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RESUMO

A presente tese tem por objetivo analisar como a proposta curricular para o Novo Ensino Médio
(NEM), a partir das normativas oficiais (Lei 13.415/2017, Base Nacional Curricular do Ensino
Médio - BNCCEM e Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio-RCGEM), tem sido
traduzida e operacionalizada pelos sujeitos nas escolas-piloto do Rio Grande do Sul (RS). Para
esta investigacdo, delineamos a seguinte problematica investigativa: qual € a percepcao dos
docentes e equipes diretivas das escolas do projeto piloto do Rio Grande do Sul quanto ao
processo de atuacdo e operacionalizacdo da proposta curricular do Novo Ensino Médio (NEM)
instituida pela Lei 13.415/2017, BNCCEM e RCGEM? Os objetivos especificos da pesquisa
sdo: a) mapear 0s impactos das novas matrizes curriculares a partir da escolha dos itinerarios
formativos contemplados pelas escolas-piloto; b) esclarecer como transcorreu 0 processo de
elaboracdo das matrizes curriculares e da proposta de flexibilizacdo curricular do Novo Ensino
Médio no RS; c) verificar como esta sendo operacionalizada a reforma do Ensino Médio pelos
professores e equipes diretivas das escolas-piloto do RS; d) averiguar quais impactos estéo
sendo constatados nas praticas pedagogicas a partir dos indicadores de mudanca no Novo
Ensino Médio; e) identificar as percepcbes dos professores e equipes diretivas em relacdo ao
acesso, no que tange ao conhecimento escolar, a partir da (re)estruturacdo das novas propostas
curriculares para o Ensino Médio. A analise do problema se deu com base em diferentes
matrizes teoricas, por meio de uma abordagem tedrica pluralista, que envolve os estudos do
pos-estruturalismo de Ball, Maguire e Braun (2016), a perspectiva critica a racionalidade
neoliberal de Laval (2004), a perspectiva socio-histérica do curriculo de Goodson (2019), a
teoria critica das politicas curriculares de Pacheco (2003) e a abordagem sobre conhecimento
escolar de Young (2013, 2014). Trata-se de uma pesquisa de natureza basica, que se constitui
como estudo exploratério-descritivo quantos aos objetivos, qualitativa no que tange a
abordagem do problema e em estudo de caso quanto aos procedimentos. Os dados foram
coletados por meio de entrevistas com as equipes diretivas e de grupos focais com o0s
professores das dez escolas-piloto do RS. Para o tratamento dos dados, optou-se pela analise de
conteddo a partir dos estudos de Bardin (2015). Ao tomar por base as categorias de analise
“racionalidade neoliberal”, “propostas curriculares”, “profissionalizagdo docente”,
“protagonismo” e “aporte pedagdgico/estrutura fisica”, a pesquisa chegou aos seguintes
resultados: a) o conhecimento escolar, no NEM, tem seu acesso limitado e precariza 0 modelo
de escolarizacdo na reforma curricular em curso; b) a (re)estruturacdo curricular ocasiona o
fortalecimento do preceito utilitarista para atender as demandas econémicas, 0 que favorece a
competitividade a partir da possibilidade de empregabilidade; c) a precarizacdo do trabalho
docente se faz sentir nas dificuldades dos professores em assumirem disciplinas como 0s
itinerarios formativos, por eles ndo possuirem relacdo com sua area inicial de formacéo; d)
ocorre a falta de apoio pedagdgico aos professores e equipes diretivas, bem como a falta de
clareza em relacéo a direcdo e aos objetivos da reforma; e) existe uma caréncia de materiais
pedagogicos (internet, projetores, microscopio) basicos e de infraestrutura minima, como salas
de aula e refeitdrios; f) o protagonismo estudantil é limitado a um discurso retorico; g) ha um
descontentamento por parte dos jovens com o NEM por conta da preocupagdo com o vestibular
e pela impossibilidade de trocarem de percurso no decorrer da formagdo. Dentre as
consideracOes finais, defende-se que, embora a reforma educacional para o Ensino Medio
preveja mudancgas a partir da (re)estruturacdo curricular, as experiéncias das escolas-piloto no
RS seguem a revés para melhorar a qualidade de ensino.

Palavras-chave: Reforma educacional no Ensino Médio. Lei 13.415/2017. Proposta curricular.
Experiéncias escolares.



ABSTRACT

The aim of this thesis is to analyze how the New High School (NEM) curriculum proposal,
based on official regulations (Law 13.415/2017, the National High School Curriculum Base -
BNCCEM and the Gaucho High School Curriculum Reference - RCGEM), has been translated
and operationalized by the subjects in the pilot schools in Rio Grande do Sul (RS). For this
investigation, we outlined the following research problem: what is the perception of the teachers
and management teams of the pilot project schools in Rio Grande do Sul in relation to the
process of implementing and operationalizing the New High School (NEM) curriculum
proposal, established by Law 13.415/2017, the BNCCEM and the RCGEM? The specific
objectives of the research are: a) to map out the impacts of the new curricular matrices based
on the choice of training itineraries contemplated by the pilot schools; b) to clarify how the
process of drawing up the curricular matrices and the proposal for curricular flexibilization of
the New High School in Rio Grande do Sul took place; c) to verify how the reform of High
School is being operationalized by the teachers and management teams of the pilot schools in
Rio Grande do Sul; d) to ascertain what impacts are being observed in teaching practices based
on the indicators of change in the New High School; e) to identify the perceptions of teachers
and management teams in relation to access to school knowledge as a result of the
(re)structuring of the new curriculum proposals for High School. The analysis of the problem
was based on different theoretical frameworks, through a pluralist theoretical approach, which
involves the studies of post-structuralism by Ball, Maguire and Braun (2016), the critical
perspective of neoliberal rationality by Laval (2004), the socio-historical perspective of the
curriculum by Goodson (2019), the critical theory of curriculum policies by Pacheco (2003)
and the approach to school knowledge by Young (2013, 2014). This is a basic study that is
exploratory-descriptive in terms of its objectives, qualitative in terms of its approach to the
problem and a case study in terms of its procedures. The data was collected through interviews
with the management teams and focus groups with teachers from the ten pilot schools in Rio
Grande do Sul. To process the data, we opted for content analysis based on the studies of Bardin
(2015). Based on the categories of analysis "neoliberal rationality", "curricular proposals"”,
"teacher  professionalization”,  “"protagonism” and “pedagogical  support/physical
infrastructure”, the research reached the following results: a) school knowledge in the NEM has
limited access and makes the schooling model more precarious in the current curricular reform;
b) the (re)structuring of the curriculum strengthens the utilitarian precept to meet economic
demands, which favors competitiveness based on the possibility of employability; c) the
precariousness of teaching work is felt in teachers' difficulties in taking on subjects such as
training itineraries, because they are not related to their initial area of study; d) there is a lack
of pedagogical support for teachers and management teams, as well as a lack of clarity regarding
the direction and objectives of the reform; e) there is a lack of basic teaching materials (internet,
projectors, microscope) and minimal infrastructure, such as classrooms and canteens; f) student
protagonism is limited to rhetorical discourse; g) there is dissatisfaction on the part of young
people with the NEM because of their preoccupation with the entrance exam and the
impossibility of changing paths during their formation. Among the final considerations, it is
argued that, although the educational reform for secondary education envisages changes based
on the (re)structuring of the curriculum, the experiences of the pilot schools in Rio Grande do
Sul continue to fail to improve the quality of teaching.

Keywords: High school education reform. Law 13.415/2017. Curriculum proposal. School
experiences.
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1. INTRODUCAO

A pesquisa implica em decisdes e acdes atreladas a l6gica do conhecimento e que, de
alguma forma, caracterizam o pesquisador (Paviani, 2009). Desse modo, assumir o desafio de
ser pesquisador significa dedicar horas de estudo em busca de encontrar um certo equilibrio na
escrita para assegurar a neutralidade, imparcialidade e austeridade, sem exageros ou sem ser
insuficiente, mas um estudo que tenha reconhecimento e que contribua com o campo
académico. Dessa maneira, entendo® ser impossivel abordar a teméatica da tese sem antes relatar
a minha trajetéria académica e que me mobiliza a esta escrita, pois, 0s caminhos trilhados
contribuiram significativamente para as escolhas que foram tomadas nesta pesquisa. Portanto,
a tematica ndo foi uma opcdo aleatdria, logo, este estudo é resultado de um percurso
investigativo e que de alguma forma me caracteriza e identifica. Para delinear os motivos que
despertaram para escolha do objeto de estudo desta tese, apresentarei minha trajetdria de
formacgdo com a finalidade de narrar os motivos que me movem e me constituem como
pesquisadora. Assim, apresento a seguir 0 percurso que me levou a tematica de investigacao
sobre as politicas de curriculo para o Ensino Médio implementadas nos altimos seis anos no
Brasil.

Acredito que o inicio foi ainda na graduacdo em Pedagogia, por entender que o
conhecimento e a aprendizagem foram temaéticas de interesse que me instigaram ainda naquele
periodo a estudar. Como trabalho de conclusdo de curso, desenvolvi a monografia intitulada
“As concepgdes dos professores em relacio ao desenho na aprendizagem?”, a qual foi uma das
investigagBes que corroborou para problematizar o desenho atrelado a elaboracdo de novos
conhecimentos, ou seja, para além de ser compreendido como uma habilidade ou ser aplicado
como ferramenta de registro na primeira etapa da educacédo basica, mas como possibilidade de
desenvolvimento das potencialidades naturais da crianca. A partir da entrevista com os docentes
atuantes na educacao infantil, conclui, naquele momento, que eles utilizavam o desenho como
uma ferramenta de registro dos contetddos desenvolvidos e como forma de acompanhar o
processo de aprendizagem dos estudantes.

Com um desejo imenso de seguir meus estudos, cursei a especializagdo em Educacao

Integral e destaco essa caminhada, pois, foi 0 momento em que me despertei para 0s estudos

1 O texto sera escrito na primeira pessoa do singular neste primeiro momento, tendo em vista que a narrativa se
refere a trajetoria de formagdo da doutoranda.

2 Monografia em forma de trabalho de concluséo de cursos, desenvolvida e apresentada na Faculdade Anglicana
de Erechim, em 2010, sob orientacdo da professora mestre Simone Terezinha Marangoni.
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curriculares e para investigar e compreender as politicas de ampliacdo da jornada escolar no
pais. A monografia “Curriculo e saberes escolares na educacdo integral: uma analise do
documento Rede de Saberes®’ aborda uma andlise critica sobre os direcionamentos para
implementacdo dos programas de Educacdo Integral no contexto brasileiro, a partir da
investigacdo do documento Rede de Saberes Mais Educacdo. Com base na investigacéo
documental, conclui que os saberes escolares recebem menos énfase do que os saberes
cientificos, apesar do documento salientar a integracdo da realidade do estudante para as novas
propostas curriculares. Por esse Viés, € possivel sustentar o argumento de que se torna relevante
ter o curriculo como alicerce da prética pedagdgica e de que a ampliacdo do tempo do acesso
ao espaco escolar, apesar de pertinentes, sdo insuficientes para assegurar a qualidade.

Na sequéncia dos estudos, escrevi minha dissertacdo de Mestrado, intitulada “Curriculo
e conhecimento escolar no Programa Ensino Médio Inovador: uma analise na microrregiao de
Chapec6/SC*”, na qual defini como objetivo investigar as concepcdes de conhecimento escolar
que emergem no processo de implementacdo do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI),
delimitando como campo investigativo a microrregido de Chapec6/SC. Assim, por meio dos
operadores analiticos “ambitos de referéncia” e “integra¢do curricular”, constatei, nos
documentos investigados, as dimensdes de trabalho, tecnologia, cultura e ciéncia como alicerce
norteador da pratica pedagdgica. Além disso, sinalizei que, no processo de implementacéo do
ProEMI, os conhecimentos escolares estdo relacionados as concepcles sociais, culturais e
historicas, porém, ao direcionarem o ensino para perspectivas de empregabilidade e trabalho,
eles descaracterizam o sentido educacional. Outro aspecto importante que destaco se refere ao
fato de o auxilio financeiro ter influenciado positivamente nas escolas contempladas pelo
ProEMI. Apesar disso é possivel compreendé-lo, naquele momento, como insuficiente para
modificar o modelo escolar, visto que, apesar dos direcionamentos dos documentos para
atividades interdisciplinares, ainda, a fragmentacdo esteve fortemente presente a partir da
analise do Projeto de Redesenho Curricular (PRC). Desse modo, compreendo que, apesar da
politica educacional estar atrelada aos preceitos de qualidade e como possibilidade de resolver
0s problemas sociais, 0s conhecimentos significativos e Uteis se referem aos aspectos sociais,

de produtividade e de acordo com 0s interesses juvenis.

3 Monografia desenvolvida na Universidade Federal da Fronteira Sul, campus Erechim, em 2014, sob a orientacdo
do professor doutor Roberto Rafael Dias da Silva.

