovem.

Dando continuidade a discussédo, o proximo capitulo aponta os resultados da pesquisa a
partir do questionario aplicado aos professores, discorrendo como estes compreenderam e
implementaram o novo curriculo, bem como os sentidos que atribuiram ao conhecimento

escolar e as personalizacgBes curriculares. Interessa-nos considerar como estes profissionais
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estdo atuando na composicao destes novos curriculos e, mais que isso, como podem ser capazes

de produzir resisténcias e/ou criagdo pedagogica.
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6 CONCEPCAO, SELECAO E ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO ESCOLAR
DO ‘NOVO’ ENSINO MEDIO: A POLITICA ATUADA PELOS PROFESSORES

O debate acerca do ensino médio brasileiro e seu processo de expansao, universalizacao
e democratizacdo passa por veredas controversas, seja pelos problemas que persistem nesse
nivel de escolarizacdo, pela qualidade precéria ou ainda sua difusa identidade, j& discutidos
nesta tese. Os expressivos baixos indices de escolarizagdo, frutos do tardio projeto de
democratizacdo da educacdo publica, acentuam as desigualdades educacionais, frente a
necessidade competitiva do exiguo mercado de trabalho em suas novas armadilhas e ldgicas
neoliberais e competitivas.

Nos ultimos anos, novos desafios adentraram no ensino médio, especialmente, a partir
das politicas de expansdo, seja pelo contexto econémico a partir do reordenamento
internacional ou pelas demandas da empregabilidade que visam tornar a escolarizacdo das
juventudes mais competitivas no cenario econdémico internacional. O fato é que, para além do
desafio j& inerente frente a universalizacdo do acesso e da igualdade de oportunidades,
vislumbramos uma “crise de legitimidade” da escola, seja pela falta de sentido na funcéo social
da mesma, pelos conteudos trabalhados, pela utilidade social dos diplomas, seja pela motivagédo
para estudar (CHARLOT, 2014; BIESTA, 2013). Num mundo de tecnologia acessivel,
velocidade nas informacdes, inseguranga no mercado de trabalho, multiplas habilidades a serem
desenvolvidas e declinio do diploma, como manter o jovem na escola de ensino médio?

A complexidade que envolve o processo de escolarizacdo das juventudes e suas
identidades fez-nos pensar durante todo este estudo em que conhecimento a escola deve garantir
a esses sujeitos. Do conhecimento como capital humano a sociedade do conhecimento que o
considera a variavel mais importante das formas de organizagéo social e econdmica, acentua-
se 0 debate acerca dos saberes necessarios, dos conteidos pré-requisitos, das habilidades e
competéncias exigidas ou ainda das soft skills ou hard skills de que precisa o jovem brasileiro.
Para cada compreensdo de escola, derivam suas terminologias e intencionalidades. O acesso e
a utilizacdo da informacéo e do conhecimento, de fato, neste momento historico, geram cada
vez mais desigualdades, segregacéo, disputas e hierarquias de poder no campo econémico, na
vida em sociedade e na escola.

Nora Krawczyk (2011), em analise expressiva dos desafios do ensino médio, explica
essa relacdo complexa e estrutural na triade: ensino médio, conhecimento e mercado de

trabalho:
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H& uma tendéncia estrutural de retracdo do mercado de trabalho e a demanda por
trabalho por parte da populacdo aumenta, sendo criadas, por isso, exigéncias mais
elevadas de escolarizacdo para o exercicio de qualquer ocupagao. Porém, isso nao se
traduz, automaticamente, em exigéncias elevadas de conhecimentos, nem garante ao
jovem com ensino médio e cursos de aperfeicoamento um lugar no mercado de
trabalho, mas reforca o discurso da importancia da educacdo escolar para reduzir a
exclusdo. Reforca também o debate em torno da identidade do ensino médio, seja
porque ele é considerado insuficiente diante das novas demandas de conhecimento e
competéncias e, portanto, necessario para que 0S jovens se preparem para continuar
seus estudos superiores, seja pela revitalizacdo da discussdo em torno da velha
dicotomia — formacdo geral ou profissional — que volta a ser um espago de fortes
conflitos e um no nas propostas politico-educacionais. (KRAWCZYK, 2011, p. 752).

Ou seja, a identidade do ensino médio, campo em disputa nos Ultimos trinta anos,
expressa de forma contraditoria o carater conflitivo que envolve a escolarizacdo dos jovens e
sua empregabilidade, outorgando a eles a responsabilidade pelo seu emprego. O conhecimento
escolar, desse modo, ndo esta para emancipacao e protagonismo dos sujeitos, ou ampliacdo das
capacidades e conhecimentos dos jovens, mas configura-se como um exercicio limitado de uma
atuacdo no mercado de trabalho ou nas condigdes de empregabilidade. Desloca-se o papel
social, democratico e comunitario da escola para o individuo, a economia e o mercado.

E nessa trama complexa do curriculo do ensino médio que analisamos, neste capitulo,
0s movimentos no ‘novo’ ensino médio a partir da pesquisa realizada com os professores das
escolas-piloto do Rio Grande do Sul. A organizacédo das se¢des foi definida a priori seguindo
a abordagem metodoldgica inspirada em Ball (2010): o conhecimento da escola sobre a politica
curricular (interpretacdo) e as escolhas conceituais e metodoldgicas (discurso) como fatores
operantes analiticos (politica em atuacdo). O contingente da pesquisa compreendeu 35
professores de escolas-piloto da Rede Estadual de Ensino do RS e envolveu 9 municipios:
Esteio, Santa Cruz do Sul, Alvorada, Sdo Leopoldo, Uruguaiana, Santo Angelo, Osério, Rio
Grande e Canoas, distribuidos em 7 coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE), em 14
Escolas Estaduais.

Ao identificarmos o0s sujeitos pesquisados, & possivel aferir a participacdo e a
representatividade das quatro areas de conhecimento, como ilustra o grafico 4, o que importa
muito neste estudo, uma vez que as areas apresentam tratamento diferenciado sobre o
conhecimento escolar. Dos professores participantes, 11 eram da area de linguagens; 11 da area
de ciéncias humanas; 8 da area de ciéncias da natureza e 6 professores eram da area de

matematica.
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Graéfico 4 - Area de conhecimento dos professores participantes da pesquisa

Ciéncias da Natureza 8
Matemadtica [ .
Ciéncias Humanas 1 AREA DE CONHECIMENTO QUE ATUA
Linguagens 1

11=31%

17
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m Ciéncias da Natureza  w Matematica = Ciéncias Humanas Linguagens

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Quanto ao tempo de atuacdo dos professores pesquisados na docéncia do ensino medio,
foi possivel identificar que a grande maioria séo professores bem experientes com atuagdo de
mais de 10 anos na docéncia, o que faz identificar que conhecem bem o contexto da escola e o
processo de escolarizagdo dos jovens. Também podemos estimar que sdo professores que ja
conheceram e atuaram em outras reformas do ensino médio, assim podem problematiza-las e
compara-las. Nesse sentido, duas hipdteses podem retratar o contingente descrito e analisado:
sdo experientes e poderiam problematizar tal reforma ou ja estdo em fase final de carreira o que
os faz cansados e pouco atuantes na resisténcia e tensionamentos necessarios mediante tais
reformas. 31% atuam ha& mais de 20 anos na docéncia e 32% atuam hé entre 10 e 15 anos na

sala de aula do ensino médio.
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Gréfico 5 - Tempo de atuacdo dos professores no Ensino Médio
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Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Em fase de implantacdo, as escolas de ensino médio viveram contextos complexos
atravessados pela pandemia e pela viabilizagcdo de um novo projeto curricular. A partir de uma
série de davidas, preocupacdes e indagacgdes, a implantagdo do novo curriculo nos provoca a
pensar: quais os impactos do NEM no trabalho docente e na organizacdo das préaticas
curriculares? Como a implantacdo da carga horaria, com ampliacdo em algumas areas e reducéo
em outras afetou o planejamento docente? Quais as implicagcbes da flexibilizacdo do
conhecimento escolar no curriculo? De que forma sao respeitadas e legitimadas as escolhas dos
estudantes nos itinerarios formativos? Que tipo de conhecimento escolar foi priorizado nos
itinerarios formativos ofertados pelas escolas pesquisadas? Quais opcGes metodoldgicas e
epistemoldgicas balizaram as decisdes tomadas pela rede estadual de ensino? Como se deu 0
processo de apropriacdo do NEM por parte dos professores e gestores? Essas indagacgdes serdo
encaminhadas a seguir, a partir do diagnostico realizado e problematizado na pesquisa.

6.1 A reforma do ‘novo’ Ensino Médio e seus desdobramentos na escola: De que mudancas

estamos tratando?

A referida reforma do ensino médio, de forma sintetizada, preconiza trés blocos de
mudangas: a) a ampliacdo do tempo escolar; b) a organizacdo do curriculo por itinerarios
formativos organizados por areas de conhecimento; c) a implementacdo da educacéo integral a
partir das competéncias socioemocionais. Essas grandes diretrizes estdo ancoradas na promessa

de uma educacdo inovadora, disruptiva com arquiteturas curriculares flexiveis, com vistas ao
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protagonismo e ao projeto de vida juvenil. A nova promessa curricular do ensino médio
brasileiro delega ao jovem a responsabilidade pelo seu ‘destino escolar’.

Antbénio Novoa (2022), em livro recente, faz uma critica importante as indmeras
literaturas que buscam dar resposta ao sentimento generalizado de gque a escola esta obsoleta e
necessita mudar a qualquer custo. De fato, j& assumimos aqui, neste estudo, a necessidade de
mudanca da escola, porém ndo podemos correr o risco de banalizar a mudanca, e sim realiza-la
de forma comprometida, fundamentada e vigilante as armadilhas sedutoras do neoliberalismo.
Novoa (2022) elege trés tendéncias e/ou grupos que interrogam o modelo escolar e projetam
um futuro sem escolas: 0s neurocientistas, os especialistas do digital e os defensores da
inteligéncia artificial. Em seus discursos e publicac@es, Ndvoa (2022, p. 13) alerta que “ha trés
pontos comuns: a reducdo da educacdo as aprendizagens; a construcdo de uma Visdo
hiperpersonalizada das aprendizagens; e a defesa de uma perspectiva consumista da educagao”.
Esses trés argumentos, identificamos na proposta do novo ensino médio, desintegrando a escola
e o conhecimento escolar.

Nesse sentido, cabe interrogar: que mudanca desejamos para a escola das juventudes?
Ao serem indagados sobre o que mudou da escola, os professores pesquisados poderiam fazer
escolhas de mais de uma opgédo, apontando o que de fato havia impactado/mudado/se
transformado a partir da reforma na escola. Partimos do pressuposto de que toda nova proposta
de curriculo apresenta mudancas na escola, sejam elas significativas, transformadoras,
ineficientes, estruturais, superficiais, ou o0 adjetivo que queiramos dar. Passamos agora a analise
das questBes referente ao bloco quanto a reforma do ensino médio, questdes onze a quinze do
instrumento de pesquisa.

H& um consenso entre os pesquisados de que o curriculo foi impactado pela reforma de
tal maneira que 31 professores apontaram que houve mudanga curricular pela propria estrutura
diferente na qual ele se apresenta. O planejamento foi 0 segundo ponto de destaque que sofreu
modificacdo no novo curriculo, a partir do olhar de 20 professores; identificaram mudancas nos
contetdos escolares e na carga horaria 16 professores. Na metodologia, 14 professores
perceberam modificac¢fes; 13, na avaliagdo e no tempo escolar, conforme apresenta o gréafico
6. Em ordem de maior impacto na mudanga, constatamos o seguinte: a) 20 professores disseram
qgue mudou o planejamento; b) 16 acenaram as mudancas nos conteidos e na carga horaria; c)
14 sinalizaram que a metodologia mudou; e, d) 13 explicitaram que houve mudanca na
avaliacdo e nos tempos e espagos da sala de aula. O grafico 6 ilustra a percepcdo dos
professores.
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Gréfico 6 - Mudancas realizadas na escola a partir do ‘novo’ ensino médio

O curriculo Os contetidos A carga horaria Houve mais Foirepensadoa Houve mudanga Houve mudanga Os tempos e
modificou escolares foram ampliou formacdo metodologia de  no planejamento na avaliacioda  espagos da aula
repensados docente ensino docente aprendizagem estdo
modificados

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Na sequéncia, foram indagados se a atual reforma do Ensino Médio provocou mudanga
e/ou inovacdo. Os principais pontos elucidados, em ordem crescente, foram: implantagédo de
itinerarios formativos; a proposta pedagdgica; a implantacdo da area de conhecimento; o
conceito e a proposic¢éo do protagonismo do estudante; o modelo de aula; a implantagdo de um
curriculo flexivel. Esses atributos sinalizados no instrumento de pesquisa partem da propria
estrutura e da ‘promessa’ do NEM, tornando-se elementos a serem discutidos no curriculo em

implantacao.

Grafico 7 - Mudangas realizadas na escola a partir do ‘novo’ ensino médio

21
18
12
10 9
8
5
. 3

Na estrutura fisica Na proposta  No protagonismo No modelode  Naimplantagdo Naimplantagdo Na implantagdo N&o mudounada Outra
da escola pedagdgica do estudante aula da dreade deitinerdrios  deum curriculo
conhecimento formativos flexivel

Fonte: Produzido pela autora, 2022.
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Cabe mencionar que ainda ndo estamos avaliando o impacto dessa mudanca, pois
entendemos que o processo de implantacdo ainda estd em vigor, e sua consolidacdo e
implantacéo total € nesse ano de 2022. Por ora, identificamos apenas 0 que mudou na escola.

Alguns excertos descrevem certa ‘confusdo’ nessas mudangas, tal qual explicita o

professor A:

Muitas mudancas, mas toda a estrutura esta confusa. Muitas das disciplinas ndo se
percebem a real necessidade de existir.
O professor B sinaliza um repertério de mudancas que ele identifica como positiva, por

exemplo:

Na implantacdo de um curriculo flexivel; Inter e transdisciplinaridade e
conhecimentos transversais ou de outras possibilidades de componentes, mas ausentes
no curriculo (antropologia e agroecologia, por exemplo);

O professor C evidencia descrenca na proposta do governo, dizendo que a mudanca é:
“Pra gente acreditar que o governo pensa na educacao . Outro professor sinaliza preocupacéo
e descaso com sua formagao técnica: “na implantacéo de itinerarios formativos, os professores
foram obrigados a trabalhar em outra drea de conhecimento”.