4 Dissertacdo defendida na Universidade Federal da Fronteira Sul, campus Chapecd, em 2016, sob a orientacéo do
professor doutor Oto Jodo Petry e coorientacdo do professor doutor Roberto Rafael Dias da Silva.
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Portanto, é possivel inferir que a presente tese segue como continuagdo de meus estudos,
ao definir, como campo de pesquisa, a traducdo e operacionalizacdo dos sujeitos escolares® a
partir da Lei n. 13.415/2017°, da Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio
(BNCCEM)’ e do Referencial Curricular Galcho para o Ensino Médio (RCGEM)?2. O estudo
esta atrelado a linha de Politicas Educacionais no Programa de P6s-Graduagdo em Educacgéo da
Universidade de Passo Fundo/RS. Por esse Vviés, vale destacar que, por uma perspectiva social,
justifico a pertinéncia do estudo ao delinear proposicdes importantes para pensar as acGes
educativas que estdo se constituindo a partir das normativas curriculares, ao investigar e analisar
as influéncias, relagdes de poder, nuances e funcionalidade, a partir das percepgdes/experiéncias
dos sujeitos, como uma possibilidade interessante na perspectiva de avancar em relagdo as
intencionalidades e sentidos atribuidos a educacdo. Por uma abordagem critica, as
oportunidades de escolarizacdo ainda sdo muito desiguais no pais, pois, mesmo com melhorias
no acesso, com a elaboracgéo de programas e leis, “do ponto de vista de fixar os alunos na escola,
de forma a que concluam seus estudos no periodo esperado, as estratégias e as a¢fes dos poderes
publicos nao tém sido suficientemente exitosas” (Krawczyk, 2014, p. 2).

Assim, do ponto de vista cientifico, compreendo que, a partir do estudo, torna-se
possivel perceber que os documentos orientadores das politicas curriculares contribuem,
impactam e induzem ou nao as préaticas pedagdgicas no Ensino Médio a partir da percepcao dos
docentes (equipes diretivas e professores). Ao definirmos o RCGEM, a BNCCEM e a Lei
13.415/2017 como documentos basilares no Rio Grande do Sul, assume-se a responsabilidade
de pesquisar um tema que divide opinides e que esta se constituindo de alguma forma no espaco
educacional. O estudo acerca da influéncia das politicas curriculares sobre a reestruturacao das
propostas curriculares, e, sucessivamente, da pratica pedagogica, contribui com o campo da
educacdo ao verificar como o conteudo de tais politicas estdo sendo traduzidos/compreendidos

e operacionalizados pelos sujeitos escolares no ensino dos jovens.

5 Compreendo, como sujeitos escolares, os professores e equipes diretivas das escolas-piloto que estiveram
defronte no processo de implementacéo da reforma. Nesta tese, isso se refere aos profissionais que participaram
do “Projeto de Pesquisa Politicas Curriculares para o Ensino Médio” das escolas-piloto de uma determinada CRE,
no estado do Rio Grande do Sul, e que compartilharam suas experiéncias a partir de entrevistas e grupos focais.

6 A Lei 13.415 de 2017 expressa mudancas na estrutura curricular do Ensino Médio e define alteragdes na Lei de
Diretrizes e Bases (LDB 9.394/1996), sucessivamente nas Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
11.494/2017), nos Decretos n° 5.452/1943, n° 236/1967, além de revogar a Lei n® 11.161/2005 e de implementar
a Politica de Fomento das escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

” A BNCCEM ¢ um documento basilar da educacéo brasileira em que se define o conjunto de aprendizagens
essenciais a serem desenvolvidas na Ultima etapa da educagdo bésica, visando assegurar os direitos de
aprendizagens a toda populacéo.

8 O RCGEM ¢ um documento construido por redatores que representaram a comunidade estadual, em que
abordaram objetivos, indicando linhas gerais unificadas, sinalizando as fragilidades e sugerindo parcerias para
superar as fragilidades do sistema educacional do estado do Rio Grande do Sul.
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As agdes do governo federal para nortear os “novos” rumos para 0 Ensino Médio nos
ultimos seis anos sdo orientadas a partir de normativas curriculares e induzem a ampliacéo na
jornada escolar, a partir da Politica de Fomento a Implementacdo do Ensino Médio em Tempo
Integral (EMTI). Além disso, a Lei 13.415/2017 altera a LDB 9.394/1996 e define, para o Art.
35, que, na Base as areas do conhecimento, assegurem os objetivos e direitos de aprendizagem
para a Ultima etapa da educacdo basica. Os incisos que tratam desse artigo mencionam que a
diversidade curricular deve estar relacionada com a BNCC e com o0s aspectos culturais, sociais,
ambientais e historicos. Ainda para a proposta curricular, o documento prevé a formacao
integral do estudante e considera que ela esta atrelada com as dimens@es cognitivas, fisicas,
socioemocionais e com o projeto de vida. O Art. 36 também faz mencdo ao curriculo e define
que ele deve ser estruturado a partir dos direcionamentos da BNCC e dos itinerarios formativos,
sendo que esses devem ser elaborados pelo interesse e escolha da instituicdo, de modo a
contemplar arranjos diferentes, além de contar com as possibilidades dos sistemas e conforme
o0 entendimento de relevancia.

Os Sistemas Estaduais de Ensino também receberam orientagdes a partir dos preceitos
do Programa de Apoio a Implementacédo da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC) para
elaboracdo do documento curricular regional alinhado a BNCC. Assim, em regime de
colaboracdo entre as secretarias estaduais e municipais e com apoio técnico do Ministério da
Educagdo (MEC), o estado do Rio Grande do Sul, por meio da Secretaria de Educagdo
(SEDUC), elaboraram, no ano de 2020, o Referencial Curricular do Ensino Médio, que contou
com a participacao na redacdo de professores da rede estadual de ensino selecionados a partir
de edital. Os docentes redatores dedicaram de sua carga horéria (20 horas semanais) para estudo
da legislacdo e para a escrita do documento. Assim, “se ocuparam em alinhavar as
especificidades de cada componente curricular nas diversas areas do conhecimento e nas
relacBes com os diferentes Itinerarios Formativos (IFs)” (Estado do Rio Grande do Sul, 2021,
p. 16).

A Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio, sucessivamente 0
Referencial Curricular Galcho para o Ensino Médio e a Lei 13.415/2017 que institui a politica
para a ampliacdo da jornada de tempo integral, sdo exemplos desses novos direcionamentos,
Vvisto que as normativas sdo concebidas como orientadores basilares. Porém, por vezes, a escola
assume a responsabilidade de operacionalizar tais encaminhamentos para tentar se adaptar ao
que é determinado, apesar de carecer de reflexfes criticas acerca da implementacdo, de uma

elaboracdo pensada coletivamente pelos sujeitos da escola, de investimento financeiro, de
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infraestrutura adequada e que, de fato, atenda as necessidades emergentes do contexto.
Seguindo esse entendimento, sob o mirante das politicas educacionais a partir dos
direcionamentos da Base Nacional Comum Curricular, da Lei 13.415/2017 e sucessivamente
do Referencial Curricular Galcho, delineamos® para esta pesquisa a seguinte problematica
investigativa: qual é a percepcao dos docentes e equipes diretivas das escolas do projeto piloto
do Rio Grande do Sul, quanto ao processo de atuacdo e operacionalizacdo da proposta
curricular do Novo Ensino Médio (NEM) instituidas pela Lei 13.415/2017, BNCCEM e
RCGEM?

Efetivamente, entendemos que a Lei 13.415/2017 fomenta a BNCCEM e induz que se
repense a pratica pedagdgica, assim, a reestruturacao curricular para o Ensino Médio adquiriu
certa centralidade nos ultimos quatorze anos. Para tanto, definimos como campo investigativo
as experiéncias dos sujeitos escolares, ao as compreendermos como possibilidade para
pensarmos as politicas curriculares e operacionaliza¢cBes que se constituem a partir das
interpretacdes, necessidades e particularidades de cada contexto. A ultima etapa da educacédo
basica esta passando por diversas reconfiguracdes a partir das politicas educacionais, assim,
decisbes complexas e novos direcionamentos atraves de legislacdes, medidas provisorias, leis,
diretrizes, decretos, resolucdes, pareceres, entre outras normativas juridicas, tém induzido
mudancas para essa etapa da educagdo basica. Nesse sentido, tem razdo Mainardes (2018, p.
189) quando afirma “que o objeto de estudo da politica educacional ¢ a analise das politicas
educacionais formuladas pelo aparelho de Estado, em seus diferentes niveis e esferas (federal,
estadual, municipal)”.

Nessa direcdo, partimos do pressuposto de que as escolas estdo elaborando tradugdes/
compreensdes a partir dos encaminhamentos de implementacdo do NEM, assim, questionamos:
as propostas curriculares, e sucessivamente as praticas pedagdgicas escolares, estdo sendo
reconstruidas com novos sentidos educacionais ou estdo simplesmente reproduzindo 0s
direcionamentos dos documentos oficiais? H& uma padronizacao e prescri¢cdo do curriculo a
partir das politicas curriculares para o Ensino Médio? Em relagdo & operacionaliza¢do nas
instituicOes, as normativas orientadoras estdo ocasionando mudangas e impactos no pensar
educacional ou apenas estao “adaptando” 0 que ja vinha sendo realizado nessa nova proposta
curricular? A partir da reforma, quais conhecimentos escolares estdo sendo assegurados na

pratica pedagogica? Definimos, como objetivo geral da tese: analisar como a proposta

® A partir deste momento o texto sera escrito na primeira pessoa do plural, tendo em vista que os posicionamentos
ultrapassam as minhas concepgdes pessoais e a minha trajetoria de formacdo. Assim, passaremos a integrar o
posicionamento do orientador, do grupo de pesquisa e dos interlocutores do referencial teérico.
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curricular para o Novo Ensino Médio (NEM), a partir das normativas oficiais (Lei 13.415/2017,
Base Nacional Curricular do Ensino Médio - BNCCEM e Referencial Curricular Gaucho do
Ensino Médio-RCGEM), tem sido traduzida e operacionalizada pelos sujeitos nas escolas-
piloto do Rio Grande do Sul (RS). De forma pontual, a tese tem como objetivos especificos: a)
mapear oS impactos das novas matrizes curriculares a partir da escolha dos itinerarios
formativos contemplados pelas escolas-piloto; b) esclarecer como transcorreu 0 processo de
elaboracdo das matrizes curriculares e da proposta de flexibilizacdo curricular do Novo Ensino
Médio no RS; c) verificar como esta sendo operacionalizada a reforma do Ensino Médio pelos
professores e equipes diretivas das escolas-piloto do RS; d) averiguar quais impactos estéo
sendo constatados nas praticas pedagogicas a partir dos indicadores de mudanca no Novo
Ensino Médio; e) identificar as percepcbes dos professores e equipes diretivas em relacdo ao
acesso, no que tange ao conhecimento escolar, a partir da (re)estruturacdo das novas propostas
curriculares para o Ensino Médio.

A tese em questdo tem relagdo com o “Projeto de Pesquisa Politicas Curriculares para o
Ensino Médio”, que esta vinculado ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacéo Superior
(GEPES) do Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo da Universidade de Passo Fundo, além
da relagdo com o Observatorio do Ensino Médio/RS e com a Rede EMpesquisa. O projeto tem
parceria formalizada com dez escolas que fizeram parte do projeto piloto de uma determinada
CRE no Rio Grande do Sul e tem por finalidade analisar os desdobramentos em relacdo a Lei
13.415/2017, a fim de investigar a atuacdo dos sujeitos envolvidos, de modo a averiguar as
tensdes epistemologicas, politicas e pedagogicas resultantes da reestruturacdo formativa na
ultima etapa da educagdo basica. Dentre os materiais coletados, por meio de questionarios e
grupos focais com professores e estudantes, e entrevistas com gestores das escolas e com a
CRE, durante a investigacdo e desenvolvimento do projeto, optamos por selecionar apenas as
entrevistas com as equipes diretiva das escolas e investigar os dados coletados no grupo focal
com os professores, por compreendermos que foram os profissionais atuantes na reformulagéo
das propostas curriculares.

Para desenvolvimento desta pesquisa, optamos pela abordagem de natureza tedrica, ao
construirmos argumentos a partir da teoria existente (pesquisa bibliografica) e pelo didlogo com
0s pesquisadores que se dedicam a discutir tal tematica. A pesquisa segue pela perspectiva do
estudo documental ao investigarmos as normativas (de ambito nacional e estadual) a partir do
tratamento analitico, estabelecendo discussGes pertinentes para compreendermos oS

direcionamentos delineados na legislagéo quanto ao percurso formativo dos jovens que cursam
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o Ensino Médio. Para tanto, intencionamos por uma perspectiva pluralista ao concebermos a
andlise investigativa a partir de diferentes matrizes teoricas. Dessa forma, optamos pela
abordagem tedrica pds-estruturalista de Ball, Maguire e Braun (2016) através da teoria da
atuacdo, alem da critica a racionalidade neoliberal de Laval (2004), da perspectiva socio-
historica do curriculo delineada por Goodson (2019), bem como da teoria critica de Pacheco
(2003) em relacdo as politicas curriculares, e de Young (2013, 2014) para os estudos
curriculares e para abordagem sobre o conhecimento.