Na perspectiva da mudanca, foi questionado quais os itinerarios formativos sdo
ofertados nas escolas investigadas. Encontramos uma diversidade de temas e compreensdes
acerca da oferta, 0 que ja demonstrou certa ‘confusdo’ e falta de clareza de quais itinerarios
estariam sendo ofertados nas escolas investigadas. Buscamos categorizar os itinerarios a partir
da oferta organizada pelo EMG (Ensino Médio Gaucho): componentes curriculares obrigatorios

e trilhas de aprofundamento.

Quadro 6 - Itinerarios formativos ofertados nas escolas investigadas

Mundo do trabalho 111
Componentes obrigatorios Projeto de Vida IlllI

Cultura e tecnologia digital 1111
Sustentabilidade 11111
Expresséo cultural 1111
Inovacdes tecnoldgicas
Estatistica Il

Geometria aplicada |
Literatura

. Empreendedorismo e Tecnologia
Trilhas de aprofundamento Dancas festivas

Género

Cidadania e Género (CH e CN)
Expressdes Culturais (LG e CH) |
Culturas
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Festas populares |

Meio ambiente

Uso de energia |

Projetos e reforco escolar
Expressdo e movimento no mundo da cultura
Territorialidades da linguagem
Espaco e tempo social
Intervencéo social

Projetos autorais

Projetos matematicos
Empreendedorismo
Mercantilismo

Educacdo financeira

Gestéo financeira

Sonhar para planejar

Utopias

Técnico em Eletromecénica
Técnico em Eletrotécnica

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Observamos que 0s temas sdo bastante genéricos e restritos para cumprir o proposito do
conceito de itinerario formativo e aprofundamento conceitual. Exemplos sdo: festas populares;
uso de energia; projeto e reforco escolar; culturas; dancas festivas; geometria aplicada;
utopias, entre outros. A possivel escolha, como ja era previsto, ndo acontece conforme ampla
divulgacdo nas propagandas comerciais do governo federal nos anos de 2018 a 2020, pois cada
escola deve ofertar apenas dois itinerarios formativos. Outra auséncia identificada nos dados
coletados é a ndo oferta em nenhuma escola do componente obrigatorio Iniciacéo cientifica.

Quando indicado quem trabalharia esses itinerarios, identificamos um contexto
preocupante e ja esperado pelo aligeiramento e pela falta de formac&o docente propria para tal
proposicdo curricular. As respostas convergem e indicam que os professores que estdo
desenvolvendo os itinerarios formativos ndao foram selecionados e vocacionados para tal
desenvolvimento conceitual de determinado conhecimento, mas sim, 0S que tém
disponibilidade de horéario para execucéo da tarefa, ou seja, 0s que tém ‘carga horaria sobrando’.
O registro do quadro 7, a seguir, € uma sintese das respostas dos professores investigados. Como
bem descreve o professor A, foi um procedimento administrativo e ndo pedagogico: “Os que
tiveram a carga horaria reduzida na grade curricular. Foi um ajuste de RH, néo de curriculo

em fungdo da formagdo dos professores.”

Quadro 7 - Descri¢édo dos professores que estdo desenvolvendo os itinerarios formativos

Descricao dos professores que estdo desenvolvendo os itinerarios formativos

Depende do que sobrou da carga horaria de cada um.
Os proprios professores da instituicdo.
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Todos os professores que nao fecharam carga horaria, ou professor de humanas e matematica.
Certamente professores formados em outras disciplinas que para manterem sua carga horaria
tem que trabalhar aquilo que ndo foi a sua &rea de formac&o profissional e pessoal.

Diversos professores, a escola é piloto e ja esta no terceiro ano, precisa de muitos professores,
sou uma delas.

Professores de outras disciplinas que nao o de Lingua Portuguesa.

Os que tiveram a carga horéria reduzida na grade curricular. Foi um ajuste de RH, ndo de
curriculo em funcéo da formacao dos professores.

Professores de disciplinas que tem carga horaria sobrando para fechar as 40h.

Os professores dos projetos.

Um professor de cada area.

Professores do quadro de RH da escola.

Sustentabilidade: professores da area da natureza e das humanas.

Expressdo Cultural: professores da area das linguagens e da area das humanas.

Todos do Ensino Médio.

Sao professores para quem sobrou carga horéria.

Professor referéncia.

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Como ja destacado na oportunidade da divulgacdo do NEM, a propaganda indicou o
atual ensino médio como inoperante, retrogrado, com conteldo sem sentido e desvinculado dos
anseios do jovem, delegando a escola a responsabilidade de problemas cronicos e multicausais
da educacdo brasileira. Mostrou o atual contingente de jovens do ensino médio que ndo
ingressam no ensino superior e nem no mercado de trabalho, o que chamam de ‘geragdo nem-
nem’ (GOULART; CASSIO, 2022).

Na sequéncia, apresentaram a proposta do NEM como ‘salvadora’ do cenario cadtico.
Ancoraram-se nas seguintes promessas: um curriculo flexivel com a implantacédo dos itinerarios
formativos escolhidos pelos estudantes; escola em tempo integral e qualificacdo profissional
adequada vinculada ao projeto de vida dos jovens. Nessa amostra de pesquisa das escolas-
piloto, ficam claros alguns limites. O primeiro se refere ao protagonismo e ao projeto de vida a
partir da escolha dos itinerarios, como ja destacado. As escutas realizadas com as comunidades
escolares foram superficiais, aligeiradas e na grande maioria de forma virtual sendo, por vezes,
restrita, pré-direcionada, pouco representativa e superficial do ponto de vista do debate sobre o
curriculo e as trajetorias juvenis. Desse modo, a partir do diagnostico da implantacdo e da oferta
dos itinerarios formativos, 0 EMG vai se apresentando problematico, pois ndo fornece uma
educacdo integral como prometida a partir de uma formacéo geral basica solida, pois reduziu
carga horaria e conteido, nem forma para 0 mundo do trabalho a partir dos projetos de vidas
juvenis, pois 0 que se tem apresentado sdo itinerarios restritos e incipientes para tamanho

desafio do mundo contemporaneo.
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O NEM aprofunda a fragmentacdo do ensino médio, expulsa setores da populacdo
jovem da educacéo basica, superficializa a formagao escolar, intensifica drasticamente
o trabalho docente, barateia a qualificacdo profissional da juventude, cria novas
barreiras para o acesso ao ensino superior publico — prejudicando especialmente
estudantes que sempre tiveram as piores condicOes de escolarizacdo —, e estabelece
estruturas articuladas de privatizacdo da educagdo, sobretudo com a ampliacdo do
ensino a distancia. E a reforma antipovo por exceléncia: aquela que oferece menos
escola para quem mais precisa de escola. (GOULART; CASSIO, 2022, p. 290).

O conceito e a promessa de uma educacao integral no EMG véo se constituindo frageis
e incapazes de alavancar melhorias no processo de escolarizacdo das juventudes brasileiras. Se
ela pressupde investimento na educacdo, formacdo docente, infraestrutura adequada, gestao
democrética e conhecimentos relevantes entre outros aspectos, a pedagogia das competéncias e
os itinerarios formativos a descaracterizam e formam jovens para a dimensdo laboral,
precarizando a educacdo, a formacdo e o trabalho docente. Os estudos e as praticas propostos
em tal curriculo séo voltados para a qualificacdo profissional massiva dos jovens, identificando
na profissionalizacdo um caréater estratégico do capital produtivo e neoliberal, pautado pelo
gerencialismo que encontra na pedagogia das competéncias a l6gica dos saberes, do saber-fazer
e do saber-ser.

Por fim, questionamos na pesquisa acerca do desenvolvimento, da oferta e do corpo
docente da implementacdo do projeto de vida nas escolas-piloto. As respostas configuram o
mesmo cenario dos itinerarios apresentado, ou seja, 0s professores que estdo trabalhando sdo
aqueles que tém disponibilidade de carga horéria, priorizando a area de ciéncias humanas e, em
outros casos, 0s professores com aptiddes para tal desenvolvimento. No quadro 8, as falas de

alguns docentes foram destacadas.

Quadro 8 - Atuacao dos professores no projeto de vida

Varios professores. E ofertado como uma disciplina escolar. Muito pautado em competéncias
socioemocionais, motivacdo, um ensino religioso diferenciado. Ndo se tem avancado no
aprofundamento, ndo se tem material didatico nem formacéo. (Professora A)

Est& sendo ofertado dentro da carga horaria estabelecida. Quem desenvolve essa disciplina sdo
professores da area de Ciéncias Humanas. (Professor B)

Professores com algumas aptiddes ou interesses combinando com a necessidade de fechamento da
carga de horas-aula. (Professora C)

Qualquer professor que se dispde e que precise fechar a carga horaria. (Professora A)

Professores que tem vinculo afetivo com os estudantes, que aceitam desafios e/ou que sobraram
carga horéria. (Professor D)

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Face aos dados demonstrados, na proxima secdo, buscamos identificar as concepgdes
de conhecimento escolar, a partir das percep¢des dos professores ao se debrugarem no processo

de implementacdo do novo curriculo com vistas ao planejamento docente.
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6.2 A politica curricular do RCG no olhar dos professores: compreensdes curriculares

acerca do ‘novo’ ensino médio

Esta secdo pretende analisar, a partir do questionario aplicado, o processo de
compreensdo e apropriacdo da reforma do novo ensino médio por parte dos professores nas
escolas investigadas. Serdo analisadas e problematizadas as questdes cinco a dez do instrumento
aplicado® que envolvem o conhecimento da nova politica curricular. Pressupomos neste estudo
gue um projeto de educacdo precisa advir da capacidade critica de pensar, problematizar,
compreender para posteriormente implementar e que a construcéo coletiva é premissa de uma
escola democrética.

O método principal da analise, a partir das lentes tedricas de Stephen Ball, envolve
interacdo continua entre dados e teoria. “A teoria ¢ indispensavel para a compreensao do
trabalho com politicas e os efeitos da politica” (BALL, 2016, p. 192). Outro ponto acenado
nessa analise, a partir de Ball (2016, p. 193) ¢ a “complexidade e a fragilidade da escola em
relacdo a atuacdo da politica e aos esfor¢os de configuracéo e reconfiguragdo que tornam a
escola uma organizagdo estavel”, uma vez que identificamos a colonizacdo das politicas
educativas pelos imperativos das politicas econdmicas (BALL, 2001).

Nessa perspectiva, toda politica curricular é uma politica de constituicdo de
conhecimento escolar, objeto deste estudo, pois ele é constituido ao mesmo tempo para a escola
(acBes de governo) e pela escola (praticas realizadas e implementadas pela escola). Em outros
termos, as politicas curriculares ndo se resumem aos documentos escritos, mas aos processos e
aos produtos produzidos pelos sujeitos e pelos contextos. Sdo consideradas as praticas
produtoras de sentidos desenvolvidos pelas escolas e pela esfera governamental para as politicas
curriculares. Ambas as forcas incidem sobre o curriculo e sobre o conhecimento escolar.

As politicas constituem-se de racionalidades especificas, como um conjunto de ideias,
praticas e artificios, ou seja, sdo conjuntos de textos, eventos e praticas que falam com processos
sociais mais amplos de escolaridade, tais como a produgdo do ‘aluno’, o ‘propodsito da
escolaridade’ ¢ a ‘construc¢do do professor’” (BALL, 2016, p. 173). Nesse sentido os discursos
e as estratégias discursivas lancados pelo governo federal para o projeto do Novo Ensino Médio
apontam de forma sedutora para a necessidade de uma politica disruptiva para o ensino médio
nacional. Ao mesmo tempo, os efeitos das politicas curriculares no contexto de implementacédo

sdo condicionados por questdes institucionais, contextuais, politicas e disciplinares, melhor

32 O instrumento aplicado encontra-se no apéndice desse trabalho.
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dizendo, as concepgbes pedagogicas e formas de organizacdo escolar incidem sobre essa
mudanca. Em sintese, as politicas estdo sempre em processo, sendo inimeras as leituras
possiveis de serem produzidas, em processo de interpretacdo das interpretacdes (BALL, 1994).

Dentre essas questdes levantadas, trés estdo intimamente relacionadas com a mudanca:
a relagdo entre politica e pratica; o curriculo nacional e os processos de avaliacdo nacional. No
que concerne as relagbes da politica com as préaticas escolares cabe destacar que é preciso
superar a concepcgao prescritiva das politicas curriculares que por vezes limita a producdo de
sentidos dos saberes escolares e das praticas docentes. E com esses curriculos ja existentes nas
escolas que as definigdes oficiais conversam, frutos da reinterpretacdo de orientacOes do
contexto da préatica e da produgdo das politicas.

Nesse entendimento, hd uma complexidade nas politicas curriculares, em etapa de
implementacdo, que ndo pode ser analisada em categorias binarias absolutas, como: global e
local; implementacdo e producdo; politica e economia; teoria e pratica. Observamos que ha
sentidos de préatica expressos nos documentos oficiais, assim como estdo inscritas no discurso
oficial muitas das préaticas a serem utilizadas nas escolas-piloto. Outro ponto de argumentacgéo
para essa andlise inicial refere-se a importancia de ndo submeter a educacdo aos critérios
econémicos do mercado produtivo, que consideram a escola como provedora dos recursos
humanos para 0 mercado ou como moeda de troca e a educacdo como vantagem econémica. O
que se espera de um novo projeto de curriculo para as juventudes é que as dimensdes politicas
e sociais sejam consideradas como valor emancipatorio para 0s sujeitos. Vejamos 0
entendimento dos professores investigados.

Ao serem indagados sobre o conhecimento acerca dos documentos que legitimam a
nova reforma, obtivemos o retorno de que todos conhecem algum documento da nova
legislagdo. Destes, 94% conhecem o Referencial Curricular Gadcho, 74% conhecem a Base
Nacional Comum Curricular e 51% as Diretrizes Curriculares do Novo Ensino Médio, 51% a
Lei 13.415 e 20% a Medida Provisoria 746.



Gréfico 8 - Leitura das legislagdes do ‘novo’ ensino médio

LEITURA DAS LEGISLACOES

Medida Provisoria
746/2016 | 20%

Referencial Curricular
Gatcho do Ensino
Médio - Resolugion2

349/2019 | 94%

Lei 13.415/2018 — Novo
Ensino Médio | 51%

izes Curriculares
acionais para o
Ensino Médio -
Resolugdon? 3/2018 |
51%

Base Nacional Comum
Curricular do Ensino
Médio — Resolugéo n?

4/2018 | 74%

Fonte: Produzido pela autora, 2022.
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Logo na sequéncia, foram indagados se houve ou ndo formacdo para conhecimento,

reflexdo e analise de tais documentos curriculares na escola e de outros temas acerca do NEM.

Dos 35 professores respondentes, 24 disseram que sim e 11 disseram que ndo obtiveram

nenhum estudo sobre tal reforma. Observamos um nimero elevado no contingente investigado

que ndo obteve formacdo sobre o novo curriculo, essa pode ser um dos aspectos pela falta de

motivagdo e engajamento na pesquisa, pois foi preciso muitas intervencdes - telefonemas, idas

as escolas, envio de e-mail, ligacdo para as coordenacgdes e dire¢bes - para conseguir as

respostas. Os que sinalizaram que receberam formac&o nas escolas também apontaram outros

temas que foram abordados, de acordo com quadro 0 9:

Quadro 9 - Temas abordados nas formagdes

Temas abordados nas formagdes realizadas:

Protagonismo juvenil

Adequacdo do curriculo

Transversalidades

Referencial gaucho e a interdisciplinaridade

Educago para o Trabalho

Resgate de aprendizagem, avaliacdo diagndstica, mudancas das matrizes.
Interacdo professor e aluno.

Inser¢do no mundo do trabalho, sendo os itinerarios formativos como base.
Projeto de vida, habilidades e competéncias

Implantacdo gradual do novo Ensino Médio, comecando pelo 1° ano.
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Itineréarios Formativos.

Escolha dos Itinerarios Formativos que os estudantes do 3° ano do Ensino Médio escolherao.

Aumento de carga horéria nas escolas.
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= Sustentabilidade e diversidade.

=  Planos de estudos.

= Itinerarios formativos - construcdo da base curricular e feira de itinerarios.

»  Trilhas pedagogicas.

= Dias D, realizados em 2018, para sugestdes da BNCC. Construcdo do RCG em 2020.
= Novos componentes curriculares a serem inseridos.

= Carga horaria e ementas.

» Projeto de vida, matematica financeira, PE e DJ .

*  Novo ensino médio; itinerério formativos.

= Grade curricular, novas disciplinas e itinerarios do Novo Ensino Médio.

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Os temas destacados falam da necessidade de renovacdo curricular. Tratam da
perspectiva das praticas e da metodologia: planos de estudos, carga horaria, ementas etc., mas
acima de tudo da necessidade de aprofundar os novos arranjos curriculares: itinerarios
formativos; novos componentes; trilhas pedagdgicas; unidades curriculares, habilidades e
competéncias.

Quando perguntamos se as formacGes ajudaram a compreender a dimensao conceitual
e organizacional do novo ensino Medio e se foram suficientes, os professores pesquisados
aferiram que ela contemplou em partes as necessidades de compreensdo do novo curriculo. 13
dos 35 professores pesquisados avaliaram como insuficientes os estudos, apenas 9 disseram que
foram suficientes. Esses dados preocupam e impactam em se tratando de uma nova politica com
tantas mudancas no seu bojo de implantacdo. Como fazer mudanca, na perspectiva disruptiva,
sem sequer conhecer, explorar e problematizar tal texto legal? Ball (1994) vai nomear essa
situagdo de “implementagdo ndo criativa”, ou seja, as escolas prestam contas da politica
fabricada e incorporada nos documentos da escola, para fins de prestacdo de contas em vez de,
de fato, efetuar mudanga pedagogica e organizacional.

Quando perguntamos quem ministrou as formacgfes nas escolas, a resposta, na sua
grande maioria, foi a propria equipe de coordenagdo: 14 professores disseram que foi a
coordenacdo pedagogica; 4, a diregdo da escola; 4, a Coordenadoria Regional de Educagéo e 3,
outros convidados. Isso se apresenta um bom diagnostico, uma vez que entendemos que a
propria escola precisa protagonizar as mudancas. O processo formativo dos professores, que ja
era tema complexo na escola brasileira, assume carater emergente com novas abordagens
formativas. O deslocamento conceitual do componente para a area de conhecimento e as
abordagens de conteldo para habilidades e competéncias traz em seu bojo uma nova abordagem
da aula e do conhecimento escolar. Algumas indagacdes feitas pelos professores revelam essa

preocupacéo, além da falta de tempo, para a compreenséo acerca da nova politica curricular.
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Reconhecem os professores A e B a insuficiéncia dos estudos, dadas a complexidade e
a mudanga disruptiva do NEM:

Ajudaram, mas ndo foi o suficiente. E uma politica que remodela todo o sistema,
poucas horas de formacdo nao é o suficiente.

Ainda penso que deveria haver mais formacdes nesse sentido, para uma maior
compreensdo do que vai ser mudado ou atribuido aos professores de Lingua
Portuguesa e Matematica especificamente.

O professor C ja faz seu prognéstico do NEM

Sim, em parte, no todo ndo. Foram suficientes pra que que eu tenha a nocéo de que
vai piorar o0 ensino, descaracteriza as disciplinas, infelizmente nos formamos em uma
determinada disciplina e esses itinerarios desprezam essa formagao.

A professora D delega 0 seu conhecimento ndo a escola, mas sim aos estudos

académicos que vem realizando.

N&o. Estou apropriada dos documentos e da implantacdo dessa politica porque estou
fazendo mestrado em Gestéo e Politicas Educacionais.

A flexibilizacdo do curriculo proposta no NEM visa a adaptacdo dos professores aos
processos metodoldgicos e novas compreensdes conceituais e praticas desse novo curriculo
seguindo as orientagdes da BNCC. A nova organizacéo curricular, prevista no Art. 36 da Leli
13.315/2017 e organizada em parte comum e itinerarios formativos, ndo tera separacdo das
habilidades por disciplinas, como costumeiro, e sim por areas de conhecimento. Tal proposi¢éao
visa aparentemente o desenvolvimento das aulas por docéncia compartilhada, uma vez que a
proposicdo da aula parte das areas de conhecimento. Esse aspecto implicaria a revisdo das
licenciaturas como o processo continuo de formacgéo de professores que acontece no seio da
escola, colocando a interdisciplinaridade no centro da pratica.

Essa falta de clareza sobre a reforma indica que houve celeridade na elaboragéo e
publicacdo da reforma do ensino médio dissonando das compreensdes e da implementacéo das
escolas-piloto, em parte, dado o contexto da pandemia, mas entendemos que, especialmente,

pela complexidade das mudangas que exigem a nova organizagao curricular.
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6.3 A organizacdo e selecdo curricular no Ensino Médio Gaucho: concepcédo de

conhecimento escolar

Voltamos a questdo central desta tese, qual seja, a concepcdo de conhecimento escolar
no curriculo do novo ensino médio. Avangcamos na argumentacao tedrica e politica de que o
conhecimento escolar € um “objeto incontornavel nas disputas pela construgcdo da escola
democratica” (GABRIEL, 2013, p. 82). Nesse sentido, definir a concep¢do de conhecimento
escolar, que é sustentada no novo curriculo do ensino médio, ndo é apenas uma identificacdo
univoca do objeto em analise, mas um posicionamento teérico importante na significacdo as
lutas hegemdnicas que sdo enfrentadas no jogo politico “desse bem simbolico tdo
desigualmente distribuido em nossa sociedade” (GABRIEL, 2013, p. 83), o conhecimento
escolar.

Essas problematizagdes acentuam sua importancia neste tempo de ameaga a escola e de
investida de propostas curriculares nacionais (BNCC) que fixam o curriculo comum e o
conhecimento geral basico, mobilizando questdes de selecdo, organizacao e validacdo do que é
ou ndo é conhecimento escolar. Nesse sentido, pensar a dimensdo politica que constitui o
conhecimento escolar significa olhar para a escola como lugar privilegiado de lutas
hegemaénicas por oportunidade, qualidade, diferenca e igualdade.

O conceito atribuido no contexto politico educacional a uma escola de qualidade diz
respeito a, quando em seu curriculo, se articulam os termos em razdo de igualdade: contetdo,
ciéncia, teoria, conhecimentos, saberes, cultura. Ndo ha hierarquizacdo. Porém, ndo € raro
encontrarmos defesas de um curriculo com lugar para as diferentes culturas, considerando o
contexto e as experiéncias dos estudantes, como o proprio contetdo. “Uma das consequéncias
politicas desse entendimento da interface cultura/conhecimento recai diretamente na definigéo
de escola e/ou escolar, afastando-a da ideia de um espago privilegiado onde se estabelecem
relagdes com o conhecimento cientifico” diz Carmem Tereza Gabriel (2013, p. 89).

Em outras ocasides, associa-se essa defesa a critica a escola conteudista e conservadora,
0 que, ao nosso ver, exclui o conhecimento escolar e cientifico como vemos nas atuais politicas
curriculares. “Assistimos a um movimento flutuante por meio do qual ora se produz um
deslocamento da discussdo de conhecimento cientifico em prol da énfase no cultural, ora se
evidencia a retomada dessa discussdo em detrimento das demandas de diferenca” (GABRIEL,
2013, p. 89).
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Nessas perspectivas, o conhecimento (cientifico e/ou escolar) tende a ser associado
apenas a demandas particulares formuladas no quadro da razdo ocidental iluminista e,
como tal, identificado com o pensamento do colonizador, opressor e dominante,
tornando-se elemento impeditivo da construcdo de uma escola democratica. Essa
associacdo, aparentemente revestida de uma certa criticidade, pode acarretar efeitos
contrarios ao pretendido. Na medida em que tende a reduzir e fixar o sentido de ciéncia
como propriedade exclusiva de um grupo cultural a esvazia de sua dimensao politica,
critica e libertadora. (GABRIEL, 2013, p. 89).

“A quem interessa hegemonizar esses sentidos de ciéncia, conhecimento escolar,
cultura, e ndo outros?” (GABRIEL, 2013, p. 89). E preciso desse modo reconhecer que, na luta
politica por significacdo do curriculo, qualquer sentido é sempre provisorio e decorrente da
hegemonia e de antagonismos. Esse é o intento desse estudo, analisar que concepg¢des foram
operadas no documento oficial e na implantagdo realizada por professores das escolas-piloto.
Nesse sentido, passamos agora a analise das questdes (16 a 21 do instrumento de pesquisa) que
explicitam como os professores pesquisados selecionaram e organizaram os conhecimentos
escolares a partir do RCG.

Perguntamos se o professor havia identificado mudanga nas habilidades e
competéncias propostas no seu componente curricular, uma vez que o referencial ndo traz a
descricdo dos contetdos e sim, apenas as competéncias e habilidades. Dez (10) professores
disseram que ndo identificaram nenhuma mudanca, trés (3) observaram que houve algumas
mudancas apenas e vinte e dois (22) sinalizaram que sim, houve muitas mudangas na forma de
pensar 0s conteudos a partir das habilidades e competéncias. Esse nimero é muito expressivo
e designa o quanto essa reforma modificou a compreenséo e a sistematizacdo do curriculo do

ensino médio. No quadro 10, sdo descritas algumas compreensdes de tal proposic¢éo curricular.

Quadro 10 - Compreensdes da proposicao curricular do ‘novo’ ensino médio

Sim, é um curriculo utilitrio, com auséncia de conhecimento e contetido e muito pautado em
habilidades, ¢ um curriculo fragil com poucos propositos. (Professora A)

Nao. Mas para o aluno desenvolver essas habilidades com pouca carga horaria em ciéncias da
natureza vai ser mais dificil. (Professora B)

Identifiquei 0 quéo baixo esta o nivel de nosso ensino. (Professora C)

Nossa escola ja vinha organizando conteidos e competéncias em relacéo ao RCG. (Professor D)

Fonte: Produzido pela autora, 2022.
Quando o documento oficial desloca e suprime a categoria contetdo e trabalha somente
na perspectiva de habilidades e competéncias, ja estad fazendo uma escolha epistemolégica e
metodoldgica do curriculo. O significante conhecimento escolar, entendido como articulacdo
de diversos saberes ndo aparece no texto curricular, no qual podemos analisar e indicar como
operam essas escolhas politicas e curriculares em torno das disputas classicas pelo

conhecimento universal ou particular e pela ciéncia ou pela cultura. Nosso compromisso é
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legitimar todas as formas de compreender o mundo a partir do conhecimento, assim néo
podemos dispensar o conhecimento cientifico, visto que esse € o papel da escola. Antes disso,
é preciso reabilitar, na perspectiva critica, o sentido de conhecimento escolar, pois a “construcédo
do conhecimento, neste paradigma, ndo € neutra, e tem o sentido de provisoriedade, sentidos
tipicos de uma sociedade e de sujeitos em permanentes processos de mudan¢a” (CRUZ, 2008,
p.197.

Trata-se de compreender essas ferramentas politicas para identificar as opcoes
realizadas acerca das habilidades e competéncias selecionadas, organizadas e referenciadas
como base comum curricular para todas as escolas brasileiras e manter sempre viva a pergunta:
“que conhecimento importa” (STRECK, 2012, p.8). Ou “Que conhecimento escolar pode ser
considerado portador de um grau de generalidade tal (dimensdo do universal) que se justifique
como valido a ser ensinado a todos a despeito de suas marcas identitarias particulares?”
(GABRIEL, 2013, p. 95).