O estudo resulta em uma abordagem empirica, baseado em evidéncias a partir do estudo
de caso e que ancora argumentos conceituais com as experiéncias dos sujeitos escolares
(equipes diretivas e professores), apresentando dados para a concretude da base factual da
reforma educacional no ensino dos jovens que cursam o Ensino Médio. No que tange a
dimensdo do objeto, definimos a atuacdo e interpretacdo no contexto da pratica a partir das
percepcOes sinalizadas pelos profissionais atuantes nas escolares (Ball; Maguire; Braun, 2016).
Dessa forma, compreendemos que 0s sujeitos, ao interpretarem as normativas, podem
compreender/traduzir e reproduzir na pratica de formas distintas, visto que as politicas estdo
atreladas a textos complexos e que as representacdes sdo codificadas por cada sujeito a partir
dos valores e experiéncias que lhe constituem ao longo da vida pessoal, profissional e
académica (Mainardes; Ferreira; Tello, 2011). Seguindo essa perspectiva, pontuamos que as
politicas estdo atreladas as relacdes de poder e que se constituem a partir de diversas influéncias.
Mencionamos, ainda, que esta tese visa manter o cuidado em relacéo ao ecletismo e, por isso,
opta-se por diferentes abordagens tedricas, mas que se complementam e possuem coeréncia
com o estudo proposto, para assegurar o rigor tedrico e cientifico da pesquisa. Além disso, vale
destacar a vigilancia no que tange a excessiva neutralidade, que constitui posicionamentos a
partir das argumentacdes, pois, ao se tratar de politica, ocorre a precaucdo em relacédo a legitimar
ideologia dominante (Mainardes; Ferreira; Tello, 2011).

Seguindo esse entendimento, sinalizamos a importancia deste estudo ao considerar 0s
aspectos microcontextuais (escola) e contexto amplo (determinagfes dos documentos
nacionais). Assim, tomamos como base a “analise de politicas'®”, através da investigacdo no
contetdo dos textos oficiais, para constatar as concepcdes e fundamentos que emergem nos

documentos, a fim de compreender a operacionalizacdo nas escolas. No que concerne ao objeto

10 Seguindo os estudos de Bell e Stevenson (2005), os pesquisadores Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 150),
afirmam que “a analise de politicas pode tomar uma série de formas, tais como o desenvolvimento de modelos
analiticos mais amplos por meio dos quais as politicas podem ser compreendidas e interpretadas; a analise de uma
série de aspectos relacionados a politica (formulagdo, implementacéo, avaliagcdo etc.) ou a analise critica de
politicas especificas”.
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de pesquisa, entendemos que 0 campo esta relacionado com as concepgoes, percepgdes e acdes
dos sujeitos a partir das politicas curriculares, visando investigar a atuacdo deles e nas
operacionalizac6es das politicas nos contextos escolares. A partir de um posicionamento tedrico
critico-analitico, entendemos que o campo epistemologico das politicas educacionais contribui
na anélise que denuncia o descompasso entre o proposto e o vivido no cotidiano escolas a partir
da reforma do Ensino Médio.

Nas ultimas duas décadas, as politicas educacionais tém induzido mudancas para as
propostas curriculares e tém investido de forma expressiva através de programas, investimentos
financeiros e alteracGes nas leis, além de induzir a ampliagdo da jornada escolar para o Ensino
Médio. Entretanto, pela abordagem neoliberal, os discursos e legislagdes para “inovar” e
“melhorar” os padroes de desempenhos (avaliagdes de larga escala) tém sido estabelecidos pelo
governo e agéncias de interesse a partir de prescricdes para pratica docente, de modo que essas
estédo atreladas aos preceitos do mercado e de performatividade. Em outras palavras, “esta sendo
exigido das escolas, sua contribuicdo para a competitividade da economia nacional e coesédo
cultural, é codificado em uma litania de declaracdes de politicas, documentos e legislacdes”
(Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 22). Seguindo esse entendimento, vale destacar que as
normativas podem sem compreendidas, em alguns casos, como recomendadas, outras
sugeridas, porém, que também tém os aspectos obrigatérios (Ball; Maguire; Braun, 2016).
Assim, salientamos a relevancia da pesquisa com enfoque nas politicas educacionais que, por
vezes, sdo fragmentadas, interruptas e se constituem como dispositivo de poder para
“representacdes simbolicas dos interesses do Estado, embora dissimuladas de serem de
interesse publico” (Bourdieu, 2014 apud Mainardes, 2018, p. 188).

Em consequéncia, a escola se torna campo de estudo que necessita ser pensado,
questionado e planejado. Partimos do entendimento de que “as politicas (e politicas
educacionais) sdo respostas do Estado (atos do Estado) para buscar atender problemas
existentes e demandas da popula¢do” (Mainardes, 2018, p. 188). O Estado tem discutido uma
pauta emergente na educacao basica, que se refere a formacdo dos jovens, porém, estudos tém
sinalizado a forte presenca dos segmentos ndo governamentais que direcionam e implementam
0s seus interesses quanto a formulacgdo das politicas educacionais (Céssio, 2019; Macedo, 2017,
Krawczyk, 2014; Favero, Centenaro, Bukowski, 2021). A partir da aprovacdo da BNCC e da
reforma curricular para o Ensino Médio, com a Lei 13.415/2017, torna-se possivel identificar
que as prescricdes e direcionamentos do governo federal, bem como das institui¢6es, fundacoes

entre outras organizaces, tém favorecido a racionalidade neoliberal.
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Importa assinalar, para este estudo, que, apesar da racionalidade neoliberal exercer forte
influéncia nas décadas de 1980 e 1990, tratamos da sua influéncia no sentido educacional a
partir do século XXI, pois € uma fase que se constitui a partir de influéncias nas acoes
governamentais, sucessivamente nas reformas educacionais para o Ensino Médio (Lei
13.415/2017, BNCC, RCG). Tomamos a racionalidade neoliberal como norteador do sentido
educacional, pois ele tem reduzido o espaco de ac¢Bes publicas ao atender os interesses das
empresas privadas (Dardot; Laval, 2016). Para Ball (2011), as mudancas na forma de
compreender a educacdo escolar estdo relacionadas com as concepcdes politicas e legislativas
elaboradas e que norteiam os valores e subjetividade dos sujeitos escolares. Portanto, a
racionalidade neoliberal fortalece os preceitos na forma de mercado ao direcionar a
responsabilizacdo (accountability) atrelada a performance. Em outras palavras, a escolarizacéo
dos jovens fortalece a perspectiva empresarial, em que o estudante investe na sua formacéo,
para melhores oportunidades profissionais a partir da sua produtividade e, assim, o
conhecimento escolar se torna uma mercadoria, ao invés de ser compreendida como um bem
publico, para evolucdo das relacdes humanas na vida em sociedade.

O conceito “racionalidade” ¢ utilizado por Dardot e Laval (2016) ao tratar do principio
de concorréncia relacionada as praticas, discursos e dispositivos que influenciam as novas
formas de governo, ou seja, o desenvolvimento atrelado a l6gica do mercado. Em uma direcéo
préxima, Ball o aborda como “perspectiva” (2011) e/ou “imaginario” (2014) neoliberal para
problematizar os processos de mercantilizacdo da educacgdo. Para o escrito desta tese, apesar de
utilizarmos, em alguns momentos, o neoliberalismo como uma perspectiva, optamos também
por utilizarmos o termo racionalidade, visto que ambos os autores seguem o0s estudos
foucaultianos de governamentabilidade, que trata como racionalidade os diversos mecanismo e
dispositivos biopoliticos que o capitalismo utiliza para exercer sua forma de governo. Por esse
Vviés, tanto a “racionalidade” como a “perspectiva” neoliberal, utilizadas nesta tese, referem-se
aos impactos econdmicos, sociais e culturais que ditam o sentido educacional nas escolas
publicas, através dos preceitos de mercado.

A critica em relacéo a performatividade, no setor publico e na educagdo, é somada “a
importacdo e disseminacdo do gerencialismo, também requerem e encorajam maior conjunto
de formas de organizagéo e culturas institucionais e aproximam formas e culturas dos modos
de regulacdo e controle predominantes no setor privado” (Ball, 2011, p. 25). Para tanto, a
racionalidade neoliberal propaga “padrdes” através do discurso de exceléncia, eficacia e

qualidade na escolarizagdo dos jovens, visando os desempenhos individuais e institucionais,



25

averiguados pelos exames de larga escala, de modo a reforcar a “cultura de desempenho” (Ball;
Maguire; Braun, 2016). A retorica se naturaliza e suas influéncias aplicadas a educacédo
impactam o setor publico, pois, “ndo é mais visto como tendo qualidades especiais que 0
distingam de um negbcio” (Ball, 2011, p. 25).

A escola constituida pelo contexto das politicas educacionais passou a ser compreendida
como possibilidade de democratizacdo no que tange a formacdo do cidaddo e, assim, é
responsabilidade de toda sociedade e ndo apenas planejada e pensada pelo Estado (Hofling,
2001). Assim, os pressupostos atrelados a uma politica educacional podem estar baseados na
concepgdo de resultados desejados ou implementagdo de uma nova pratica (Espinoza, 2009).
Nesta pesquisa em questdo, investigaremos ambos 0s aspectos, pois apresentamos o0S
direcionamentos de implementacéo a partir da BNCCEM, do RCGEM e da reforma a partir da
Lei 13.415/2027, mas enfatizamos a analise em relacdo a atuacdo dos sujeitos escolares. Assim,
neste estudo, optamos pelo percurso tedrico metodoldgico da teoria da atuagéo de Ball, Maguire
e Braun (2016), pois, apesar da relevancia do ciclo politicas!! relacionados aos contextos para
analise (contexto de influéncia, contexto de producdo do texto, contexto da pratica, contexto
dos resultados e efeitos e contexto da estratégia politica), entendemos que a teoria da atuacéo,
por ser um complemento do contexto da préatica (Pavezi, 2018), auxilia-nos a compreender as
ressignificagdes que os sujeitos escolares constituem a partir da reforma educacional.

Para dar sustentabilidade a pesquisa sobre as politicas educacionais, Tello e Mainardes
(2015, p. 174) salientam a importancia de almejarmos “pesquisar teorias melhores para melhor
compreendermos a realidade e nela poder intervir”. Por esse viés, apontamos a pertinéncia dos
estudos e pesquisas para o ensino dos jovens, visto que pensar nos direcionamentos e nos rumos
que as escolas estdo seguindo se torna uma possibilidade de constituir um percurso formativo
mais coerente e significativo para as novas geracdes. Assim, salientamos esta tese como pauta
emergente, visto que, por vezes, os direcionamentos do Estado foram insatisfatorios do ponto
de vista de assegurar a mudanca e qualidade, além de desconsiderar os posicionamentos e
argumentos dos sujeitos escolares. A partir da reforma educacional, compreendemos que, com
“a desqualificacdo do conhecimento especializado abre espago para o corporativismo e para 0s
interesses do mercado de servicos educacionais e, entdo, ndo importam os critérios educacionais

e 0 que dizem professores e demais profissionais da educacdo” (Tonieto et al., 2023, p. 7).

11 Ciclo de politicas ¢ um método proposto por Ball e Bowe na década de 1990 e que se tornou uma ferramenta
para investigar as formas pelas quais politicas sao elaboradas.
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No decorrer desta pesquisa, apresentaremos as “mudangas” propostas pelas normativas
(BNCCEM, RCGEM, Lei 13.415/2017, DCNEM, documentos da SECUC) para 0 Ensino
Médio. Entretanto, organizamos um quadro com as trés normativas que norteiam esta tese,

visando sinalizar, brevemente, o que compreendemos por indicadores de mudancas que estdo

presentes nas normatizavas para o Ensino Médio, como propostas “inovadoras™!?,

Quadro 1- Indicadores de mudanca propostos pelos documentos basilares

Lei 13.415/2017- DCNEM BNCCEM RCGEM
v'Estrutura do Ensino Médio em | v'Desenvolvimento de | v ltineréarios Formativos
Tempo Integral; competéncias cognitivas, | aprofundados nas éareas de

v Ampliacdo do tempo minimo de
800 horas para 1.000 horas anuais
(até 2022);

v'Organizacao curricular flexivel,
e possibilidades de escolha dos
estudantes (protagonismo);
v'Curriculo composto pela BNCC
e itinerarios formativos;

v’ Construcédo do Projeto de vida;
v Itinerérios formativos nas areas
de conhecimento e atrelados a
formacdo técnica e profissional;
v'Considerar as demandas da
sociedade.

v'Educagdo a distdncia e

emaocionais, éticas e sociais;

v/ Apresentacdo de conhecimentos
essenciais, bem como as
habilidades, competéncias e as
aprendizagens pretendidas para a
formacéo dos jovens;
v'Disciplinas  organizadas
quatro areas do conhecimento;
v’ Obrigatoriedade nos trés anos -
Matematica, Lingua Portuguesa;
v'Flexibilizagdo do curriculo -
itinerérios formativos ou técnicos;
v/ Aumento da carga horaria.

nas

conhecimento, organizadas nas
trilhas formativas (24);

v'Projeto  de vida como
componente curricular;
v'Proposta curricular

diversificada e flexivel (contetdos
obrigatorios e eletivos);
v’ Demandas da
galcha;
v'Protagonismo das juventudes
de acordo com 0s seus interesses e
suas diferentes realidades;
v'Nova forma de ensinar e
aprender, organizacéo de tempos e
espacos.

sociedade

profissionais com notorio saber.
Fonte: Elaborado pela autora da tese.