A defesa do conhecimento escolar e de um curriculo emancipatério estdo presentes no

nos estudos de Sidney Reinaldo Silva:

[...] [o] relativismo ndo pode estar na base do programa escolar publico, pois, caso
isso acontecesse, estar-se-ia abrindo a possibilidade para se impor a todos o que é
especifico de alguns. O universal diz respeito ao epistémico, sindbnimo de verdade em
oposicdo ao erro, a supersticdo e ao preconceito. Universal diz respeito ao espirito
humano, ao genérico e ndo ao individuo e/ou a grupos especificos. Cabe a instrugdo
sobrepujar a singularidade, elevando o individuo ao universal. (SILVA, 2010, p. 2).

Na sequéncia, foram interpelados a darem seu entendimento/posicionamento com
relacdo a organizacdo curricular do RCG ser somente por descricdo de competéncias e
habilidades da area. Classificamos as respostas em dois quadros: dos professores que acharam
que ficou ‘confuso, ruim, vago, insuficiente’ e dos professores que acharam que ficou ‘bom, mais
prtico, facil, indiferente e util’. As palavras: confuso, ruim, vago, insuficiente, bom, pratico, facil,
indiferente e Gtil foram extraidas do proprio discurso dos professores pesquisados. Um quadro

descreve a compreensdo ‘positiva’ e outro a dimensdo ‘negativa’ de tal organizacédo curricular.

Quadro 11 - Sintese da organizacéo curricular do RCG

Descricdo dos professores que acharam que ficou ‘confuso, ruim, vago, insuficiente’

Muito superficial.

Para aquele educador que ndo fez a leitura do referencial ou teve formacgdo fica dificil o
entendimento do contedo descrito nas habilidades.

Nés professores precisamos de mais informacdes.

Insuficiente.
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Muito recente para mudancas positivas. Por enquanto s6 causa medo e ansiedade huma geracgéo
poés pandemia.
Acho ainda muito cedo pra ter opinido concreta, veremos a eficiéncia com algum tempo.

Uma copia da BBCC. Utilitarista, fragil em conhecimentos, mercadoldgico e ndo responde a
realidade da nossa escola.
Achei muito sucinta.

Vamos continuar executando o nosso trabalho como ja vinhamos fazendo, da melhor maneira
possivel. Com excecdo dos profes da area técnica, nenhum outro colega gostou das modificacGes
e muito menos dos livros didaticos que foram sugeridos e enviados para anélise na nossa escola.
N&o adotaremos livros didaticos.

Acaba deixando tudo muito vago. Mas no momento em que a escola tem perdido poder de
decisdo e a gestao democratica ndo € respeitada, a descri¢do mais vaga permite um pouco de
liberdade para escola.

Muito ruim.

Muito amplo, sem muita especificagao.
Incompleto.
Muito ruim. Cada um faz como quer.

Esta muito ruim. N&o existe clareza na definicdo das competéncias e habilidades. E existem
muitas habilidades.

Muito vago.

Muito restrito.

Poderia voltar a dar o basico, portugués matematica, etc.

Acredito que deixou de lado muitas competéncias que caem nas provas de vestibular.
N&o formei uma opinido ainda sobre o assunto.

Produzido pela autora, 2022.

As respostas apresentadas pelos professores revelam preocupagdo com o novo curriculo
do ensino médio, uma vez que identificam que as habilidades e competéncias descritas sdo
muito amplas, vagas e superficiais. Como podemos entrever nos movimentos iniciais desta
implantacdo, os desenhos curriculares construidos e as opcdes epistemoldgicas dos
conhecimentos escolares a partir de habilidades e competéncias sinalizam para uma
intensificacdo das desigualdades e esvaziamento e rigor conceitual dos conhecimentos
escolares.

O quadro 12 retrata 0s excertos em que consta a preocupacao docente quanto a defini¢ao
e a proposicao do curriculo no RCG:

Quadro 12 - Sintese da proposic¢ao do curriculo do ‘novo’ ensino médio

Acaba deixando tudo muito vago. Mas no momento em que a escola tem perdido poder de deciséo e
a gestao democratica ndo é respeitada, a descricdo mais vaga permite um pouco de liberdade para
escola. (Professora A)

Vamos continuar executando o nosso trabalho como ja vinhamos fazendo, da melhor maneira
possivel. Com excec¢do dos profes da area técnica, nenhum outro colega gostou das modificagdes e
muito menos dos livros didaticos que foram sugeridos e enviados para analise na nossa escola. Nao
adotaremos livros didéaticos. (Professor B)
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Est& muito ruim. N&o existe clareza na definicdo das competéncias e habilidades. E existem muitas
habilidades. (Professora C)

Uma cépia da BBCC. Utilitarista, fragil em conhecimentos, mercadol6gico e ndo responde a
realidade da nossa escola. (Professor D)

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Nos excertos, ha a indicagdo de que as mobilizagdes em direcdo a reconfiguragdo do
novo curriculo sdo gestadas mediante a insatisfacio com a sua realizacdo e 0 Seu
desenvolvimento, tendo como disparador a “falta de clareza, o excesso de habilidades,
conhecimentos frageis, cada um faz como quer ”” é o desabafo da professora E.

Em termos educacionais, esse temor que paira na descri¢do dos professores no processo
de implantacdo do novo ensino médio nos leva a questionar trés questdes que sao recorrentes
na pauta do curriculo do EM: sera que esse curriculo proposto ira garantir a juventude brasileira
conhecimentos relevantes para sua insercdo no mundo adulto e sua amplia¢do de repertorios
cognitivos, sociais, culturais e socioemocionais? Esse curriculo promovera e contribuira para a
permanéncia e a motivacdo dos jovens na escola? Esses conhecimentos propostos garantirdo
melhores resultados académicos e mais aprendizagem para as juventudes?

Definir conhecimentos relevantes como um direito € uma busca politica e curricular
nesse sentido, todavia exige vigilancia e cautela quanto as leituras neoconservadoras que
acreditam na disciplinarizacdo da escola. Precisamos apostar em novas identidades para a
escola dos jovens; pensar em novos tempos e espagos que implicam em qualidade educacional
e modos adequados de organizacdo curricular, conhecimento relevantes, educacédo integral e
experiéncias formativas. A duvida que fica é: esse novo curriculo contemplard essas
intencionalidades?

Soma-se ao quadro 12 sobre o curriculo por competéncias e habilidades outro
diagnostico acerca da questdo: os professores que destacaram que acharam que a organizacao
ficou prética, util, facil e outros ainda que se colocaram no lugar da indiferenca. No quadro 13,
vejamos a descricdo dos investigados quando interrogados: Qual a sua opinido quanto a
organizacdo curricular do RCG ser somente por descri¢do de competéncias e habilidades da

area?

Quadro 13 - Sintese da proposi¢do do curriculo do ‘novo’ ensino médio

Descricao dos professores que acharam que ficou bom, mais ‘prético, facil, indiferente e util’

Reorganizagado de conteidos entre as séries.

Dentro da disciplina de matematica, fica claro como trabalhar para atingir a habilidade.

N&o muda muito do anterior.

Acho bom, da mais liberdade para s6 alunos escolherem temas que se encaixem na sua realidade.
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Vejo como indicagdes teodricas e plausiveis, mas que certamente e coerentemente terdo adaptactes
e flexibilidades para a pratica.
Tranquilo.

Muito boa.

Habilidade das areas.

Bom.

E possivel utilizar como um guia para o planejamento.

Ficou mais prético.

Ficou como antes: uma descricdo de conteudos.

Poderia voltar a dar o bésico, portugués matematica, etc.

N&o formei uma opinido ainda sobre o assunto.

Acredito que fica mais facil, para nds professores, planejarmos nossas aulas.

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

O deslocamento conceitual do componente curricular para um curriculo por area de
conhecimento depreende esforgos por parte dos professores. Exige flexibilizagdo e adaptacéo
desde a compreensdo da competéncia, da descri¢do das habilidades mentais que se propde, aos
conteddos serem trabalhados em cada ano. Alguns professores ja se apropriaram dessa dindmica
curricular e encontram nela um campo viavel de implementacdo. Explicita esse entendimento
o professor A: “Vejo como indicacBes tedricas e plausiveis, mas que certamente e
coerentemente terdo adaptacdes e flexibilidades para a pratica”, e o professor B designa certa
facilidade para planejar a sua aula: “Acredito que fica mais facil, para nds professores,
planejarmos nossas aulas”.

A essas compreensdes e a atuacdo da politica curricular pelos professores, somam-se as
apreensdes das normas e regras para o reconhecimento e o lugar que eles ddo aos componentes
curriculares e as areas de conhecimento, suas identidades como objeto de saber, 0 que é
classificado e organizado como conhecimento escolar e como é cognoscivel e préatico, passando
por referenciais culturais, sociais e politicos. Partem da compreensao das correntes pedagogicas
do construtivismo, pragmatismo, critico-social ou comportamentalismo movidas pela
compreensdo de sujeito, mundo e contexto.

A vista disso, buscando outras contribuicdes para os estudos, corroboramos José Carlos
Morgado (2013) que afirma que qualquer analise da educacgéo deve partir do curriculo, ja que
é através dele que se decide o tipo de homem que queremos constituir e os valores e 0s saberes
que perpetuaremos para as futuras geracGes. As decisdes que o RCG toma ndo deixam de ser
legitimas se olharmos em termos de uma politica de governo, no entanto nada nos exime de
diagnosticar que podem introduzir alguns retrocessos insuperaveis no curriculo do ensino
médio, além de perpetuarem as desigualdades, o baixo desempenho e a alta evasdo ja presentes

no contexto nacional brasileiro e no Rio Grande do Sul.
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Dada a preocupacéo, o proprio parecer da ANPED e da ABdC emitido em 2015 sobre

a BNCC atribui também preocupagdes acerca do curriculo nacional comum:

Lutamos contra algo que nos assusta, que é a defesa, a partir desta selecdo de
conhecimentos disciplinares, da ideia de um curriculo nacional, desconsiderando a
multiplicidade de conhecimentos decorrente da pluralidade de modos de compreender
o mundo e de nele intervir, de desejos e intencdes, derivada de uma pluralidade
também de atores sociais do pais, na escola e fora dela (ANPED/ABAC, 2015).

Seguindo na apreciacdo da pesquisa, perguntamos aos professores: Como organizaram

0 planejamento do seu componente, a fim de identificar, com essa a¢do, um processo

epistemoldgico e metodoldgico da selecdo de conhecimento escolar. Classificamos as respostas

em cinco categorias elaboradas no decorrer do processo analitico, identificadas como critérios

para organizagdo do planejamento quais sejam: matriz de referéncia - RCG; contextos e

necessidades do estudante; area de conhecimento; abordagem metodolégica e cronolégica e

énfase no vestibular.

Quadro 14 - Categorias analiticas sobre a organizacao do planejamento

Matriz de referéncia
RCG

Fomos orientados a seguir o que veio no referencial. Ficou péssimo pois ja
tinhamos um planejamento anual que seguia uma légica natural, dentro da
Biologia. Agora temos a sensacdo de contetdos sem conexao.

Conforme a matriz determinada.

Através de planilha enviada pela Seduc.

Na minha organizacdo dei énfase ao RCG.

Utilizei as matrizes de referéncia.

Atraveés das habilidades da BNCC e RCG

Da forma que a Seduc orientou, através de habilidades e objetos do
conhecimento.

De acordo com a BNCC.

De acordo com o Novo ensino médio proposto pelo SEDUC / RS.

Utilizei 0 RCG, a avaliacdo do Avaliar é tri e 0 Aprende Mais para organizar o
planejamento de Matematica.

Contextos e necessidades
do estudante

De acordo com as habilidades e competéncias da base. Filtrando o que seria
possivel aplicar durante o ano considerando o grande problema ocasionado
pelas aulas remotas em relacdo a idade-ano.

Pesquisando, lendo, tentando equilibrar um curriculo tdo fragil com as
necessidades dos estudantes.

Trabalho com temas propostos pelos alunos e trago a quimica por de trés.

Baseado em adaptacdo ao que o aluno gosta.

Com base nas necessidades das turmas, com uso de sondagem.

Matematica, dando énfase a vivéncia do aluno.

Com atividades de escrita e pertencimento social e cultural.

Area de conhecimento/
Objeto de aprendizagem

Foi decidido em reunido de grupo.

Em reunido com a area, decidindo os objetos do conhecimento.

Em grupo, nada é feito de forma individual.

Com o pessoal da area.

Em conjunto com os colegas de area.

Pelos objetos de conhecimento.

Pela interpretacdo das habilidades e eixo tematico.
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Através de projetos integradores e pesquisa de materiais aliados as ideias das
aulas de formacdo do professor.

Abordagem Por conhecimentos transversais e resolucfes praticas, criativas, lidicas.
metodoldgica/Cronoldgica | Por topicos.

Com novas metodologias.

De forma cronoldgica.

Pesquisando muito, ja que ndo temos acesso a material.

Deixei uma matéria para cada.

Organizei de forma a preparar para vestibular das grandes universidades do
Enfase no vestibular estado.

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Os caminhos percorridos pelos professores foram distintos nas suas escolhas. Na mesma
escola, foi possivel identificar op¢des de selecdo e organizacdo do conhecimento em formatos
diferentes. Uma grande representacdo dos professores seguiu a matriz de referéncia para
organizar seu planejamento. Nessa opcao, podemos supor, em primeira analise, que nao houve
discussdo e aprofundamento na escola sobre como seria a implementacdo do curriculo do NEM
com seus novos conhecimentos. As frases recorrentes de que foi seguido ou de acordo com a
SEDUC expressam aplicacdo, traducédo e conformidade com o ja descrito, ou seja, a atuacao da
escola e seus atores na politica curricular, nesse caso, € nula. Ha uma conformacdo com o ja
dito e prescrito, uma BNCC que se aplica no RCG e posteriormente se aplica na escola, no
planejamento.