Em face do exposto, torna-se pertinente investigar os sentidos atribuidos ao ensino dos
jovens, visando analisar criticamente as finalidades, em virtude de que diversas questdes serdo
planejadas seguindo a Lei 13.415/2017, a BNCCEM e o RCGEM. A partir de ambos 0s
documentos basilares, sinalizamos que eles fazem mencdo a autonomia das instituicdes de
ensino brasileiras, assim, investigaremos como as experiéncias escolares estdo constituindo
suas préprias propostas curriculares a partir das praticas pedagdgicas. Lopes (2018, p. 25)
argumenta que o curriculo escolar necessita “fazer sentido e ser construido contextualmente,
atender demandas e necessidades que ndo sao homogéneas”.

A Base Nacional Comum Curricular pressupde sentidos, significados e direcdes em
relagdo ao processo formativo dos jovens que cursam o Ensino Médio, em outras palavras,

entende-se como “um registro estabelecido como tendo um selo oficial de verdade, um conjunto

12 Alguns estudos ja estdo problematizando as mudangas sinalizadas pelas normativas, uma vez que é um discurso
gue ja estava presente em outros documentos anteriores, mas que aparece como novidade (Silva, 2018; Favero et
al., 2022 etc.)



27

de conteudos que adquire o poder de conhecimento essencial a ser ensinado e aprendido”
(Lopes, 2018, p. 27). Partindo desse pressuposto, entendemos que as propostas curriculares sao
constituidas a partir de valores sociais, objetivos educacionais e disputas por significados, a fim
de dar sentido e organicidade ao trabalho pedagogico. Por esse campo argumentativo,
entendemos a relevancia de compreender as mudancas ocorridas no sistema escolar, a partir da
investigacdo dos processos nacionais e particulares, de cada instituicdo educacional, que
influenciaram as escolhas que fazem parte das propostas curriculares e que orientam a Ultima
etapa da Educacdo Basica. Nessa direcdo, analisar a operacionalizacdo e a dindmica do
curriculo de forma comprometida, visando novas estratégias para conduzir 0s processos de
escolarizagao, requerem muito estudo e pesquisa.

Para responder a questdo de pesquisa e alcancar os objetivos delineados para esta tese,
organizamos o texto em seis capitulos, de modo que, em cada capitulo, sdo abordadas diferentes
secOes que se complementam. Diante das questdes que permeiam o0 estudo proposto,
apresentamos, neste primeiro capitulo, aspectos introdutérios relacionados a reforma
educacional no pais, a trajetoria da pesquisadora, o problema, os objetivos, a justificativa
académica e social deste estudo, bem como a organizacao dos capitulos.

No segundo capitulo, elencamos o0s pressupostos tedricos acerca das politicas
curriculares, das teorias de curriculo, além dos conhecimentos escolares e a teoria da atuacéo.
Assim, discorremos sobre a politicas curriculares, tendo como aporte tedrico os estudos de
Pacheco (2003). Apo6s, conduzimo-nos a apresentar brevemente a teoria do curriculo, tendo
como aporte tedrico os estudos de Lopes e Macedo (2011). Entendemos como oportuno
apontarmos alguns pressupostos tedricos que norteiam o estudo acerca do conhecimento escolar
(Pacheco, 2016; Goodson, 2019; Young, 2013). Posteriormente, descrevemos a teoria da
atuacdo a partir dos estudos de Ball, Maguire e Braun (2016), entre outros pesquisadores que
discutem a tematica, utilizando a abordagem como aporte tedrico-metodolégico.

No terceiro capitulo, mobilizamo-nos a discutir sobre as normativas oficiais para o
Ensino Médio, de modo a constituir inicialmente uma cronologia dos documentos e a¢des do
governo federal que antecederam a atual reforma (Lei 13.415/2017), uma vez que 0 eixo
principal fora indicativo de mudanga para o curriculo. Na sequéncia, abordamos uma
contextualizacdo critica no que tange aos atuais direcionamentos das politicas curriculares (Leli
13.415/2017, BNCC, DCNEM, RCGEM) e finalizamos esse capitulo com uma breve
abordagem acerca das escolas-piloto no Rio Grande do Sul, apresentando as mudancgas nas

matrizes curriculares e escolhas dos itinerarios formativos, pelas instituicdes de ensino
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investigadas. Apresentamos, como quarto capitulo, a revisdo de literatura que visa esclarecer e
conhecer os estudos atrelados a temética e a singularidade da tese a ser defendida.

No quinto capitulo, sinalizamos o percurso delineado para o desenvolvimento
metodologico da tese, ou seja, as dimensdes metodoldgicas para analise do material coletado
(entrevista e grupo focal) com as equipes diretivas e professores, de modo a justificar a escolha
do campo investigativo, que séo as dez escolas-piloto de uma determinada CRE, no Rio Grande
do Sul. Na sequéncia desse capitulo, ainda abordamos a organizacdo do material e tratamento
analitico, em que optamos pela analise de conteldo a partir dos estudos de Bardin (2015).

O sexto capitulo estd destinado para a apresentacdo dos resultados a partir da analise
dos dados. Desse modo, estruturamos esse capitulo em cinco se¢des, ao tomar por base as

29 ¢

categorias de analise: “racionalidade neoliberal”, “propostas curriculares”, “profissionalizagdo
docente”, “protagonismo” e “aporte pedagdgico/estrutura fisica”.

Nas consideraces finais, apresentamos 0s argumentos para a defesa da presente tese, a
fim de compor uma reflexdo critica a partir das experiéncias de implantacdo do Novo Ensino
Médio (NEM) das escolas investigadas, com a finalidade de retomar os objetivos alcancados e
de sistematizar as percepcdes dos sujeitos escolares a partir a atuacdo e operacionaliza¢do na

reforma educacional para a ultima etapa da Educacgdo Baésica.
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2. AS POLITICAS E TEORIAS CURRICULARES EM DEBATE

A presente investigacdo dialoga com o campo dos Estudos Curriculares sobre os
direcionamentos pedagdgicos no que tange as politicas curriculares para a ultima etapa da
Educacdo Basica. Nesse sentido, percorremos diversas concepges interpretativas em relacdo a
complexidade curricular para compreendermos os direcionamentos politico-pedagdgicos no
processo formativo que perfazem o ensino dos jovens. De forma geral, apresentamos
problematizacbes emergentes na escola publica brasileira, fomentando as estratégias
governamentais para “solucionar” e “assegurar” a qualidade no ensino. Entretanto, a partir dos
pressupostos tedricos, articulamos reflexdes sobre o conjunto de ac¢Ges relacionadas as politicas
curriculares que nos mobilizam a construir tal investigacdo em formato de tese. Portanto, neste
estudo em questdo, dar-se-a espaco para compreender como o0s docentes e equipes diretivas que
estdo na escola estdo fazendo a resisténcia na operacionalizacédo e traduzindo/compreendendo
as mudangas direcionadas pela reforma educacional induzida pela Lei 13.415/2017.

Valendo-nos da perspectiva de Pacheco (2003, p. 10), que sinaliza a politica curricular
enguanto um espaco publico, assim, denota-se “aceitar que a escola ¢ um local de tomada de
decisdes e que estas ndo ficam circunscritas a administracao, pois os professores, alunos e pais,
entre outros que atuam no contexto curricular, sdo decisores politicos, embora nem sempre
reconhecidos”. Logo, consideramos fundamental sinalizar nossas inquietagdes enquanto
pesquisadores, de modo a produzir um debate em relacdo ao ensino publico no contexto
brasileiro, a partir de articulagdes com autores que dialogam sobre o campo das teorias
curriculares. Tratando o curriculo escolar como uma pratica discursiva, Lopes e Macedo (2011,
p. 41) argumentam que tais propostas, além de serem uma pratica de poder, sdo préaticas de
significacBes, portanto, o curriculo “constréi a realidade, nos governa, constrange nosso
comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos”. Dessa forma,
compreendemos que os discursos que perfazem as propostas curriculares acabam reiterando
formas de entender a sociedade e tracando perspectivas futuras.

Desse modo, enfatizamos, nesta parte do estudo, abordagens tedricas para
compreendermos a reforma educacional a partir da Lei 13.415/2017 e, sucessivamente, as
propostas curriculares das escolas, visando dialogar com teorias que nos auxiliam a pensarmos
tanto na prescricdo das politicas, a partir da atuacdo dos sujeitos que estdo na escola, quanto no
impacto em relacdo ao acesso ao ensino dos jovens. Diante dessa proposic¢ao, Lopes e Macedo

(2011, p. 26) argumentam que “ha um nivel de decisdo curricular anterior a tal participacdo que
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ocorre numa fase de implementacdo do curriculo, quando o que é prescrito passa a ser ‘usado’
nas escolas”. Nessa direcdo, intencionamos abordar relagcdes no que tange ao controle social,
que direciona um curriculo prescritivo, a fim de dialogar com a atuacéo que ocorre nas escolas
a partir da compreenséo dos profissionais que, por vezes, sao responsabilizados pelos resultados
ainda insatisfatdrios da educacdo. As politicas educacionais, a partir de projeto e reformas nos
ultimos quatorze anos, tém induzido uma retorica de Ensino Médio brasileiro para atender as
necessidades e anseios dos jovens, visando assegurar a qualidade, através da resolucdo de
problemas, no que tange a evasao e desinteresse pelo ensino produzido nas escolas. Entretanto,
diversos pesquisadores ja sinalizam que os direcionamentos normativos/documentos oficiais
percorrem um sentido contrario em relacdo a garantir oportunidades igualitarias (Motta e
Frigotto, 2017; Silva, 2018; Dourado e Siqueira, 2019).

Assim, sistematizamos o presente capitulo em subsecdes. Inicialmente, a partir da
abordagem em politicas curriculares, delineamos os pressupostos tedricos que auxiliam a
pensar a prescri¢do e regulacdo das propostas curriculares por meio do didlogo com o conjunto
de acOes que tem sido considerado para que ocorra a “mudang¢a” no Ensino Médio. Abordamos
os estudos atrelados a teoria de curriculo, pois, tais premissas corroboram a compreensédo das
concepgdes de curriculo pelos profissionais da educacdo e sua (re)estruturagdo como
possibilidade de resisténcia na instituicdo escolar. Compreendemos, como fundamental,
apresentar, também, uma subsecéo acerca do conhecimento escolar como elemento constitutivo
na formacdo dos jovens. E, na ltima subsecdo, abordamos a teoria da atuacao, proposta por
Ball e colaboradores, como aporte tedrico que nos auxilia a interpretarmos os direcionamentos
curriculares a partir da reforma educacional que perfazem as escolas publicas atuais, com foco

no Ensino Médio.

2.1.  As politicas curriculares para o Ensino Médio: dimensdes tedricas para a anélise

A abordagem acerca das politicas curriculares ganha espaco no presente estudo, pois,
dentre os indicativos de mudanca da reforma do Ensino Médio, e que se apresentam desde a
Lei 13.415/2017, na BNCC e no RCG, ha a (re)estruturacdo curricular. Dessa forma,
sinalizamos que, apesar das politicas curriculares estarem em voga e conquistarem um espago
importante nos documentos nacionais e nas pesquisas em educagdo, compreendemos que elas
necessitam avancar enquanto construgéo coletiva dos sujeitos da escola para assegurar uma

pratica pedagogica de qualidade, com identidade especifica e que visa um ensino igualitario.
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Assim, para este estudo, delineamos uma perspectiva critica a partir de abordagens tedricas que
nos ajudam a entender as relacdes de interesse presente nas diversas instancias (nacional,
estadual e escolar).

Para delimitar a compreensdo acerca de politica curriculares, recorremos ao estudo de
Pacheco (2003, p. 27-28), ao definir como resultado “de complexas decisdes que derivam tanto
do poder politico oficialmente instituido quanto dos atores com capacidade para intervir direta
ou indirctamente nos campos de poder em que estdo inseridos”. A partir desse enfoque
discursivo, compreendemos curriculo como norteador da pratica pedagogica, constituido pelos
sujeitos da escola, a partir de lutas e concepcdes divergentes, induzidas pelas politicas de &mbito
nacional, porém, que determinam, em um espaco/tempo, a delimitacdo em relacdo ao sentido
educacional que se almeja conquistar e de sociedade que se deseja constituir. Llavador (2013,
p. 39) define politica como “um conjunto de acBes empreendidas por um ou mais agentes ou
instancias a fim de conservar ou ganhar poder para defender seus interesses de outros que 0s
consideram ameacas para o alcance dos proprios interesses”. Em outras palavras, as politicas
curriculares projetam sentidos de sociedade a partir de diferentes demandas emergentes, que
sdo compreendidas e defendidas pelos agenciadores.

Seguindo tal perspectiva, buscamos com este estudo sistematizar reflexdes sobre as
politicas curriculares no Ensino Médio, pois, tornou-se notério disputas ideoldgicas no campo
educacional e o curriculo como eixo norteador da pratica pedagdgica, passa a objetivar tais
perspectivas. Assim, torna-se inevitavel a abordagem sobre questdes curriculares na agenda
politica dos governos, pois, como centralidade das questes educativas (Pacheco, 2003), tal
tematica ganha legitimacdo como possibilidade de mudanca e transformacdo, de modo a
englobar diversos principios, valores e ideais. Nessa dire¢do, tanto os indicativos nacionais
como a materializacdo do curriculo na escola sdo decisores para a traducdo e operacionalizacédo

da politica. Sacristan (2017, p. 108) argumenta que:

[...] politica que prescreve certos minimos e orientagcBes curriculares tem uma
importancia decisiva, ndo para compreender o estabelecimento de formas de exercer
a hegemonia cultural de um Estado organizado politica e administrativamente num
momento determinado, mas sim como meio de conhecer, desde uma perspectiva
pedagogica, 0 que ocorre na realidade escolar, na medida em que, neste nivel de
determinacfes, se tomam decisdes e se operam mecanismos que tém consequéncias
em outros niveis de desenvolvimento do curriculo.