Outro grupo de professores optou por olhar os contextos e necessidades dos estudantes
realizando sondagens, identificando as lacunas da aprendizagem provindas da pandemia, ou
ainda, do que o estudante gosta ou sente necessidade. Esses professores adjetivaram o seu
planejamento como contextual, propondo contetdos a partir do que é importante na vida do
estudante em seu contexto. Essa opcdo curricular € notavel e provavel em muitos curriculos
brasileiros. Uma outra opcao realizada foi dos professores que seguiram a linha do tempo ou
a cronologia aplicavel aos contetidos para melhor compreensdo, propondo ja solucdes
metodoldgicas com praticas criativas, com eixos tematicos ou por topicos. Essa chave de leitura
é bem frequente, em alguns componentes curriculares, também prevista nos livros didaticos,
em que ha uma ordem classica de desenvolvimento do contetdo: do mais simples ao mais
complexo; do mais antigo ao mais novo; dos que exigem pré-requisitos. Quanto a isso, provoca-

nos a pensar Gert Biesta (2013):

As questdes sobre conteido e objetivo da educagdo sdo portanto questdes
fundamentalmente politicas. Deixar uma resposta a essas questdes a cargo das forgas
do mercado — e todos sabemos como os mercados podem ser manipuladores para
assegurar seu proprio futuro — priva-nos da oportunidade de ter uma voz democratica
na renovacao educacional da sociedade (BIESTA, 2013, p. 42-43).
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Quando trazemos para a andlise o termo contetido, observamos ainda uma conotagdo
difusa tanto no texto do RCG quanto nas expressdes empreendidas pelos professores. O prdprio
RCG registra: “os conteddos deixam de ser centrais e passam a ser instrumentos para
desenvolver competéncias e habilidades individuais e coletivas” (RIO GRANDE DO SUL,
2021, p. 214). O conteldo é parte inerente e necessaria a construgdo simbolica da aprendizagem
significativa, o que precisamos, por vezes, é desvincula-lo do conteudismo e cientificismo
cartesiano que corrompe as oportunidades formativas da escola. Cabe romper as fronteiras e 0s
polos distintos que ainda atrapalnam e responsabilizam a escola por ser tradicional,
conservadora, retrograda em oposicdo a cultura, a subjetividade, a individualidade, a
motivacdo e tantos outros motivo. Os efeitos dessa crise na educagdo podem gerar o
enfragquecimento das verdades que configuram o curriculo e servem para questionar a
hegemonia e a legitimidade de certos conhecimentos disciplinares em detrimento de outros. O

préprio RCG precisa ser questionado nesse sentido quando diz:

Os conteddos, na atual BNCC para o Ensino Médio estardo presentes, mas ndo serdo
centrais. O mais importante, no processo de aprendizagem, é desenvolver as
potencialidades dos estudantes, as competéncias e as habilidades, empreender
esforcos e desenvolver metodologias para que todos e todas sejam protagonistas, se
emancipem, sejam cidaddos com conhecimento. (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p.
216).

Carmem Tereza Gabriel nos adverte (2018, p. 48):

Ao invés de insistirmos em classificar ou em negar a possibilidade de classificacdo do
conhecimento escolar como verdadeiro e objetivo tal como significado em uma cadeia
equivalencial até entdo hegemdnica, ndo seria mais produtivo analisar os dispositivos
que produzem a fronteira da mesma, reativando o seu sentido politico, trazendo a
lembranca da contingéncia de toda ordem social produzida?

Ou seja, 0 convite € justamente sair dos antagonismos que reduzem o conhecimento da
escola com o valor de verdade cujo sentido também € politico e contextual. Afinal, definir quais
conhecimentos escolares devem ser escolhidos pressupde distinguir antes os elementos que 0s
diferenciam para poder distinguir suas equivaléncias — habilidades, competéncias, contetdos,
valores, objetos de aprendizagens, objetivos de aprendizagem. Ndo podemos trata-los como
sinbnimos sem antes produzir a diferenciacdo do que € e 0 que ndo é conhecimento escolar.

Desse modo, a selecdo de conhecimentos escolares ndo podera se preocupar apenas com
critérios de identidade e contextualidades, como se esse fossem 0s Unicos critérios de uma
escola democrética, tampouco se definiria por uma base comum que prevé apenas

aprendizagens essenciais, mas deverd responder, de forma adequada ao contexto
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contemporaneo, o verdadeiro sentido de ciéncia, de conteudo, de cultura, de experiéncia e de
conhecimento escolar. Nessa compreensao, o curriculo € um itinerario educacional com ac¢bes
formativas com identidade cultural, historica e socialmente contextual, em todas as abordagens

ou concepcoes diferentes que definem os conhecimentos escolares.

[...] o conhecimento, historicamente sistematizado pelas comunidades cientificas, nao

pode ser concebido como uma racionalidade instrumental, uma técnica que legitima
relacbes de poder enredadas nas praticas escolares convencionais. A racionalidade
emancipatéria inverte essa situacdo, colocando o acervo cientifico acumulado pela
humanidade a servico do esclarecimento critico necessario a emancipacdo dos
sujeitos. (SAUL; SILVA, 2011, p. 14).

Outra concepcdo a ser destacada nessa analise € o planejamento por area de
conhecimento, uma vez que 0 RCG fez essa opcdo curricular. Perguntamos igualmente aos
professores como foi realizado esse planejamento, uma vez que identificamos um deslocamento
bastante grande na descricdo de todas as habilidades somente na area. As respostas
dissertativas levaram-nos a seguinte categorizacdo a posteriori: o planejamento da area nao
aconteceu; aconteceu em dialogo com a area; foi realizado a partir da matriz de referéncia ou

foi realizado por temas e projetos. Vejamos, no quadro 15, em carater de sintese, as
compreensdes dos professores.

Quadro 15 - Categorias analiticas sobre planejamento por area de conhecimento

Simplesmente ndo planejamos a area. SO planejamos o conteddo.
Anteriormente as trés disciplinas da &rea estavam bem mais conectadas. Agora
cada disciplina segue sozinha.

Isso ndo aconteceu nas escolas, somente organizacdo por componente.

N4&o houve planejamento de area.

N&o aconteceu N4o fiz nada de especial.

planejamento da area Tendo um olhar para a minha disciplina gue é lingua portuguesa e literatura.
N&o organizei.

Néo foi organizado.

Ainda ndo pois no turno da noite os anos que atendo, ainda seguem curriculo
antigo.

N4o ha tempo e espaco para planejarmos coletivamente, nem mesmo na area.
Pela matriz distribuida.

Através de planilha enviada pela Seduc.

Matriz de referéncia De acordo com a BNCC.

Na nossa area também nos orientamos em principal pelo RCG.

Pensando a interacdo do meio com a habilidade de organizacéo textual.

Segui sugestoes.

Em reunido com a area, decidindo os objetos do conhecimento.

Em conjunto com os colegas de area.

Reunido com colegas da area.

Dialogo na area de | Com meus colegas, de linguagem.

conhecimento Com os colegas da area.

Conversando com colegas.

Em grupo, com todos 0os componentes da &rea.

Reunido com colegas da area.
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Estamos organizando.

Com temas flexiveis organizando debates e demais metodologias de forma
Por temas e projetos dindmica.

Por projetos interdisciplinares e transdisciplinares.

Por temas.

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

A grande maioria dos professores registra que, ao implementarem o novo curriculo do
ensino médio, totalmente organizado por area de conhecimento, ndo houve essa acdo de
planejamento. Ha ainda um trabalho por componente curricular somente, sem articulacdes
conceituais, metodoldgicas e avaliativas por area de conhecimento. O professor A relata um
rompimento e um regresso no planejamento de &area na sua escola: “Simplesmente néo
planejamos a area. SO planejamos o contetdo. Anteriormente as trés disciplinas da area
estavam bem mais conectadas. Agora cada disciplina segue sozinha”. O professor B registra o
fator tempo como empecilho dessa agdo coletiva: “N&o ha tempo e espaco para planejarmos
coletivamente, nem mesmo na area’”.

Outro diagndstico que chamou atencdo novamente foi a acdo de adotar a matriz de
referéncia como um “modelo a ser seguido” conforme trata o professor que descreve: “Através
de planilha enviada pela Seduc” e ainda outras agfes que insistem em permanecer na
metodologia de projetos interdisciplinares e temas transversais.

Aprofundando a compreensdo de como atuaram e compreenderam a selecdo e a
organizacdo do conhecimento escolar no novo curriculo, uma acédo importante é o alinhamento
horizontal para todo o percurso de aprendizagem desse jovem, ou seja, as competéncias,
habilidades e contetidos que serdo trabalhados ao longo de todo o percurso do ensino médio.
Dessa forma, perguntamos como os professores organizaram os conteidos para os trés anos
do Ensino Médio, se fez alguma selecdo e como fez. As categorias a posteriori foram as
seguintes: conhecimentos relevantes; adequacdo da carga horaria; matriz de referéncia; foco

no vestibular e contexto e aprendizagem do estudante. Os professores descrevem como fizeram.

Quadro 16 - Categorias analiticas do planejamento do curriculo do Ensino Medio

Foi feita uma selecdo dos conteldos mais relevantes a serem trabalhados.

Sim, fiz uma divisdo pra que todos os anos sejam contemplados com os objetos
bésicos do conhecimento

Sim, fiz selecdo para o mais importante apds o EM, como cursos técnicos e
Conhecimentos relevantes ensino superior. Nao ha tempo para trabalhar tudo que colocaram.

Pautado nos contetidos que precisam seguir uma sequéncia, dialogando com
alunos e suas necessidades e escolhendo prioridades.

Recebemos a listagem dos conteldos e retiramos algumas coisas que
simplesmente ndo faziam sentido para determinado ano de estudo.

Adequacdo da carga Estamos redistribuindo todos os contedidos trabalhados ao longo de trés anos na
horaria proposta vinda pela BNCC. Ex. Disciplina de Biologia. Ao invés de dois
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periodos em cada ano do ensino médio, a partir de 2023 teremos dois periodos
no primeiro ano e dois no segundo... vai sobrar contelido, isso ja sabemos.

O contetdo programatico da escola foi estudado, excluindo os contetdos, que
mesmo importantes, ndo haveria tempo de se trabalhar, em funcéo da reducéo
da carga horéria da base.

Como a area de natureza ndo vai ser trabalhada nos trés anos, realizou-se a
selegdo de fechamento de conceito visto no ensino fundamental em habilidades
para dois anos.

Por tempo cronoldgico.

Organizei de acordo com a BNCC. Seguindo as competéncias e habilidades
propostas no documento.

De acordo com a base curricular.

Sim. De acordo com o cronograma ja previsto no componente curricular,
selecionamos a ordem das habilidades.

No Aprende Mais e com a Avaliagdo do Avaliar é tri selecionei os contetdos
dos anos que administro na escola.

Minha organizacao foi em base do RCG.

Conforme matriz curricular.

Organizei com foco em vestibular.

Foco no vestibular Sim, fiz selecdo para o mais importante apds o EM, como cursos técnicos e
ensino superior. Ndo ha tempo para trabalhar tudo que colocaram.

Selecionei os contetdos, sempre visando a realidade da turma. Também fiz
adaptacOes para trabalhar em prol da aprendizagem de meus alunos.

Pautado nos contelidos que precisam seguir uma sequéncia, dialogando com

Matriz de referéncia
BNCC e RCG

Contexto e aprendizagem alunos e suas necessidades e escolhendo prioridades.

do estudante Sim. Através da relevancia para a realidade dos alunos.
Apenas revisdo diagndstica do déficit de aprendizagem em meio ao ensino
remoto.

Sim a partir das necessidades dos alunos.
Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Face aos dados explicitados, fica evidente que houve selecdo de conhecimentos
escolares, uma vez que os professores especificaram que fizeram cortes, opc¢des e divisao deles.
Na primeira categoria, foi possivel aferir que o critério de escolha foi a partir de conhecimentos
gue tenham sentido que sejam importantes e relevantes. Outra identificacdo proeminente foi
sobre a adequacao dos contetidos a carga horaria, referindo-se a falta de tempo no caso dos
componentes que ndo vao ser ofertados em todos os anos. Reverbera essa op¢do do professor
A: “Como a area de natureza ndo vai ser trabalhada nos trés anos, realizou-se a sele¢do de
fechamento de conceito visto no ensino fundamental em habilidades para dois anos .

A organizacdo do curriculo seguindo a matriz também foi uma opcdo de alguns
professores que explicitaram que adotaram as competéncias e habilidades propostas no

documento da BNCC e do RCG, além de um professor sinalizar que seguiu as matrizes dos
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programas Aprende Mais® e Avaliar é tri RS*. O vestibular perde cada vez mais sua forga e
decisdo no curriculo tanto que apenas dois professores citaram que selecionaram os conteldos
com foco no vestibular. J& o contexto e a realidade do estudante foram bem considerados,
como destaca o professor A: “Selecionei os contetdos, sempre visando a realidade da turma.
Também fiz adaptacoes para trabalhar em prol da aprendizagem de meus alunos.”. Esse
professor descreve uma escuta sensivel a turma e adaptacfes necessarias ao contexto dela. A
mesma atitude retrata a professora B: “Pautada nos conteudos que precisam seguir uma
sequéncia, dialogando com alunos e suas necessidades e escolhendo prioridades”. Outro
contexto que impactou drasticamente a implantacdo do novo ensino médio € retratado pelo
professor C, isto é, a pandemia: “revisao diagndstica do déficit de aprendizagem em meio ao
ensino remoto”. Os significantes selecdo e adaptacdo retratam que alguns professores das
escolas-pilotos investigados fizeram as devidas marcagdes no novo curriculo.

Coadunamos a ideia de que € na escola que o curriculo precisa ser atuado e assim
repensado, transcrito, adaptado, selecionado e compreendido, assim como considerados 0S
contextos e 0s sujeitos. Carmem Tereza Gabriel (2018, p. 45) elucida que a “instituicao escolar
[é o] 16cus no qual o conhecimento, que nos interessa focalizar, é pensado, definido, produzido,
organizado, compartilhado, ensinado e aprendido”.