Importa assinalar que as politicas curriculares estéo relacionadas a decisdes diversas,

ora continuas e ora intermitentes. Ocorre, ainda, as contestagdes realizadas pelo campo
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investigativo, “pois reformar, inovar, mudar a escola tem sido, ao longo dos ultimos dois
séculos, mais do que uma forma de sobrevivéncia de governantes em vez de assungdo de
projetos sociais amplamente compartilhados” (Pacheco, 2003, p. 11). Nessa direcéo, os estudos
em politicas curriculares corroboram a compreensao sobre os condicionamentos que interferem
no contexto escolar, pois impactam no sentido educacional e sucessivamente na pratica
pedagogica e na formacdo do jovem que cursa o Ensino Médio. Contudo, a traducéo e
operacionalizacdo do curriculo esta em constante oscilacdo a partir das propostas constituidas,
através de estratégias diversas que carregam o0s interesses de grupos especificos. Vale
destacarmos, aqui, o fato dos docentes, por vezes, serem cativados pela retorica atraente desses
grupos, que indicam um “prontuario milagroso” para resolver os problemas da educagao, assim,
as reformas curriculares aparecem como a solugdo para “todos” os problemas educacionais.

No entanto, Pacheco (2003) indica quatro logicas que as politicas curriculares seguem:
a légica de Estado, a légica de mercado, a légica do ator e a logica cultural. Optamos por
retomar o estudo de Pacheco (2003), a fim de sinalizar as I6gicas que perfazem as propostas
curriculares, pois entendemos que a reforma investigada neste estudo segue por uma
perspectiva de regulacéo das politicas curriculares, de modo que € operacionalizada (I6gica do
ator e cultural) através de prescrigdes (l6gica do Estado e mercado) que determinam tais
racionalidades (técnicas e contextuais). Em sintese, o curriculo como “racionalidade técnica”
segue a ldgica de Estado e a Idgica do mercado e as “racionalidades contextuais” estdo atreladas
a logica do ator e a ldgica cultural. A reforma do Ensino Médio, a partir da Lei 13.415/2017,
da BNCCEM e do RCGEM, de nosso ponto de vista, segue pela racionalidade técnica, quando
0S sujeitos escolares sao reduzidos a seguirem ordens prescritas em documentos para que ocorra
a implementacdo, sem participacdo ativa nos processos decisorios da reforma educacional.
Entretanto, compreendemos que ela segue as “racionalidades contextuais” quando os sujeitos
escolares, como decisores curriculares, sdo também “produtores de discursos politicos que
legitimam e dao significado ao cotidiano escolar” (Pacheco, 2003, p. 15). Dessa forma, destaca-
se 0s docentes como atores com capacidade e que operacionalizam a préatica pedagdgica.

No que tange a logica do Estado, o autor salienta que as propostas curriculares ndo
seguem um “plano dicotdmico que € controlado administrativamente desde a sua concepcao até
a execu¢ao” (Pacheco, 2003, p. 36). Ou seja, 0s curriculos escolares possuem relacéo intrinseca
com os documentos oficiais constituidos pelo Estado, apesar das criticas no que tange as
decisdes politicas e sua implementacdo. Outro aspecto importante, sinalizado sobre a légica do

Estado, refere-se a forma prescritiva em que o curriculo é constituido (Pacheco, 2003),
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idealizado a partir de uma certa padronizagio, com “a cren¢a de que a oferta do mesmo curriculo
a todos os alunos resolve o problema da desigualdade da escola e assegura-lhes uma formacéo
de qualidade, medida por testes estandardizados, que funcionam como parametros de orientagdo
curricular” (Pacheco, 2003, p. 36). Do ponto de vista da BNCCEM, vale destacar que, apesar
da normativa afirmar ndo ser curriculo, as expressées como “qualidade”, “equidade”, “direitos
de aprendizagem”, entre outras, “se repetem exaustivamente, e assim, criam um discurso
naturalizado, um lugar-comum sem contradi¢des e resisténcias” no processo de implementacéao
(Favero; Centenaro; Bukowski, 2021, p. 1685).

O Estado é caracterizado pela centralizacdo da autoridade, ao induzir um modelo de
ensino a ser seguido, a partir de uma proposta curricular prescritiva, que diz o que precisa ser
feito, mas ndo necessariamente assegurando as condicdes (financeiras, estruturais da escola, na
formacdo docente, entre outras) para concretizar com qualidade a implementacdo. Pacheco
(2003, p. 39), em seu estudo, chama a atencdo para a conduta do docente mediante a légica do
Estado, em que se aborda a necessidade de compreender que se, “em uma perspectiva critica, a
autoridade é um instrumento de racionalizacdo, desde que o professor seja um intelectual
transformador de modo a interrogar a autoridade que legitima as suas préaticas, ou instrumento
de questionamento de todas as relagdes de poder”. Outra questdo referente a l6gica do Estado,
segundo Pacheco (2003, p. 47), refere-se a “standards de performance”, em que a escola é
equiparada a uma industria, atrelada a concepcao de produtividade. Inequivocamente, o ato de
aprender torna-se a busca por melhores resultados, em que os jovens aprendem para obterem
melhores oportunidades futuras (Laval, 2004).

Os aspectos que caracterizam tal linguagem técnica desse modelo de ensino podem ser
assim definidas, segundo Pacheco (2003): 1) a experiéncia humana estandardizada; II)
aprendizagem padronizada; I11) os sentidos educacionais se tornam uma questdo de opinido;
IV) processo técnico na traducdo do sentido educacional em acdes; V) evitar o conflito, pois
esse € disruptivo; VI) as aprendizagens podem ser testadas através de avaliacGes quantificadas
e demonstradas através de comportamentos; e VII) aumento do controle em relacdo ao trabalho
docente e ao comportamento dos estudantes. A presente Idgica tem o Estado como o eixo central
na tomada de decisGes, seja pelo impacto tanto no modelo ideolédgico de ensino que constitui o
curriculo, como pelos indicativos nos documentos oficiais para a implementacdo na pratica
pedagdgica através da centralizacdo das decisdes que sao realizadas.

A racionalidade técnica também pode estar relacionada a ldgica de mercado, uma vez

gue ela segue o0s preceitos neoliberais, assim, ocorre uma conformidade entre politicas
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educacionais e politicas curriculares, através de estratégias Unicas estabelecidas para a solucéo
e modernizacdo da sociedade (Pacheco, 2003). Nessa direcdo, a escola segue a retérica da
importancia da globalizacdo/mundializacdo como solucéo para os problemas econdémicos, a fim
de atender as necessidades do mercado e ao interesse dos jovens. Por esse viés, vale
destacarmos que as normativas educacionais (Lei 13.415/2017, BNCC, RCGEM) preveem
percursos que atendam aos jovens, através do discurso atrelado ao protagonismo estudantil, ao
envolver a participacdo dos jovens nos processos de tomada de decisdo, seja em ambito
institucional ou curricular (Tonieto; Bellenzier; Bukowski, 2023a). Entretanto, as normativas
basilares “resguarda um ‘certo’ direito de escolha dos jovens, atrelado a oferta de
itinerarios/percursos formativos” (Tonieto; Bellenzier; Bukowski, 2023a, p. 10). A logica de
mercado intenta constituir um pensamento totalizante, o que faz da educa¢do uma mercadoria,
compreendida como um valor e ndo como bem comum. Assim, 0s sujeitos interessados no seu
ganho material e ideol6gico se tornam competitivos e individualistas, buscando conhecimentos
uteis para “se encaixar” no mercado de trabalho (Laval, 2004).

Portanto, concordamos com Laval (2004, p. 321) ao abordar que “a nova politica
democratica aplicada a escola ndo pode ser somente uma politica de compensacdo das
desigualdades crescentes nas sociedades de mercado”, pois a educagao como direito de todos
indubitavelmente necessita ser assegurada. Para isso, torna-se indispensavel questionarmos 0s
preceitos neoliberais, a fim de garantir uma politica educacional e curricular que de fato
assegure uma formacdo integral dos jovens. Os movimentos que transcorrem no ambito das
escolas brasileiras a partir das reformas educacionais atuais tendem a seguir o discurso de
necessidade de transformacdo da escola, assim, o foco recai na (re)estruturagéo curricular, que
visa um ensino que garanta uma formacao para melhores oportunidades futuras, através de um
ensino mais atrativo e inovador.

As propostas curriculares referentes a racionalidade técnica sdo compreendidas como
“um produto” pronto, que € apresentado e disponibilizado aos profissionais para a sua
concretizacdo, ao invés de ser um projeto compreendido, interpretado, elaborado e
transformado pelos sujeitos que fazem parte da escola. Pela racionalidade técnica, ocorre uma
acdo controlada do trabalho pedagodgico da escola e dos professores, 0 que 0s tornam nao
decisores, mas apenas implementadores. Por outra perspectiva teorica, Sacristan (2017, p. 107-
108) define que o modelo “de racionalidade dominante na pratica escolar estd condicionado
pela politica e pelos mecanismos administrativos que intervém na modelacdo do curriculo

dentro do sistema escolar”. Portanto, apesar dos avangos na abordagem analitica acerca do
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debate curricular nas pesquisas brasileiras nos ultimos anos, pouco se avangou enquanto
resisténcia® no contexto escolar. Porém, tal racionalidade dominante adentra a escola a partir
das politicas curriculares, de modo a conquistad-la através de uma retorica atrelada a
possibilidade de um “novo” modelo de ensino, mais atrativo e inovador, para garantir a
qualidade e igualdade no ensino, porém, que fomenta a meritocracia e culpabiliza o sujeito —
tanto professores como estudantes — pelos resultados ndo alcancados. Decorrente desse
contexto, podemos mencionar os guias de implementacdo, aulas prontas e material didatico
elaborado a partir dos cddigos alfanuméricos, além do controle do trabalho do professor a partir
das avaliagBes internas e externas, como exemplos de politicas curriculares relacionadas a
I6gica técnica e prescritiva do curriculo.

No que tange ao desenvolvimento das propostas curriculares, a regulacdo perpassa
também a propria definicdo em relacdo ao conhecimento escolar, 0 que impacta o percurso
formativo dos estudantes. Nessa direcédo, tratamos das politicas curriculares como artificio que,
ao mesmo tempo que pode assegurar acesso ao conhecimento, pode impedir que esse acesso
seja igualitario, independente da classe social. Young (2014, p. 201) define que a razéo para
gue a dualidade no ensino ocorra, deve-se ao fato de “ndo investigarmos em que medida os
processos de selecdo, sequenciamento e progressdo séo limitados, de um lado, pela estrutura do
conhecimento e, de outro, pela estrutura dos interesses sociais mais amplos”. Nessa dire¢ao,
investigar a reforma curricular em percurso, a partir das relacdes de poder que induzem um
modelo de ensino, privilegiando conhecimentos em detrimento de outros, torna-se um
enfrentamento necessario e importante para avangarmos nas questdes curriculares e no sentido
de sociedade que esta em curso.

A logica do mercado é a sustentacdo dos preceitos neoliberais, ao favorecer a
privatizacdo por meio da valorizacdo da globalizacdo e da defesa da livre escolha, visando a
eficiéncia, igualdade* e exceléncia (Pacheco, 2003). As reformas atuais, por sua vez, reforgam
a concepgao de “mudanga”, “inovac¢do” ou um “novo modelo”, porém, precarizam o0 ensino ao
se desresponsabilizarem pela garantia do acesso ao conhecimento (atualmente produzido e
constituido historicamente) e pelo empobrecimento das préaticas escolares. O curriculo, como
uma construcdo reflexiva, tem de contestar os conhecimentos escolares emergentes em

qualquer momento. Porém, privar 0 acesso de determinadas areas do conhecimento, em

13 Compreendemos e defendemos, neste estudo, a importancia das escolas construirem suas proprias propostas
curriculares, ou seja, que o curriculo represente a comunidade escolar e contenha o sentido educacional elaborado
por esses sujeitos da escola.

14 pacheco (2003) salienta que, pela l6gica de mercado, a igualdade é relacionada como oportunidade ofertada pela
escola para favorecer a produtividade.
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detrimento de outras, torna-se uma injustica social ao impossibilitar uma formacao integral.
Llavador (2013, p. 43) define curriculo como um “complexo processo que acontece quando
conhecimentos recém-produzidos, ou acumulados em épocas passadas por sua significacdo, sdo
submetidos a revisao valorativa, reformatados ¢ colocados em circulacao”. Além disso, trata-
se de questionar o fazer pedagOgico e de reconstruir propostas curriculares, para ampliar
oportunidades de aprendizagens para 0s jovens que cursam o Ensino Médio.