Nessa compreensdo, a diversidade curricular é salutar a proposta pedagdgica de cada

escola e ndo a padronizacéo e o curriculo meramente prescritivo:

Aponta-se igualmente que a desejavel diversidade, fundamental ao projeto de nagdo
democratica expresso na Constituicdo Brasileira e que se reflete na LDB/1996, ndo é
reconhecida na proposta da BNCC, na medida em que nesta esta subentendida a
hegemonia de uma Unica forma de ver os estudantes, seus conhecimentos e
aprendizagens, bem como as escolas, o trabalho dos professores, os curriculos e as
avaliacOes, impropria a escola publica universal, gratuita, laica e de qualidade para
todos (ANPED/ABAC, 2015).

E por fim, perguntamos aos professores se eles selecionaram conteudos e habilidades e
como fizeram. Interessou-nos saber quais as estratégias usadas para pensar 0 novo

conhecimento escolar disposto. Dos 35 investigados, apenas quatro registraram que nao fizeram

33 Aprende Mais: Programa de recuperacéo e aceleracdo da aprendizagem do RS. O Aprende Mais busca trabalhar
em cima das fragilidades pedagdgicas identificadas nos estudantes da rede estadual ap6s o longo periodo sem
aulas presenciais. A formagdo se destina aos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica de todas as
Etapas da Educacdo Basica.

34 Avaliar é Tri RS: é uma avaliagio diagndstica realizada pela Seduc, bimestralmente no ano de 2022 no RS. O
objetivo é aferir continuamente o aprendizado dos estudantes e elaborar as intervencdes pedagdgicas
necessarias. A primeira edicdo foi aplicada nos dias 14 e 15 marco para 624 mil estudantes de 2.147 escolas
estaduais.
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nenhuma selecgdo, isso significa que seguiram o que foi disposto no RCG, ndo atuando e
adequando o curriculo. Os demais sinalizaram que fizeram opcOes de selecdo as quais
categorizamos a posteriori nas seguintes questdes: relevancia do conteudo; cronologia do
conteudo; matriz de referéncia; estratégias metodoldgicas; avaliacdo de larga escala - avaliar
é tri; realidade do aluno. Melhor dizendo, cada professor, ainda que tenha expressado de forma
breve, utilizou-se de algum recurso de analise, compreensdo e selecdo do novo curriculo que

abaixo sintetizamos.

Quadro 17 - Categorias analiticas da selecdo do conhecimento do NEM

Sim, fiz selecdo para o mais importante apds o EM, como cursos técnicos e
ensino superior. Ndo hé tempo para trabalhar tudo que colocaram.

Relevancia do contetido Valor Cultural.

Sim, os mais significativos.

Pelos objetos de conhecimento.

De acordo com a organizacgdo cronoldgica do tempo histdrico e de acordo com
a importancia e relevancia social do contetdo

Sim. Pensando numa ldgica natural para o estudo da Biologia. O problema é
Cronologia do contetdo que ndo estamos conseguindo fazer isso devido aos conteldos que foram
ofertados para cada ano. Buscamos deixar aqueles mais préximos a realidade
do estudante e também alguns contetdos que sabidamente sdo cobrados no
Enem ou em vestibulares.

Sim. Associando os contetdos com as aprendizagens que a BNCC dispde no
documento.

Selecione com base na LDB.

Sim. Pesquisando na RCG.

Sim, de acordo com o referencial recebido

Respondendo aos contelidos listados na questdo anterior. Infelizmente é s6 um
Matriz de referéncia processo de recorta e cola de um documento padronizante que é copiada BBCC.
Minha organizacdo foi baseada no RCG, onde busco relacionar os conteddos e
as habilidades mais significativas.

Sim, através do que foi disponibilizado pela Seduc

Sim, realizando leitura das habilidades que realmente a BNCC solicita com
habilidades voltadas para o uso no cotidiano.

Programacéo, com simuladores online.

Os contetidos selecionados sdo dificeis para os alunos, sendo que a maioria
ficou dois anos com aulas remotas.
Portanto, optei por um trabalho em grupos, para apresentarem os contetidos que
foram sorteados.

Ja focava em conhecimentos transversais, avaliagdes qualitativas, resolugdes de
problemas, desenvolvimentos potenciais e transdisciplinaridade, entdo adequei
a nova situacdo. Foi automético, sem resisténcia ou desconto.

Sim usando muitos textos com temas atuais incluindo gramética.

Através de bibliografias atualizadas.

Avaliacdo de larga escala Sim. Busquei contemplar todo o contetido aplicado na prova Avaliar é tri
Avaliar € Tri

Estratégias metodoldgicas

Sim. Fiz leituras e selecionei aqueles conteldos condizentes com o perfil da
Realidade do aluno série.

Sim, selecionamos de acordo com o que achamos ser mais importante no dia a
dia do aluno.

Fonte: Produzido pela autora, 2022.
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Ficou evidente, a partir da coleta de dados, que a grande maioria dos professores
selecionou ou melhor organizou os conhecimentos a partir do que foi encaminhado pela Seduc,
ndo havendo um processo de atuacdo na selecdo e problematizacdo desses conhecimentos, isto
é, seguiram apenas o que foi prescrito, 0 que ja estava pronto e orientado. Esse diagndstico s
reproduz o que o proprio documento legitima acerca do conhecimento: “para apoiar a agéo
educacional e proporcionar a compreensdo das novas conceitualidades pedagdgicas, este
RCGEM indica aos professores substituir a ideia de conteddos pela de objetos de
conhecimento”, ou ainda: “0s contetdos, na atual BNCC para o Ensino Médio estardo
presentes, mas ndo seréo centrais” (RIO GRANDE DO SUL, 2019, p. 214 e 216, grifo nosso).

Como garantir uma escola de qualidade para as juventudes sem contetidos? Defendemos
gue o conhecimento escolar € elemento central, por isso toda vez que ele é secundarizado, a
escolarizacdo da juventude esta comprometida e fracassada. Na ideia de Young (2014, p.
200), a “ascensao epistémica requer disciplinas para estabelecer marcos e fronteiras conceituais,
de forma que os alunos possam de fato ‘ascender’”. Apoiados nessas discussdes de Michael
Young (2016, p. 33) corroboramos que 0 “conhecimento poderoso” comec¢a com duas
afirmagdes: (i) ha um “melhor conhecimento” em todas as areas e (ii) a base de todas as decisdes
sobre conhecimento no curriculo é a ideia de diferenciacdo, de que existem diferentes tipos de
conhecimento.

Alem do aspecto acima mencionado, as teorias curriculares criticas denunciam o carater
ideoldgico presente na organizacao e na selecdo dos conhecimentos escolares que, ao longo das
décadas, tem estado a servico do economicismo da educacdo e da cultura dominante
questionando a relacdo entre educacdo, poder e identidade. Assim, ndo se questiona a selecdo
dos conhecimentos, pois essa acdo é inevitavel e importante na compreensdo e atuacdo do
curriculo, uma vez que ndo é neutro, mas guestionamos como selecionamos e quais sdo
selecionados em detrimentos de outros, por vezes negando ou subalternando processos de

significagdo do conhecimento escolar. Carmem Tereza Gabriel apresenta sendas:

Propomos operar com um sentido de conhecimento escolar que permita que outras
defini¢Bes/articulagbes entre cultura/ciéncia/conteido possam emergir. Definir
conhecimento escolar como estabilidades provisorias de sentidos sobre fendmenos
sociais e naturais, cuja objetivacdo se faz em meio as disputas entre processos de
significacdo perpassados por diferentes fluxos de sentidos vindos de contextos
discursivos, horizontes teéricos e campos disciplinares distintos pode abrir outras
possibilidades de pensar essa relacdo (GABRIEL, 2018, p. 44).
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Nesse sentido, a guisa de finalizagdo dessa analise, explicitamos algumas ponderacbes
e constatagcdes cruzando os dados da analise documental e da atuacdo dos professores no
curriculo em implantacéo.

- Quanto aos itinerarios formativos, parte flexivel do curriculo, ofertados pelas escolas
pesquisadas, ha a auséncia do componente obrigatério da iniciagdo cientifica e as trilhas de
aprofundamento retratam, pelos temas e conceitos escolhidos, em primeiro lugar, a falta de
clareza a que se propde essa parte do curriculo e as escolhas aleatorias, desordenadas,
pulverizadas e especificas de conhecimentos especificos que exemplificamos: mercantilismo;
sonhar para planejar; utopias; uso de energia; literatura; dancas festivas, entre outros detalhados
no capitulo 6. A flexibilidade prevista, na nova ordem curricular, a partir dos itinerarios de fato,
precariza 0 conhecimento escolar. A segunda tensdo identificada e explicitada pelos professores
é que essas trilhas de aprofundamento seréo desenvolvidas por professores aleatorios, ou seja,
aqueles que possuem carga horaria disponivel. Assim, constatamos que, além de escolhas
conceituais restritas, os IFs poderdo ndo ter profissionais qualificados na area para o
desenvolvimento do conhecimento. E o terceiro aspecto é que, a partir desses temas escolhidos,
gue ao nosso julgamento nao correspondem aos anseios e necessidades das juventudes, ndo lhe
sera dado o direito de uma escolha de qualidade, inviabilizando a proposta anunciada de que
cada jovem poderia escolher o seu cardapio de novos e atraentes conhecimentos. Nesse sentido,
identificamos o equivoco em duplo sentido: a escolha que ficaréa restrita, na grande maioria das
escolas a somente dois itinerarios e um portfélio empobrecido de conhecimentos a serem
escolhidos.

- Quanto a selecao dos conhecimentos escolares investigados a partir da elaboracéo,
apropriacdo e atuacdo no planejamento, ficou evidente que a acdo principal realizada pelos
professores foi seguir a matriz de referéncia e adequar a carga horaria explicitando
padronizacdo curricular e pouco espago para criagdo e producdo docente. Quatro hipdteses ja
elencadas podem ser o diagnostico desse resultado: a falta de apropriacdo da escola do novo
curriculo; o impacto da pandemia no processo de implementacéo; a orientacdo padronizada
proveniente da SEDUC e, por fim, podemos observar certa resisténcia/desmotivacdo e certa
conformacgéo para com o projeto curricular proposto. No quadro 18, percebe-se o cruzamento

das trés etapas investigadas na pesquisa quanto a selecdo do conhecimento escolar.

Quadro 18 - Sele¢ao do conhecimento escolar no curriculo do ‘novo’ ensino médio

Quanto a selecdo no componente | Quanto a selecdo na area de Quanto a selecdo no curriculo
curricular conhecimento do EM
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Matriz de referéncia — RCG e | Matriz de referéncia— RCG e BNCC | Matriz de referéncia

BNCC BNCC e RCG

Contextos e necessidades do Contexto e aprendizagem do
estudante estudante

Area de conhecimento/ Em didlogo com a area de | Conhecimentos relevantes
Objeto de aprendizagem conhecimento

Nao aconteceu planejamento da area

Abordagem Por temas e projetos Adequacéo da carga horaria
metodolégica/Cronolégica
Enfase no vestibular Foco no vestibular

Fonte: Produzido pela autora, 2022.

Com isso, voltamos a nos perguntar: qual o conhecimento que importa (STRECK,
2012), na sociedade da informacéo e do conhecimento? As novas formas de comunicagéo da
informacdo e do conhecimento produzem modos de vida, valores, linguagens, modus operandi
que desafiam a escola a cumprir a sua funcdo social. A diversidade, a transversalidade, 0s
interesses plurais e as desigualdades afetam a experiéncia do jovem na escola e incidem na sua
relagdo com o conhecimento escolar, assegurando ou n&o as aprendizagens formais.

Vale acentuar que a educacdo, enquanto projeto coletivo de formagdo humana, cultural
e intelectual, busca sempre dar respostas aos contextos individuais de seus sujeitos e, por
consequéncia, da propria sociedade. Desse modo, qualquer analise produzida em educacao
precisa considerar os individuos que participam e atuam no processo; 0 contexto e sua
complexidade; as racionalidades politicas, econémicas e sociais, culturais que a conformam.
Por isso, qualquer andlise educativa ndo deve descurar o curriculo, pois é instrumento da
escolarizacdo e é a partir dele que se define o sujeito que se pretende formar, bem como os
saberes, 0s conhecimentos e o0s valores que se ajustam a tal expectativa.

Em outros termos, investimos na ideia de que a escola tem sua funcdo educativa,
formativa e pedagdgica, onde o conhecimento escolar sistematizado assume lugar de
transformacédo, emancipagéo e problematizacdo da ciéncia, dos fendmenos e da sociedade em

que vivemos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Né&o é a urgéncia da mudanca que impede a elaboracdo de projetos a longo prazo e a
possibilidade de tentarmos predizer o futuro. Pelo contrario, a auséncia de projeto é
que nos submete a “tirania do presente” (INNERARITY, 2009). E, quando isso
acontece, a incessante tentativa de adaptacédo a mudanca é vivida mais numa l6gica de
sobrevivéncia do que numa perspectiva de esperanca. (MORGADO, 2013, p. 235).

Os impactos na educacgédo foram visiveis nesses quatro anos de pesquisa no doutorado,
entre eles: a implementacdo do novo ensino médio e todas as suas intercorréncias e
questionamentos acerca da legitimidade e qualidade educacional; a pandemia da covid-19,
impactando mundialmente a vida da humanidade e atravessando bruscamente as escolas e as
aprendizagens, além da inoperancia do governo federal com relacéo a educacgéo nesses ultimos
anos. A urgéncia da mudanca é inegavel na educagdo, porém o que constatamos, como discute
José Carlos Morgado (2013), é uma auséncia de projeto curricular democréatico para o ensino
médio brasileiro. Nesse sentido, discutir a reforma do ensino médio ndo é apenas se posicionar
nos debates curriculares contemporaneos, mas, sobretudo, entrar na disputa por projetos de
sociedade que mobilizam diferentes sentidos de conhecimento escolar, juventudes, curriculos,
ciéncia, docéncia e o papel da escola.