Em relagdo as “racionalidades contextuais” propostas por Pacheco (2003), elas podem
ser compreendidas a partir da ldgica do ator/sujeito e pela Idgica da cultura. Para Pacheco
(2003), dialogar acerca das politicas curriculares na logica do ator/sujeito, refere-se a abordar
0 protagonismo dos docentes e estudantes a partir da teoria do sujeito e teoria da agdo. Para
Pacheco (2003, p. 85), “a autonomia dos pais, alunos e professores ndo ¢ uma realidade
observavel nas escolas e nas chamadas politicas de descentralizagdo®”. Dessa forma, a proposta
curricular carece de ser elaborada e pensada pelos sujeitos que constituem a escola, com
concepgdes e sentidos proprios, que os identifique enquanto espaco educacional. Pacheco
(2003) menciona que, ao abordarmos 0 “sujeito como logica de constru¢do do curriculo,
propomos que a decisdo curricular seja mais valorizada pelas micropoliticas do que pelas
macropoliticas, dando-se énfase aos que, no cotidiano da escola, tornam real a formacao do
aluno” (Pacheco, 2003, p. 88).

No que tange a l6gica do autor/sujeito, a premissa a ser questionada se refere ao fato de
entender qual parte é funcdo do Estado e, por outro lado, qual parte cabe a escola, porém, é
notorio “que toda a politica curricular descentralizada opera mais no nivel das estruturas e da
implementacdo que no nivel da concepgao de curriculo” (Pacheco, 2003, p. 96). Vale destacar,
ainda, que ndo é possivel produzir mudancas substanciais nas propostas curriculares, se 0s
docentes ficam submissos, ou seja, esperando as regras a serem seguidas, uma vez que elas sdo
determinacbes, por vezes, elaboradas por sujeitos que estdo distantes do espago escolar
(Frances, 1991 apud Pacheco, 2003). Brevemente, sinaliza-se que a teoria da acio® esta
relacionada a constru¢do de “resposta a problemas que sdo explicados pelas teorias da
causalidade mental (explicacdo de uma acdo pelas suas causas) e pelas teorias hermenéuticas

(interpretagdo das intengdes do sujeito de acdo por outros sujeitos)” (Pacheco, 2003, p. 89).

15 Presente nos discursos em meados dos anos 1980 e 1990, a politica de descentralizagdo tem a funcdo
“predominante dos territérios locais na contextualizacdo da politica curricular mediante a concepgao,
implementacéo e avaliagdo de projetos curriculares, que sdo recontextualizados em fungéo de orientagdes politicas
que asseguram a igualdade” (Pacheco, 2003, p. 28-29).

16 Apesar da teoria proposta por Pacheco (2003), na tese, o enfoque dar-se-4 a teoria da atuacéo proposta por Ball,
Maguire e Braun (2016).
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Assim, de forma a sintetizar sobre a I6gica do ator/sujeito, Pacheco (2003) argumenta que 0
Estado segue realizando um dominio técnico no que tange ao trabalho pedagdgico dos
professores na escola. Aproximando a abordagem de Pacheco (2003) da atual reforma
investigada nesta tese, compreende-se a politica curricular como centralizadora ao definir que
as propostas curriculares contemplem os objetivos (competéncias e habilidades), selecionando
e organizando os conhecimentos a serem contemplados, além de controlar através das
avaliacdes em larga escala.

As politicas de curriculo como elaboracdo cultural estdo relacionadas aos principios
criticos no que tange a centralidade nas questdes referente a comunidade e a identidade. Nessa
dire¢do, as propostas curriculares sao compreendidas como uma “arena da politica cultural que
se converte, de forma explicita e/ou implicita, em um capital simbolico institucionalizado e em
um campo com interesses e investimentos proporcionais aos espacos constituidos por oposicdes
sociais faces ao conhecimento” (Pacheco, 2003, p. 101). Assim, a partir da logica cultural,
torna-se possivel identificar os sujeitos/atores que constituem o conhecimento, a partir da
relacdo de poder atrelada a tomada de decisdo. Nessa direcdo, sinaliza-se que tais sujeitos das
“politicas de identidade representam as vozes particulares, enfim, das narrativas com memoria
que sdo produzidas por cada sujeito em funcao dos seus espagos e contextos” (Pacheco, 2003,
p. 103).

Em virtude da complexidade conceitual no que tange as comunidades e territorios
educativos, Pacheco (2003) se refere a comunidade como democréatica ou em processo, visando
compreender os atores, como sujeitos ativos, que dialogam sobre valores e outras questdes
emergentes, a partir de uma construcdo socialmente partilhada com os pares. Por essa
perspectiva, na ldgica cultural, o Estado fica com a funcdo de propiciar condi¢des, ao invés de
dizer o que deve ser feito, de forma mecanica na tomada de decisfes. Sendo assim, para essa
I6gica, vale mencionar que as politicas culturais, apesar de complexas, necessitam considerar
as possibilidades reais da comunidade escolar em transformar as propostas (Pacheco, 2003).

De fato, “o curriculo ndo pode ser separado nem do contexto amplo que o define no
tempo e no espago nem da organizagao escolar que o concretiza” (Pacheco, 2003, p. 14). Assim,
salientamos a necessidade de estabelecermos novos modelos de ensino para os jovens, porém,
nédo e novidade que, quanto a reforma educacional (Lei 13.415/2017), ainda que ela induza a
mudanga curricular, seus preceitos estdo agregados as perspectivas neoliberais, focados para
demandas de mercado, o que descaracteriza um ensino basico e igualitario para todos (Ferreti;

Silva, 2017). Para tanto, apesar dos indicativos de (re)estruturacdo, ndo necessariamente essas
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se concretizam na pratica pedagdgica, ou seja, “ndo se traduz, assim, em uma decisdo central
substanciada a partir de parametros e critérios de ambito nacional e de formas concretas de
regulagdo da construgdo cotidiana do curriculo” (Pacheco, 2003, p. 16). Contudo, 0s sujeitos
que constituem o espaco escolar também carregam concepgdes, principios e valores que
interferem na maneira de compreender, traduzir e constituir o sentido educacional.

Portanto, a pratica pedagogica € movida por concepcdes e opinides e, entdo, reflete uma
perspectiva particular de pensar dos sujeitos a partir de determinada realidade. Sendo assim, 0s
profissionais elaboram significacdes e idealizacbes que perpassam a atuacdo politica. Dessa
forma, a compreensdo sobre politicas curriculares “se constroi no processo de configuracéo,
implantacdo, concretizacao e expressao de determinadas préaticas pedagdgicas e em sua propria
avaliag@o, como resultado das diversas intervengdes que nele se operam” (Sacristan, 2017, p.
99). Nessa direcdo, compreendemos que tanto as influéncias externas (Estado e fatores
econdmicos) como as influéncias internas no contexto escolar (subjetividade dos sujeitos e
aspectos culturais) impactam no modo de operacionalizar e pensar as politicas curriculares.
Dessa forma, a reforma investigada nesta tese, como politica curricular, tem seguido as
racionalidades técnicas (l6gica de Estado e de mercado) e racionalidades contextuais (l6gica do
ator e cultural), entretanto, como “pecas de um quebra-cabeca que adquire sentido pelas
fronteiras que sdo conquistadas em momentos diferentes” (Pacheco, 2003, p. 30). Assim, apesar
das disputas ideoldgicas que permeiam a proposta curricular, ela se constitui a partir de lutas,
tomadas de decisOes, participacdes e influéncias de diferentes instancias.

Apds esse debate acerca da compreensdo tedrica sobre politicas curriculares,
abordaremos, a seguir, as teorias do curriculo que nos auxiliam a pensar o curriculo como

possibilidade de resisténcia.

2.2.  Pressupostos baseados nas teorias de curriculo

Para o presente percurso investigativo, atribuimos centralidade as questdes curriculares
e, dessa forma, preconizamos as abordagens tedricas para estabelecermos as balizas
orientadoras para a analise. A partir dos estudos ja realizados, torna-se possivel afirmar que a
definicdo do que se entende por curriculo € um conceito polissémico, em virtude das diversas
definicdes e sua amplitude, de acordo com o tempo e espaco que o delimita. Apesar das diversas
concepgdes do que tem sido definido como curriculo, Lopes e Macedo (2011, p. 19) sinalizam

que hd um aspecto em comum, ou seja, a “ideia de organizagdo, prévia ou ndo, de
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experiéncias/situacdes de aprendizagem realizada por docente/redes de ensino de forma a levar
a cabo um processo educativo”. Os estudos acerca do curriculo concernem ao século XX, a
partir de diferentes abordagens tedricas, como a publicacdo da obra The curriculum de Bobbit,
em 1918, a partir de uma perspectiva economicista, visando a educacdo de massas, que
caracterizava a época, a partir da preocupagao por “produtividade” escolar (Young, 2013). Por
outra perspectiva teorica, encontra-se a obra The child and the curriculum de Dewey, publicada
em 1902, que visava uma formacao de sociedade democratica (Silva, 2010).

Em relacao ao termo, a etimologia da palavra curriculo deriva do latim “curriculum” e
tem 0 mesmo sentido de cursus e currere. O termo curriculum significa “pista de corrida”
(Silva, 2010), ou seja, tem sentido atrelado a um percurso a ser trilhado. Sacristan (2013, p. 16)
aborda que, na Roma Antiga, o termo era utilizado para a somatoria de “honras” — cursus
honorum — dessa forma, representava a trajetoria do sujeito, a “carreira, e, por extensao,
determinava a ordenagdo ¢ a representacdo de seu percurso”. A partir dos estudos curriculares,
David Hamilton descreve que “a primeira mengao ao termo curriculo data de 1633, quando ele
aparece nos registros da Universidade de Glasgow referindo-se ao curso inteiro seguido pelos
estudantes” (Lopes; Macedo, 2011, p. 20). Assim, podemos compreender que, desde a sua
origem, o termo curriculo se relaciona com a formac&o do sujeito, a partir do conhecimento e
da organizacdo da pratica pedagogica. Nessa direcdo, Sacristan (2013, p. 17, grifo do autor)
argumenta que, em sua origem, o curriculo ¢ compreendido como espago “demarcado e regrado
do conhecimento correspondente aos conteldos que professores e centros de educacao
deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos propostos e impostos pela escola aos professores
(para que o ensinassem) e aos estudantes (para que o aprendessem)”.

Apesar da compreensdo sobre o curriculo relacionado ao conhecimento, acreditamos
gue ja avangamos na sua respectiva definicdo e, para exemplificar, recorremos aos estudos de
Young (2013, p. 11) que menciona que 0 proposito do curriculo esta para além de transmitir
conhecimentos passados, mas sua finalidade “é capacitar a proxima geracdo de modo que ela
possa construir sobre esse conhecimento, criando um novo conhecimento, pois é assim que as
sociedades humanas progridem e os individuos se desenvolvem”. Entretanto, certos interesses
— dominagdes — se institucionalizam a partir da constituicdo curricular e os valores
imbricados em suas propostas determinam certo modelo de sociedade. Para Goodson (2012, p.
18), “ficamos vinculados a formas prévias de reprodug¢dao, mesmo quando nos tornamos

criadores de novas formas”. Assim, realizamos uma breve leitura historiografica sobre as teorias
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curriculares, a fim de debater e confrontar, conceituagcdes que se perpetuam nos curriculares
existente (Goodson, 2012).

As praticas do professor sdo induzidas pelas propostas curriculares em percurso, porém,
entendemos que os direcionamentos de interesses externos também impactam no sentido
educacional da escola. O periodo da industrializacdo no seculo XX é influenciado pelo
eficientismo social e o progressivismo. O curriculo é fortemente induzido como instrumentos
para o controle social (Lopes; Macedo, 2011). A partir da exigéncia em aumentar a
escolarizacdo da populacdo para proporcionar uma mao de obra mais qualificada surge, nos
paises mais industrializados, “a preocupacdo com a eficiéncia da escola que tem como fungdo
socializar o jovem norte-americano segundo o0s parametros da sociedade industrial em
formacédo, permitindo sua participacdo na vida politica e economica” (Lopes; Macedo, 2011, p.
22). Assim, a tendéncia atrelada ao “eficientismo” esta relacionada a administracdo escolar, que
defende um curriculo cientifico, de modo a visar uma aprendizagem condicionada para
assegurar a eficécia, a eficiéncia e a economia (Lopes; Macedo, 2011).

Em contrapartida, a tendéncia progressista preocupada com a dimenséo social defende
a escola como possibilidade para reduzir os problemas atrelados as desigualdades sociais e
possui mecanismos de controle menos impositores que o eficientismo, em relacdo ao controle
dos curriculos “oficiais” (Lopes; Macedo, 2011). A escola, como espago para experiéncias e
descobertas, permite um ensino que contemple as necessidades individuais e sociais. Dessa
forma, a teoria curricular entende o ensino e a aprendizagem como um processo continuo, ao
contrario de outras teorias, que visam a formacdo para a vida adulta (Lopes; Macedo, 2011).
Dewey, em seus diversos escritos, trouxe importantes contribui¢des para o campo, defendendo
que o curriculo contemple o interesse e as experiéncias do estudante e que os “principios de
elaboracdo curricular residem sobre os conceitos de inteligéncia social € mudanca™ (Lopes;
Macedo, 2011, p. 23). As experiéncias das criancas sdo 0 eixo norteador das propostas
curriculares, pois possibilitam constituir uma andlise critica da realidade a partir de situaces
vivenciadas na sociedade, assim, a crianga torna-se o centro do planejamento a partir dos seus
interesses.

Outras abordagens foram constituidas ao longo dos anos como possibilidade para pensar
as propostas curriculares, assim, salientamos brevemente outros autores e suas contribui¢des
para com o curriculo. Nessa direcdo, aderindo a uma abordagem técnica associada ao
pensamento “progressista do eficientismo”, a racionalidade defendida por Tyler permanece

como uma das abordagens mais duradouras no Brasil (Lopes; Macedo, 2011). A teoria
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curricular de Tyler propunha a defini¢do em relacdo a organizacgao de conteudos e experiéncias
educativas, construindo relacdo entre curriculo e avaliacdo da aprendizagem (Lopes; Macedo,
2011). Dessa forma, o modelo proposto por Tyler esta organizado em quatro partes: I)
delimitacdo dos objetivos; I1) elaboracédo e definicdo das experiéncias; I11) busca de eficiéncia
na organizacao das experiéncias; e V) avaliagdo a partir do rendimento dos estudantes (Lopes;
Macedo, 2011). Os trés enfoques curriculares mencionados tém em comum o “carater
prescritivo do curriculo, visto como um planejamento das atividades da escola realizado
segundo critérios objetivos e cientificos” (Lopes; Macedo, 2011, p. 25-26).

Nesse cenério, as teorias criticas reprodutivistas, produzidas nos anos de 1970,
consideram que as condicdes sociais influenciam no acesso ao ensino e, apesar de ndo conter
uma proposta de pratica pedagdgica, contribuem para compreendermos as influéncias externas
e a escola como reprodutora da exploracdo e dominacdo da sociedade capitalista (Saviani,
1982). Em outras palavras, “as abordagens cientificas do curriculo sdo criticadas por
conceberem a escola e o curriculo como aparatos de controle social” (Lopes; Macedo, 2011, p.
26). Como reproducéo das relac@es de exploracgdo capitalista, o0 Aparelho Ideoldgico de Estado
(AIE), de Althusser (1971), abordara as ideologias dominantes e a perpetuacdo dos interesses
da burguesia (Saviani, 1982). Nessa dire¢éo, Lopes e Macedo (2011, p. 27) salientam, em seus
estudos, que “Althusser ndo trata especificamente da escola, ou dos mecanismos através dos
quais ela atua como elemento de reprodugdo”, porém, elabora aspectos basicos que a teoria da
reproducdo é operacionalizada e constitui a teoria critica em curriculo, ao compreendé-lo como
um aspecto ideolégico.

A partir das relagdes de acesso material e cultural entre classes e grupos, 0 ensino como
violéncia simbolica, nos termos usados por Bordieu e Passeron, definira que a escola reproduz
a desigualdade a partir da distribuigdo da reproducéo cultural (Saviani, 1982). Portanto, “a
escola opera em codigos de transmissdo cultural familiares apenas as classes médias,
dificultando a escolarizacdo das criangas de classes populares, mas, principalmente
naturalizando essa cultura e escondendo seu carater de classe” (Lopes; Macedo, 2011, p. 28).
Os estudos curriculares criticos, como é o caso de Apple (2006), abordam a hegemonia
ideoldgica na praticas ou expectativas, uma vez que elas impactam no controle das escolas, no
conhecimento ensinado e na constituicao da vida em sociedade, pois, tal “controle esta investido
dos principios constitutivos, dos codigos e, especialmente, da consciéncia e das préaticas do
senso comum que atuam de maneira subjacente em nossas vidas, além de também estar

investido da divisdo econémica e da manipulacdo explicita” (Apple, 2006, p. 38). Assim, 0
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conhecimento é compreendido para além dos contetidos de ensino, pois, as normas e os valores
também constituem o curriculo.

Pinar como um critico do curriculo, seguindo na mesma direcéo que Freire!’, abordou
0 curriculo como currere, ou seja, “como uma ‘conversa complicada’ de cada individuo com o
mundo e consigo mesmo” (Pinar, 2016, p. 13). Assim, Pinar (2016), propoe o “método” em
quatro etapas: regressivo; progressivo; analitico; e sintético, a partir da relacdo conceitual e
temporal. Dessa forma, Pinar (2016) enfatiza a experiéncia dos sujeitos, na sua individualidade,
como possibilidade de aprender a partir dessa vivéncia, de maneira a reelaborar pensamento e
a construir entendimentos a partir do didlogo com o outro. Para Young (2013, p. 15), a
relevancia de tais “vertentes dos estudos curriculares criticos foi a de explicitarem o caminho
nos quais os curriculos ndo sdo oferecidos, mas sempre incorporam as relacbes de poder
prevalecente”. Nessa perspectiva, seguindo a teoria critica, Young (2013) defendeu o
“conhecimento poderoso” relacionado ao “conhecimento dos poderosos”, ou seja, a dualidade
no acesso ao conhecimento de acordo com o grupo social.

Assim, compreendemos a complexidade relacionada a teoria curricular, destacando que
ndo é possivel um consenso, tampouco uma unica forma de definir e compreender o que €é
curriculo, pois, ao ser um processo em constante construgao e reconstrucao, torna-se um campo

de disputa, desacordo, flexibilidade e instabilidade. Para Lopes e Macedo (2011, p. 41):

[...] uma boa teoria curricular deveria criar mecanismos que permitissem escolher, na
cultura universal, o que ensinar; deveria se preocupar com as relacdes de poder
subjacentes a tal escolha; deveria perceber que os conhecimentos (parte das culturas)
ndo sdo externos aos alunos, interagem com ele; deveria dar conta do processo
educativo no que acontece nas escolas, além da transmissdo de conhecimentos
selecionados de uma cultura universal (Lopes; Macedo, 2011, p. 41).

Portanto, apesar dos estudos em teorias curriculares ter avancado analiticamente, muitos
guestionamentos ainda perpassam o campo enquanto pesquisa e, principalmente, nos contextos
escolares. Assim, a teoria curricular pode influenciar no sentido educacional, mas esse é
passivel de transformacdo e (re)estruturacdo a partir da operacionalizacdo e concepg¢des dos
sujeitos que nele intervém. Nessa direcdo, a relevancia “da teoria curricular precisa ser julgad[a]
em confronto com o curriculo existente - definido, discutido e realizado nas escolas” (Goodson,

2012, p. 47). Importa assinalarmos, neste estudo em questdo, a relevancia do curriculo para

17 A partir da tendéncia libertadora, constam os estudos de Freire, o qual definiu o curriculo aberto a experiéncia
do sujeito, para além do curriculo prescrito, como uma transmisséo hierarquica, mas visando uma “elaboragéo
curricular capazes de tentar integrar o mundo-da-vida dos sujeitos as decisdes curriculares” (Lopes; Macedo, 2011,
p. 34-35).
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avancarmos na pauta pedagogica, assegurando um ensino de qualidade, com ideais
democréticos e com possibilidade para constituir novas formas de vida em sociedade, em que
0s jovens participem dos espacos publicos, além de garantir a equidade de oportunidades. Em
face do exposto, concordamos com Young (2014), quando define o curriculo como
possibilidade de ampliar a aprendizagem a partir de conhecimentos especializados, pois, ao
compreender o curriculo como norteador da pratica pedagogica e fundamentado na concepgéo
de hibridez, reconhece-se a necessidade de tornar o curriculo mais relevante na formacao dos
jovens, com sentidos de igualdade e que busca assegurar a justica social.

No contexto brasileiro, 0 Ensino Médio ganha espaco nos projetos governamentais,
porém, ndo necessariamente tais propostas seguem sentidos democréticos, visto que escolas séo
submetidas a diversas reformas e programas, com varias adversidades, por vezes, ndo
consideradas na elaboracdo e na sua implementacdo. Assim, ao realizar essa leitura
historiogréfica quanto as concepc@es de curriculo, destacamos que a proposta como controle
social, reprodutora dos interesses dominantes, atrelada a disputas ideoldgicas, bem como os
discursos relacionados as reformas como possibilidade de resolver problemas sociais, ndo sdo
abordagens recentes e os estudos criticos ja denunciam tais fragilidades que impactam no
sentido educacional. Dessa forma, as teorias do curriculo nos ajudam a pensar e constituir a
critica no que tange a elaboracéo curricular do NEM a partir das politicas hodiernas.

Na sequéncia desta subsecdo, apesar de compreendemos que curriculo e conhecimento
escolar estdo interligados e que um é condicionado ao outro, versaremos acerca das concepcoes

tedricas que nos auxiliam a pensar sobre o conhecimento escolar.

2.2.1. O conhecimento escolar na formacao dos jovens: a dualidade no acesso ao ensino

O conhecimento escolar tem espaco privilegiado na escolarizacdo. Assim, ao
investigarmos as reformas educacionais no que tange as politicas curriculares, compreendemos
que os impactos e fragilidades estdo intrinsicamente relacionados com o modelo de ensino e,
sucessivamente, com 0s conhecimentos escolares que sdo disponibilizados. Nessa direcéo, vale
destacarmos que, inicialmente, a escola surge como possibilidade de acesso aos ensinamentos
religiosos e morais da sociedade, ja que as “sociedades que ndo tinham escolas permaneceram
virtualmente inalteradas durante séculos” (Young, 2013, p. 11). Dessa forma, a escola se torna
espaco privilegiado de acesso ao conhecimento, de modo a ganhar centralidade nos estudos

curriculares. Apesar da complexidade da abordagem acerca do conhecimento escolar e de ndo
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se ter uma resposta clara e precisa, em relacdo a qual € o conhecimento que deveria ter espaco
no ensino escolar, esse fator ndo diminui a relevancia desse debate para a educagdo. Para
Pacheco (2016, p. 73), em funcdo da diversidade, no que tange aos conhecimentos que a escola
delimita para um projeto de formacdo, ocasiona-se certo embate de opinides, “entre
conhecimento orientado para a formacéo social e pessoal dos alunos, com énfase na dimensao
da educacdo para a cidadania, e conhecimento instrucional, circunscrito a uma dimenséo
cognitiva, de dominio de saberes especificos, organizados em disciplinas” (Pacheco, 2016, p.
73).

Apesar de compreendermos os curriculos como eixo norteador da préatica pedagogica,
as reformas educacionais tém minimizado e secundarizado o espa¢o do curriculo elaborado
democraticamente e coletivamente, além da reforma educacional a partir da Lei 13.415/2017
desvalorizar certas areas do conhecimento. O curriculo se torna um relevante “instrumento
utilizado por diferentes sociedades tanto para desenvolver 0s processos de conservacao,
transformacé&o e renovagéo dos conhecimentos historicamente acumulados como para socializar
as criangas e os jovens segundo valores tidos como desejaveis” (Moreira, 2012, p. 11). Neste
estudo, o conhecimento ganha espaco privilegiado para discussdo, em virtude de passar por
transformacoes e reformulagdes a partir da reforma educacional que estd em andamento (Lei
13.415/2017).

Seguindo esse entendimento, Masschelein e Simons (2013, p. 110-111) argumentam
que a problematica atrelada “a politizagdo da escola é que tanto os jovens quanto a matéria se
tornam meios pelos quais os problemas sociais sdo encaminhados em um projeto de reforma
politica”. Em outras palavras, as reformas educacionais surgem como solucdo para oS
problemas sociais e 0s aspectos curriculares ganham centralidade como possibilidade para
resolver todos 0s problemas educacionais e sociais. Recorremos aos estudos de Pacheco (2016,
p. 67) para sinalizar que a nogéo acerca de propostas curriculares se torna “sempre um modo
concreto de referenciar uma dada abordagem do conhecimento, constituindo-se este numa
assercao substantiva daquele, sendo a aprendizagem a face inclusa do conhecimento”. Nessa
direcdo, a abordagem curricular estd intrinsicamente relacionada com o0s conhecimentos
escolares e, por sua vez, a escolha desses impacta no sentido educacional em voga.

A definicdo e organizagdo do conhecimento em propostas curriculares demanda a
transformacéo de conhecimento constituido historicamente e cientificamente em conhecimento
ensinado na escola, ou seja, estruturado “em disciplinas, que denominamos de processo de

transformacgéao curricular, em cuja caracterizacdo situamos tanto as finalidades educativas,
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expressas nas politicas educativas, como as praticas de design curricular, assumidas no
momento do planejamento” (Pacheco, 2016, p. 69, grifo do autor). Nessa direcéo, qualquer
definicdo em relacdo ao curriculo se refere ao debate sobre suas finalidades, relacdo ao
conhecimento escolar, intervengdes externas e concep¢des dos docentes. Vale destacarmos
ainda que, neste processo educacional, os docentes, além de exercerem tomadas de decisdes,
s80 responsaveis por assegurarem 0 acesso ao ensino.