Mediante um forte processo de inducdo, sem o devido debate critico e analitico acerca
da escola para os jovens do seculo XXI, o NEM tentou trazer a inovacgdo tdo esperada: novos
conceitos, novas nomenclaturas, novas estruturas curriculares e conhecimentos provenientes de
habilidades e competéncias por areas de conhecimentos. Mas, afinal, o que h& de novo? Ou
melhor, como esse novo tem sido implementado e atuado pelos professores do ensino médio?
Que conhecimento escolar esse novo curriculo postula? Como esse novo curriculo considera as
demandas formativas das juventudes? As analises, provocacOes e achados neste estudo
buscaram produzir problematizacfes a esse curriculo, com apostas de esperanca na luta pela
educacéo de qualidade para os jovens brasileiros.

Desde a sua primeira versdao com a MP n°® 746/2016, a implantacdo do NEM trouxe
discuss@es atenuantes para o curriculo do ensino médio: extingdo de disciplinas consolidadas e
importantes, como sociologia, filosofia, arte e educacéo fisica; possibilidade do exercicio da
docéncia a partir de notorio saber; alteragdo da estrutura do curriculo, distinguindo formacao
geral béasica e itinerario formativo; ampliacdo de carga horaria; educagdo integral em tempo
integral; educacdo profissional como itinerario formativo; educacao a distancia; curriculo por
escolhas por parte dos alunos e possibilidade de financiamento de institui¢cbes privadas com

recursos publicos para a formacéo dos jovens e professores.
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As justificativas para a tal reforma — NEM — pautaram-se em quatro elementos
deficitarios no curriculo do ensino médio: o baixo desempenho no indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (IDEB) em lingua portuguesa e matematica; um curriculo Gnico para todos
0S jovens com excessiva carga horaria; a falta de diversificacdo e flexibilizacéo, e o baixo indice
de alunos que ingressam no ensino superior. Esses entornos da reforma revelam suas disputas
por hegemonia por um projeto formativo e de sociedade acerca das finalidades, do modelo de
curriculo e dos conhecimentos que deve ter o ensino médio brasileiro, caracterizando
adequacdes as demandas econdmicas e de mercado; desempenhos nas avaliacdes de larga escala
associados a responsabilizacdo individual e meritocratica e a profissionalizagéo dos jovens. A
reforma busca produzir jovens sujeitos trabalhadores, consumidores, adaptados a cadeia
produtiva do capital e a sociabilidade, a partir de conhecimentos técnicos e praticos, o que
Antonella Corsani (2003) e outros autores tém denominado de “capitalismo cognitivo”. Essa
vinculagéo do ensino médio aos interesses da economia e do capitalismo é recorrente em nosso
pais desde a década de 1970, atribuindo a escolarizacdo das juventudes um carater fortemente
instrumental, preparatério e de conhecimentos e habilidades especificas em detrimento de uma
formacdo cientifica e integral. A mudanca paradigmatica a partir da emergéncia da sociedade
do conhecimento afirma-o como nova fonte de produtividade e producdo de riqueza, o que
varios autores chamam de “economia do conhecimento” (ESTEVES, 2009). Assim,
identificamos que as tecnologias de informacéo e o conhecimento se tornaram a nova mola
propulsora da economia. Argumenta José Carlos Morgado (2013, p.225) que “a ideologia do
livre mercado tenta perpetuar um modelo de sociedade norteado por valores e praticas
relacionados a produtividade, competitividade, individualismo, meritocracia, exceléncia,
eficiéncia e eficacia”. O mercado torna-se “a forma reguladora da sociedade” (TOURAINE,
1999) e ndo mais o Estado.

Parece-nos, desse modo, que as novidades do novo ensino médio buscam corresponder
as expectativas provenientes de diagndsticos, projetos e solugdes educacionais que atravessam
a educacéo langando exageros futuristas alusivos a necessaria e rapida mudanca da escola. Essa
critica exacerbada acontece na mesma propor¢do ao incentivo e quase endeusamento da
inovacao educacional. Ela ocupou centralidade nos discursos, “ora como antagonista da escola
tradicional, ora como apologia a um novo espirito pedagdgico fundamentado na atividade e em
metodologia com foco na subjetividade do estudante” (SILVA, 2020, p. 179). Vivemos,
segundo Silva (2020, p. 171), uma época dominada pelo culto a inovagdo “que se materializa
em novos modelos organizacionais, investimentos na dimensdo emocional e énfase em

curriculos baseados em dispositivos de customizagdo”. No entanto, ndo identificamos que o
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novo ensino médio, que até no seu nome implementou a palavra novo, esteja correspondendo
a tamanha necessidade e compromisso na escolarizacdo dos jovens. Parece-nos que as
sucessivas mudancas impressas no sistema educacional brasileiro ndo conseguiram ainda
alcancar a tdo almejada melhoria na aprendizagem, nem conduziram as igualdades de
oportunidades no mundo do trabalho.

Nesse contexto, pensar a escola e o curriculo em tempos de incerteza paradigmatica, foi
o0 esforco empreendido na pesquisa a partir do objetivo de analisar as concep¢des curriculares
no processo de selecdo, organizacdo e compreensdo do conhecimento escolar no curriculo do
Ensino Médio no Rio Grande do Sul, a partir da implantacdo do Referencial Curricular Gadcho,
evidenciadas nas narrativas docentes. Os objetivos especificos foram percursos trilhados no
propdsito de analisar as politicas curriculares do Ensino Médio na Ultima década,
compreendendo os entrelagcamentos entre os conceitos de curriculo e conhecimento escolar com
0s propdsitos formativos da escola; compreender o conceito de conhecimento escolar
evidenciado no Referencial Curricular Galicho; identificar quais concepcbes de conhecimento
escolar foram operadas pelos professores das Escolas-piloto, na atuacdo da implementacédo do
RCG; analisar os fatores operantes, na concepc¢do docente, ao selecionar 0s conhecimentos
escolares do Ensino Médio no planejamento curricular. Com esse intento, 0s argumentos
desenvolvidos nesta tese buscaram apontar outras sendas tedricas para propor novas formas de
pensar o conhecimento escolar historicamente sedimentado sem despolitizar o debate.

No contexto analisado de implantacdo da politica e seu desmazelo ao conhecimento
escolar, trés diagnosticos ficaram evidentes a partir da pesquisa levantada: a) que a concepg¢éo
de conhecimento escolar mostrou-se de carater tecnicista, instrumental e utilitarista; com
habilidades e competéncias restritas e reduzidas a area de conhecimento; b) que a racionalidade
politica da reforma é pautada na empresarizacdo da educacdo e no neoliberalismo com
dispositivos de gerencialismo, eficiéncia individual e desempenho, imprimindo marcas
neoliberais no projeto formativo dos jovens; c¢) que a formagéo e a atuacdo do docente sdo
precarizadas, desrespeitadas e desqualificadas. Passamos a discorrer cada uma delas.

Nas analises feitas acerca de como o professor selecionou, organizou e compreendeu o
conhecimento escolar, os indicativos mais evidentes foram: seguiram a matriz de referéncia
(BNCC E RCGQG); consideraram as estratégias metodologicas; selecionaram a partir da
relevancia do conteudo; a partir da cronologia do contetdo; levaram em consideracdo a
avaliacdo de larga escala e o contexto e a aprendizagem do aluno. Poderiamos aferir que essas
foram as concepcdes no processo de selecdo de conhecimento escolar. Como a maioria dos

professores, em todas as questdes que se referiam aos conhecimentos escolares, apontou que
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seguiu (aplicou) a matriz de referéncia nos seus planejamentos, identificamos, a partir da teoria
da Stephen Ball, que a politica curricular ndo foi atuada, e nos interrogamos: “Os professores
simplesmente fazem sentido da politica, reiteram-na, refratam-na, implementam-na? Ou a
politica também faz sentido dos professores, torna-o0s o que é e quem eles sdo na escola e na
sala de aula, maquia-os, produ-los, articula-os” (BALL, 2016, p. 17).

Os itineréarios formativos, a partir da analise levantada sdo questionados, nesta tese,
quanto a sua natureza epistemoldgica, sua proposi¢do metodoldgica e a extensiva carga horaria
que a ele é destinado (1200h). O Referencial Curricular Gaucho, ao definir o conceito de IFs
como “um conjunto de unidades curriculares (a) com carga horaria pré-definida (b) cujo
objetivo € desenvolver competéncias especificas (c) com possibilidade de escolha entre os
estudantes (d), a partir do seu interesse, para aprofundar e ampliar aprendizagens e a
qualificagdo para o mundo do trabalho”, apresenta quatro problematizacfes marcadas, quais
sejam: (a) os conhecimentos escolares, traduzidos em unidades curriculares, sdo frageis e se
definem em diferentes temas, vivéncias e aprendizagens. Essas unidades podem contemplar
projetos, oficinas, atividades e praticas contextualizadas, laboratorios, clubes, observatorios,
incubadoras, nicleos de estudo, nucleos de criacdo artistica, entre outros (RIO GRANDE DO
SUL, 2021, p. 21) ou ainda a imersdo em temas transversais do interesse do estudante. (b) Ao
definir carga horéria por unidade, a ideia da fragmentagdo se acentua e se efetiva no contexto
da escola, pois as 1200h propostas pela lei, tornaram-se fragmentos de experiéncias e temas,
além de serem destinadas a conhecimentos praticos. (c) Essa carga horaria ainda sera
organizada de maneira que nem todos os estudantes terdo acesso ao mesmo conhecimento, pois
sera organizada nos dois itinerarios que serdo ofertados por estudante. (d) E, por fim, se acentua
a finalidade de tal organizacao curricular que € a preparacéo profissional dos jovens ao mercado
de trabalho, pois até mesmo poderd realizar aproveitamento de créditos nas unidades
curriculares eletivas se comprovadas na pratica ou em experiéncias laborais em trabalho
supervisionado. Esse novo curriculo considera conhecimentos praticos legitimos e flexiveis ao
repertorio juvenil, além de evidenciar que essa ‘parte’ do novo curriculo, 0S itinerarios
formativos, é destinada a preparacdo para o0 mercado do trabalho e para resolver problemas
praticos.

A estrutura curricular, desse modo, orienta e induz o sujeito a gerir-se no ambito do
desempenho para a concorréncia e a relagdo com o mercado, ficando explicito, entre outros
aspectos, que nos itinerarios formativos os contetdos serdo praticos, experienciais e de acordo
com a habilidade (do sujeito) e ndo dos objetivos de aprendizagem (da formagéo integral).

Desse modo, identificamos que a concepg¢do de conhecimento escolar, explicitada tantos nos
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textos (analise documental) quanto nos contextos (questionario com professores) da reforma,
remontam a uma visdo fragmentada e reducionista do conhecimento escolar abalizando redugéo
de carga dos componentes curriculares; priorizando portugués e matematica com foco nas
avaliacOes estandardizadas; instituindo itinerarios formativos com expressiva carga horaria
gradativa ao longo do processo de escolarizagdo, sem obrigatoriedade de oferta em todas as
areas e ainda privilegiando ofertas que independem de qualificacdo docente especializada e
recursos materiais e tecnolégicos mais elaborados; flexibilizacao curricular como proposicéao
de escolhas — oferta selecionada. Esses elementos configuram um curriculo instrumental,
utilitarista, com habilidades e competéncias restritas e tecnicistas, além das proprias escolhas
serem limitadas de repertdrios reduzidos de itinerdrios formativos em algumas &reas de
conhecimento.

Nesse entendimento, corroboramos que racionalidade politica da reforma do ‘novo’
ensino médio é pautada na economizagdo ou empresarizacao da educacdo em que sdo geridos
conceitos e estratégias no curriculo de gerencialismo, eficiéncia individual, aprendizagem
flexivel, individualizacdo e desempenho. Identificamos intentos privatista, empresarial e de
mercado — reprodutor das desigualdades sociais — que se opdem as concep¢bes de uma
educacdo emancipatéria, democratica e integral. Para além dos aspectos de eficientismo e
competitividade, a pedagogia das competéncias adquiriu materialidade normativa para a
organizacdao do curriculo das juventudes brasileiras, erigindo a dimensdo instrumental da
formacdo dos sujeitos para o mercado de trabalho com personalidades flexiveis e
empreendedoras de si e individuais (DARDOT; LAVAL, 2016). Com tanta flexibilizacéo, o
curriculo fica reducionista, privilegiando areas que independem de qualificacdo docente
especializada e recursos materiais e tecnolégicos mais elaborados. Os desenhos curriculares
propostos sinalizam para a intensificacdo das desigualdades, a responsabilizacdo dos jovens
pelas suas escolhas formativas e curriculares, o empobrecimento do conhecimento cientifico, a
excessiva personalizacdo do ensino, conformados pelas politicas neoliberais. “O que vemos sdo
tecnologias pedagodgicas individualizantes que tracam como horizonte formativo as
possibilidades de diferenciacdo e visam a capitalizacdo dos individuos” diagnostica, em
entrevista, Roberto Rafael Dias da Silva (2022).

Essa nova politica, ao convergir com a cultura pés-moderna, beira ao relativismo e ao
“negacionismo cientifico” (D’ANCONA, 2018). O pragmatismo sobressai como verdade no
campo da pedagogia das competéncias, para o qual as solu¢bes imediatas para os problemas e
0 éxito na prética sdo decorréncias de um conteudo voltado para o saber-fazer, e a formacao

estd pautada mais em desempenhos e condutas do que na mobilizacdo complexa de
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conhecimentos cientificos e escolares. Os fundamentos epistemoldgicos da pedagogia das
competéncias e algumas de suas caracteristicas, como a exacerbacdo da dimensdo
‘socioemocional’ da formagdo e a énfase no empreendedorismo sdo evidenciadas na atual
reforma, uma vez que os dispositivos curriculares de personalizacdo, customizacdo e
diferenciacdo ndo sdo tratados a partir do conhecimento cientifico, mas das escolhas e
necessidade individuais dos sujeitos e das demandas do mercado capitalista. Laval (2019, p.
29) argumenta que “o homem flexivel ¢ o trabalhador autonomo sio as referéncias do novo
ideal pedagogico”. Essa l6gica que adentra a escola é resultante das sucessivas reformas que
procuram responder mais as demandas econdmicas do que aos imperativos formativos,
pedagogicos e curriculares da escolarizagao dos jovens

Na prética, por vezes, o0 ensino é despolitizado (BALL, 2016), dadas as diferencas e
divergéncias nas disposi¢fes e nas compreensdes dos professores acerca do curriculo, da
aprendizagem e da necessaria compreensao da mudanca na escola. Ball (1994, p. 20) vai chamar
de “implementacdo ndo criativa” ou “implementacdo performativa”, ou seja, as escolas se
apropriam da politica, mas d&o respostas de implementacéo de forma que sirva apenas para fins
de documentacdo pedagogica ou prestacdo de contas, e ndo para que ocorra, de fato, uma
mudanca curricular. Ou melhor articulando, algumas politicas justamente incentivam esse tipo
de postura; logo, ndo dar respostas a politica é também uma forma de resisténcia e negacao ao
que esta posto.

Outra constatacdo foi a precarizacdo, a desprofissionalizacdo e a desmotivacdo do
trabalho docente evidenciados nos seguintes aspectos: ao legitimar o notério saber a partir do
art. 61 da LDB que versa sobre os profissionais da educacao e autoriza contratacdo de outros
profissionais que ndo docentes; ao ndo respeitar a formagao técnica e ‘obriga-los’ a dar aula de
qualquer itinerario formativo mesmo sem qualificacdo propria, mas porque ‘sobrou’ carga
horéria; ao ndo discutir o novo curriculo de forma adequada, expressiva, vagarosa e formativa;
ao implementar o curriculo durante uma pandemia, em que cenario era caotico e cheio de outros
desafios (aulas online, cuidado com a vida e saude, isolamento social, metodologias adequadas
ao remoto, infraestrutura tecnoldgica, acesso aos estudantes) e ao legalizar o ensino a distancia
sem estrutura fisica e capacitagdo docente adequadas. Esses elementos s&o suficientes para
diagnosticar a precaria implantacdo do NEM para a educacdo brasileira. Os docentes expressam
descaso com a sua formacdo: “Foram suficientes pra que eu ja tenha a nogao de que vai piorar
0 ensino, descaracteriza as disciplinas, infelizmente nos formamos em uma determinada

disciplina e esses itinerarios desprezam essa formacgdo” (Professor A).
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Ao final, como alternativa critica ao desenvolvimento de politicas curriculares para o
Ensino Médio no Rio Grande do Sul, apostamos em trés dimensdes constituintes: a) a escola
para 0 comum; b) uma governanca escolar democratica como natureza politica da escola; c)
conhecimentos cientifico, critico e social com vistas a reconfiguracdo dos conhecimentos
escolares.

A dimensdo do comum aqui prospectada € aquela que ndo se filia nem ao mercado e
nem ao Estado, mas parte do entendimento de que, uma educacédo politica, humana, potente,
global, diversa e critica deve prover processos, experiéncias e ferramentas aos sujeitos para que
possam ter voz e capacidades para reconstruir o mundo de forma interdependente. O comum
aqui € entendido como resposta ao projeto neoliberal e como horizonte da luta anticapitalista.
(COLLET; GRINBERG, 2021).

Jordi Collet e Silvia Grimberg (2021, p. 153), em publicacdo recente, propdem que a
primeira alternativa para reconstrugdo da escola a partir dessa compreensao é o “comum’ como
racionalidade educacional democrética e alternativa ao mercado: “Una racionalidad profunda,
una ldgica social transversal vinculada a la vez a los (bienes) comunes (adjetivos); a lo comun

(nombre); y al comunizar o hacer comun (verbo)®”.

Lo comudn como racionalidad transversal nos conecta con otros saberes, otras formas
de gobierno, otras subjetividades y otras formas de ser y estar em el mundo
relacionadas con la interdependencia, el hacer-con la lentitud, el sentido compartido,
la naturalizacion de la diversidad. (COLLET; GRIMBERG, 2021, p. 153).

Essa perspectiva denota construir escolas e projetos educativos para 0 comum, ndo so a
partir das politicas, mas também a partir da dimens&o subjetiva das identidades e do cotidiano
das relacbes na escola. Por meio da convivéncia democrética, a escola romperia com a
individualizacéo, fruto do sujeito neoliberal e gerencial e proporia novas identidades na escola
do comum: relagBes reciprocas, fraternas, valorativas, compartilhadas e respeitadas na sua
diversidade. Collet e Grinberg (2021) propdem, nessa nova governanga, cinco ferramentas para
construir a educagéo do comum: construir uma nova racionalidade educativa a partir do comum;
repensar o0 poder; construir a escola com democracia e inclusdo de todos como critério
transversal; assumir que os sistemas educativos sdo democraticos e assim flexiveis e inclusivos

e por fim dar centralidade ao projeto educativo para as identidades dos sujeitos que séo plurais.

35 Uma racionalidade profunda, uma l6gica social transversal ligada ao mesmo tempo ao comum (bens); comuns
(adjetivos); ao comum (nome); e por comungar ou tornar comum (verbo). (COLLET; GRIMBERG, 2021, p.
153, traducéo nossa).
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Ao pensar uma governanga escolar democratica como natureza politica da escola,
reconhecemos ela como a principal instituicdo com a capacidade critica e social para exercitar
0 bem e a vida coletiva. A governanca aqui esta enderecada a mecanismos horizontais de poder,
em que a participacao provem de redes plurais e o conceito poder publico sup&e novas funcdes
e instrumentos de governo (BOLIVAR, 2015). Esse pensamento combateria a logica ardilosa
ja introduzida na vida moderna a partir do neoliberalismo, ou seja, da sociedade da escolha
individual; da fabrica do sujeito empresario de si ou neosujeito liberal (GUTIERREZ, 2014);
do individualismo; do estigma de que o publico é o problema; do consumismo exacerbado; da
auto exploracgdo voluntaria (HAN, 2014); do desempenho como recurso individual.

O conceito de governanga aqui cunhado propde integracdo nas relagdes e com os atores
que intervém no funcionamento e na gestdo da educacédo e ndo apenas formas administrativas
de governar. A ‘“responsabilizagdo inteligente” (SAHLBERG, 2018) envolveria
responsabilidade mutua, coletiva, profissional, e os resultados seriam medidos para além de
indicadores objetivos e estratégias de controle, mas, implementacdo de comunidades coletivas
corresponsaveis pelo compromisso com a qualidade educacional em todos os sentidos, cujo
sentido do publico adjetiva essa instituicdo. Esse entendimento se inscreve no movimento da
defesa de uma escola publica laica e democratica para todos, compreendendo de forma alargada
a funcdo social e politica dessa instituicdo nomeadas por Biesta (2012) de “qualificacdo,
socializacdo e subjetivacdo”. O reconhecimento dessas fungdes da escola é importante no
combate as visdes mercadoldgicas e tecnicistas que atravessam o debate acerca do curriculo do
ensino médio.

Desse modo, como ja referendado, o conceito que atribuimos a uma escola de qualidade
diz respeito a, quando em seu curriculo, se articulam os termos em razdo de igualdade:
conteddo, ciéncia, teoria, conhecimentos, saberes e cultura. Ndo h& hierarquizagdo. Nesse
sentido, pensar a dimenséo politica que constitui o conhecimento escolar significa olhar para a
escola como lugar privilegiado de lutas por oportunidade, qualidade, diferenca e igualdade.

A esse despeito, ao avancar no diagndstico critico, sustentamos a tese de que o curriculo
do novo ensino médio indica conhecimentos escolares na perspectiva instrumental e utilitarista,
sendo marcado pelo retorno a centralidade das competéncias e habilidades e subordinado a
racionalidade neoliberal. Desse modo, inviabiliza a educagdo democratica, cientifica e integral
dos jovens brasileiros. Nesse sentido, entramos na luta politica e epistemoldgica da escola como
bem publico, a fim de que ela promova conhecimentos escolares que contribuam para a

ampliacdo de repertorios cientifico, social e cultural com vistas a uma formag&o integral.
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Reiteramos que ndo optamos pelos binarismos experiéncia e/ou cultura e conhecimentos
cientificos e/ou escolares, mas propomos uma resposta nova que humaniza e cientifica a escola
e suas relacbes com 0s sujeitos, contextos e com os conhecimentos. “N&o se trata de reforcar
hierarquias entre os diferentes conhecimentos, mas de considerar o papel desempenhado pelo
conhecimento cientifico na produgdo do conhecimento escolar” (GABRIEL, 2013, p. 101) em
que os conhecimentos cientifico, instrumental, cultural, critico e social contribuirdo para a
reconfiguracdo dos conhecimentos escolares. Aponta-se igualmente que a desejavel
diversidade, fundamental ao projeto de nacdo democratica expresso na Constituicao Brasileira
e que se reflete na LDB/1996 e nos conhecimentos escolares, se expresse na multiplicidade de
conhecimentos decorrentes da pluralidade e dos modos de compreender o mundo e nele intervir,

e seja derivada da pluralidade dos atores sociais da escola.

Conteldo néo seria, nessa defini¢do, sinbnimo de conhecimento escolar, e sim de
conhecimento cientifico curricularizado e/ou didatizado. Dito de outra maneira, 0
termo contelido passa a ser significado como unidade diferencial que, quando
incorporada a cadeia de equivaléncia que fixa o sentido de escolar garante a
recontextualizacdo didatica do conhecimento cientifico produzido e legitimado em
funcdo dos respectivos regimes de verdade das diferentes areas de conhecimento
cientifico. (GABRIEL, 2013, p. 101).

Compreendemos a necessidade de repensar o ensino médio a partir de novas bases
epistemoldgicas e curriculares que superem a fragmentagdo do conhecimento escolar, a falta de
sentido para os seus projetos de vida e 0 mundo do trabalho, além do abandono dos jovens nas
escolas brasileiras. Nesse sentido, as escolas dos jovens e para 0s jovens necessitam promover
conhecimentos escolares que contribuam para a ampliacdo de repertdrios cientifico, social e
cultural com vistas a uma formagéo integral e Ihes dé condigdes de problematizarem o mundo
e sua complexidade. Entendemos que o curriculo é muito mais do que uma lista de habilidades
instrucionais fortemente voltada para a formacdo técnica, que objetiva figuras subjetivas
individualizantes e precarias. O curriculo deve ser um lugar de formacdo de valores e
proposic¢do de uma vida em sociedade comum, democratica e esperangosa para produzir novas

formas de ser e estar no mundo a partir da escola.
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APENDICE

PROPOSTA DE QUESTIONARIO DE PESQUISA

O CONHECIMENTO ESCOLAR PARA O ENSINO MEDIO NA CONSTRUCAO DO
REFERENCIAL CURRICULAR GAUCHO: UM OLHAR PARA A ATUACAO DOS
PROFESSORES.

Doutoranda: Shirley Sheila Cardoso
Orientador: Prof. Dr. Roberto Rafael Dias da Silva

1. Nome da sua escola (esse dado ndo sera divulgado):
2. Cidade de localizagéo da escola:
3. Area de conhecimento na qual atua:

( ) Ciéncias Humanas

( ) Ciéncias da Natureza
() Matemética

( ) Linguagens

4. H& quanto tempo vocé atua no Ensino Médio?

( )De0ab5anos
( ) De5al0anos
( ) De 10 a 15 anos
( ) De15a 20 anos
() Mais de 20 anos

Quanto ao conhecimento das Politicas Curriculares do Novo Ensino Médio
5. Vocé conhece ou ja leu os documentos do Novo Ensino Médio?

(questdo dissertativa)

6. Se sua resposta foi sim, marque quais vocé ja leu/estudou:

() Medida Proviséria 746/2016

( ) Lei 13.415/2018 — Novo Ensino Medio

( ) Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Resolugdo n° 3/2018
() Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio — Resolugédo n° 4/2018

( ) Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio — Resolucéo n° 349/2019

7. Houve, na sua escola, formacdes de estudos e aprofundamentos dessas legislacdes e outros
temas do Novo Ensino Médio?

( ) Sim
( ) Nao

8. Se sim, quais temas foram trabalhados?
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(questdo dissertativa)
9. Quem ministrou essas formacoes?

() A equipe de coordenacdo da escola
() Adiregéo da escola

() Convidados/palestrantes externos
() Profissionais da CRE

10. As formacgoes a/o ajudaram a compreender a dimens&o conceitual e organizacional do Novo
Ensino Médio? Foram suficientes?

(questdo dissertativa)

Quanto a Reforma do Ensino Médio
11. O que mudou na sua escola no curriculo do Novo Ensino Medio?

() O curriculo modificou

( ) A carga horaria ampliou

() Houve mais formacao docente

( ) Foi repensado a metodologia de ensino

() Houve mudanca no planejamento docente

() Houve mudancga na avaliacdo da aprendizagem
() Os tempos e espacos da aula estdo modificados

12. Na sua opinido, a atual reforma do Ensino Médio provocou inovagdo?

() Naestrutura fisica da escola

() Na proposta pedagdgica

() No protagonismo do estudante

() No modelo de aula

() Na implantacéo da area de conhecimento

() Na implantacéo de itinerarios formativos
13. Quais os itinerarios formativos que sdo ofertados na sua escola?
(questdo dissertativa)
14. Quem é o professor que esta desenvolvendo os itinerarios formativos?

(questéo dissertativa)

15. Quanto ao projeto de vida, como esta sendo ofertado? Quem é o professor que esta
trabalhando no desenvolvimento deste item?

(questdo dissertativa)
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Quanto a Organizacdo e a Selecdo dos conhecimentos escolares do RCG

16. Vocé identificou mudanca nos contetudos/habilidades e competéncias propostas no seu
componente curricular no Referencial Curricular Galcho?

(questdo dissertativa)

17. Qual a sua opinido quanto a organizacao curricular do RCG ser somente a descricéo de
competéncias e habilidades da area?

(questdo dissertativa)

18. Como vocé organizou o planejamento do seu componente?
(questdo dissertativa)

19. Como vocé organizou o planejamento da area?

(questdo dissertativa)

20. Como vocé organizou os contetdos para 0s 3 anos do Ensino Médio? Vocé fez alguma
selecdo? Se sim, como fez?

(questdo dissertativa)
21. Vocé selecionou alguns contetdos/habilidades? Como fez?

(questdo dissertativa)