Assim, questionamentos se tornam emergentes ao tratar-se de curriculo: qual a
relevancia deste conhecimento em detrimento de outro? e qual o sentido educacional em voga
quando se define um determinado conhecimento? Tal discussdo ndo esta atrelada apenas aos
aspectos epistemoldgicos, mas questdes sociais como interferéncias politicas, econdémicas e
historicas tém delineado a construcdo da esfera educacional. O conhecimento escolar se tornou
matérias, organizadas nas disciplinas, que tém por finalidade a transmissdo de conhecimentos
a serem passadas de geracdo em geracdo e reconstruidas a partir de novos conhecimentos.
Portanto, a “escola é como um mapa de diferentes espacos culturais determinados pelo peso
curricular das disciplinas e seus contetdos” (Pacheco, 2016, p. 69). Em relacdo a relevancia
desse conhecimento e de sua transmissao, Goodson (2012, p. 70-71) chama atenc¢éo ao fato de
que “se 0 nosso conhecimento sobre escolarizagdo for inadequado ou sem importancia publica,
entdo os principais aspectos da vida social e politica ficam obscurecidos”. Em outras palavras,
a escolarizagdo esta atrelada a ordem social e o curriculo pode ser um dispositivo democréatico
ou pode reforcar a reproducédo de desigualdades sociais. Assim, Goodson (2019, p. 96) define
que o curriculo, tornou-se um “dispositivo para reproduzir as relagcbes de poder existentes na
sociedade”.

O conhecimento organizado disciplinarmente, ou por area de conhecimento, é
compreendido como um instrumento significativo para nortear a pratica escolar e com
intrinseca relacdo com as experiéncias humanas. Para Pacheco (2016, p. 74), “o conhecimento
escolar é um conhecimento educativo e a sua fundamentacdo é uma questdo que se mantém
permanentemente aberta”, em razdo das diversas logicas e fontes existentes. Em outras
palavras, o conhecimento escolar ndo se refere a qualquer saber ou a qualquer simplificacdo de
conhecimento cientifico, mas a um conhecimento “confiavel, o conhecimento mais proximo da
verdade sobre o mundo em que vivemos e daquilo que é ser humano” (Young, 2013, p. 18).
Apesar das diversas concepcdes que existem acerca do conhecimento escolar, o conhecimento
cientifico ou “conhecimento poderoso”, como definido por Young (2013), ndo passa por

contestacdo no que tange a sua relevancia no campo curricular.
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Para Young (2013, p. 19), esse conhecimento possui duas caracteristicas que o
distingue: especializado, “esta especializacdo ¢ expressa nas fronteiras entre disciplinas e
contetudos que definem o foco e objetos de estudo”; e diferente em relacdo as “experiéncias que
os alunos trazem para a escola ou alunos mais velhos trazem para os ciclos basicos ou
universidade”. O conhecimento escolar que perfaz a pratica pedagogica na atualidade possui
relacio com a producdo cultural e com os saberes cientificos que sdo
recontextualizados/transformados a partir da relevancia social que possui. Por uma perspectiva
critica, os docentes e estudantes deveriam participar “efetivamente do processo de produgado do
conhecimento escolar” (Santos, 1995, p. 31), porém o que se observa séo listas de contetdos,
que fragmentam os conhecimentos e, por vezes, que estdo sem relacdo com o contexto dos
estudantes, sem a participacdo ativa deles e com conteidos que visam atender as demandas
econdmicas.

A logica do mercado, quando “unida a aceleragdo de inovagdes as quais as atividades
que configuram essa nova sociedade estdo submetidas, ndo atende necessariamente aos
interesses publicos ou as necessidades de grupos e individuos marginalizados” (Sacristan, 2013,
160). Para tanto, a organizacdo curricular ndo é uma proposta neutra e/ou vazia, mas 0
conhecimento denota, seja explicito ou implicito, uma forma de compreender o ensino
educacional. Portanto, a organizacdo curricular relacionada a estruturacdo dos contetdos se
torna, de alguma forma, o sentido da educacéo, pois o ensino destituido de contetido ndo exerce
seu proposito, ou seja, “qualquer projeto educativo acaba se concretizando na aspiracdo de
conseguir alguns efeitos nos sujeitos que se educam” (Sacristan, 1998, p. 120). Seguindo esse
entendimento, Sacristan (1998) complementa afirmando que, ao se ensinar, organiza-se 0
espaco com a intencionalidade de que o sujeito aprenda algo. Dessa forma, a escola se torna
esse espaco organizado e planejado, para que ocorra 0 processo de ensino e aprendizagem.

Todavia, Sacristan (1998) chama a atencédo para o fato de os contetdos/conhecimentos
escolares serem definidos externamente, por agenciadores distantes da realidade educacional
(Sacristan, 1998, p. 144), uma vez que, por vezes, “o proprio professor/a, angustiado nas
condicBes de seu trabalho, exigira receitas para seguir em frente em vez de esquemas para ver
mais problemas dos que j& observa por si mesmo”. Nessa diregdo, compreendemos que 0S
professores, por vezes, passam a ser implementadores de uma proposta formulada por outros,
de maneira que sdo condicionados a pensar e aceitar o que é determinado e delimitado pelos
reformadores externos, isto €, ha a quase anulacdo da participacdo, seja em disCussao ou nas

formulagGes das propostas curriculares. Assim, “decisoes sobre os conteudos — 0 que ensinar-
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serdo vistas como algo que pertence a outros: especialistas, administradores, politicos, editoras
de livros-textos etc.” (Sacristan, 1998, p. 122, grifo do autor). Nessa direcdo, podemos
compreender que o conhecimento escolar regulado e controlado é planejado externamente e,
por isso, ndo ocorre a proposicdo dos sujeitos escolares, estudantes e comunidade no que tange
a formulagdo e indicacdo das mudancas para atender suas particularidades.

Sacristan (1998) em seus estudos argumenta ser adequado utilizarmos os recursos
culturais que permeiam as sociedades modernas, porém, o autor enfatiza que o ensino necessita
estruturar, sistematizar, aprofundar e constituir uma reflexdo critica em relacdo a essas
interferéncias externas. Para ampliar a discussdo, chamamos atencdo sobre a relevancia da
vigilancia epistemolégica para ndo seguir os pressupostos da l6gica performativa. Masschelein
e Simons (2013, p. 88) argumentam que a “énfase na empregabilidade ou, em outras palavras,
na maximizacdo do potencial produtivo da educacdo, na verdade, esvazia 0s modelos
escolares”. A (re)estruturacédo curricular e sucessivamente a definicdo de determinado conteido
(conhecimento) estabelece um sentido educacional e um modelo de sociedade, ou seja, pode
refletir a hierarquia social, bem como as relacdes sociais. Nessa direcdo, Goodson (2012, p. 42)
salienta que os profissionais da educacdo que visam “estabelecer uma pratica e um curriculo
igualitérios sdo constantemente levados a insistir na necessidade do didlogo e da mutualidade,
e, com isso, a defender a ‘reconstru¢@o do conhecimento e do curriculo’”.

No que concerne a reforma educacional proposta para esta pesquisa, entendemos que 0s
sistemas de ensino, estimulados pelos agenciadores frente a implementacdo, passaram a
constituir um discurso comum como ensino obrigatdrio. Por esse viés, cabe salientar que certa
organicidade se torna fundamental para que se estabeleca o “conteldo de formacdo dos
docentes, para que surja um consenso profissional minimo que dé significado a acdo
particularizada de cada um” (Sacristdn, 1998, p. 124). Assim, compreendemos que a
aprendizagem se torna peculiar em cada pratica pedagdgica a partir dos conhecimentos
escolares decorrentes. Considerando tal argumento, Sacristdn (1998, p. 129), ao tratar no
curriculo na prética, define que para compreender “o curriculo real é preciso esclarecer 0s
ambitos praticos em que é elaborado e desenvolvido, pois, do contrario, estariamos falando de
um objeto reificado a margem da realidade”. Dessa forma, apresentamos, a seguir, 0 esquema
proposto por Sacristan (1998, p. 130) em relacdo as atividades curriculares no contexto da

préatica e as interferéncias que moldam o curriculo.
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Figura 1- Mudancas no curriculo e os impactos na pratica a partir de Sacristan (1998)
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A partir do exposto, vale destacarmos que, no presente estudo, investigaremos o
contexto externo, ao sinalizarmos as normativas (BNCCEM/2018; Lei 13.415/2017 e RCGEM/

2021). Porém, o enforque sera na organizacao e ambiente escolar com base nas percepcoes e

Fonte: Sacristan (1998, p. 130)

posicionamentos dos docentes sobre 0 as propostas de aprendizagem e areas do conhecimento
contempladas a partir da reforma educacional.

A (re)elaboracdo curricular ganhou espaco nos Ultimos quatorze anos a partir dos
direcionamentos normativos (ProEMI, 2009/2011/2013; DCNEM, 2012/2018; Lei n°
6.840/2013 que resultou na Lei n° 13.415/2017; e BNCC/2018). Os discursos de defesa pelas
reformas educacionais estao atrelados a igualdade de ensino, porém, na prética, as restricdes na
apropriacdo ao conhecimento escolar, no ensino dos jovens, tém reforcado a desigualdade
social. No entanto, Masschelein e Simons (2013, p. 68) destacam que “nenhuma outra visdo
sobre a escola tenha atraido mais andlise cientifica do que a afirmacdo tantas vezes repetida de
que a escola ndo faz nada mais do que perpetuar — e talvez até mesmo fortalecer — as
desigualdades sociais existentes”.

Para a sistematizacdo de um curriculo que assegure a qualidade no ensino ofertado e
equidade no acesso a todas as escolas brasileiras, torna-se indispensavel questionar: qual o
conhecimento que esta ocupando o tempo escolar? Consequentemente, intensificam-se
investigacOes acerca da abordagem ao conhecimento, ao compreender as propostas curriculares

escritas como “um testemunho visivel, publico e sujeito a mudangas, uma loégica que se escolhe
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para, mediante sua retorica, legitimar uma escolarizacdo” (Goodson, 2012, p. 21). Nessa
direcdo, o conhecimento emergente no curriculo escrito promulga os sentidos e intencGes
educacionais, ao serem operacionalizadas nas escolas.

Para ampliar esse campo argumentativo, apesar de ndo ser novidade, os debates acerca
do conhecimento escolar, quase exclusivamente, séo de responsabilidade de especialistas e
decisores administrativos atrelados ao governo, de modo a desconsiderar ou secundarizar a
participacdo dos professores (Pacheco, 2016). Por esse viés, compreendendo que as questdes
referentes ao conhecimento nao existem respostas Unicas, mas cabe aos docentes esse exercicio
de questiona-las entre os pares, pois 0 “que poderia ser o curriculo se o professor tivesse 0
poder da sua definicdo?” (Pacheco, 2016, p. 75, grifo do autor). Moreira (2021) defende, em
seus estudos, a relevancia de propiciar, aos profissionais da educacdo, um trabalho coletivo para
realizar a critica das disciplinas e da escola. Faz-se relevante provocar novas possibilidades de
pensar o curriculo e os conhecimentos escolares, mas sem reproduzir os interesses dos grupos
dominantes e favorecer os preceitos performativos, além de ampliar a desigualdade no acesso
ao conhecimento escolar.

Todavia, apesar das reflexdes emergentes do conhecimento escolar no ensino dos
jovens, enfatizando a participacdo docente na definicdo de novas ressignificacfes para a
escolarizacdo, no cenério hodierno da escola, o fator de impacto sao, por vezes, as interferéncias
governamentais “a partir da visao dos peritos educacionais, geralmente, [sendo] superficiais,
seletivas e corporativas™ através do discurso de modernizacdo (Tonieto et al., 2023, p. 7).
Entretanto, tais discursos de impactos sdo estruturados como “prontudrio” para resolver os
problemas educacionais, por vezes, desqualificando o trabalho docente, além do seu
conhecimento especializado, porém, como estratégia delineada para abrir “espaco para 0
corporativismo e para os interesses do mercado de servicos educacionais e, entdo, ndo importam
os critérios educacionais e o que dizem professores e demais profissionais da educagdo”
(Tonieto et al., 2023, p. 7). Em outras palavras, podemos salientar que, ao tornar o professor
passivo, 0s agenciadores/peritos da educacdo, por vezes afastados do contexto educacional, séo
0s decisores do conhecimento escolar de que se ocupa o tempo educacional.

Por outro viés, compreendemos que a escola, apesar de todos os enfrentamentos
necessarios para a implementacao e mudancas de reformas educacionais, continua contribuindo
de alguma forma na formacéo dos jovens, pois 0s sujeitos escolares sdao também decisores
politicos. Dessa forma, discorremos na proxima secéo acerca dos estudos de Ball como aporte

tedrico enquanto estratégia para analise.
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2.3. A teoria da atuagao para compreender a ressignificacdo na escola

Revisitando os escritos de Ball, compreendemos que a abordagem tedrico-metodoldgica
delineada em seus estudos nos auxilia a compreender a ressignificacdo que as escolas elaboram
a partir dos indicativos de mudanca tracados por reformas educacionais. Ball (Avelar, 2016),
em uma entrevista, chama a atencao para o fato de as politicas educacionais nao seguirem um
percurso linear e fixo, porém, a partir das pesquisas se torna possivel interpretar as praticas
sociais, além de tracar visdes parciais em relacdo a determinado contexto, tendo clareza que
elas demarcam espacos temporais e, dessa forma, auxiliam-nos a elaboracdo de pensamento
critico, reflexivo e a possibilidade de delinear novas aces. Ball e Bowe (1998), apesar de
desenvolverem o estudo a partir de outro contexto e epoca (escolas inglesas e galesas a partir
da reforma de 1988), sinalizam aspectos importantes para refletirmos acerca dos curriculos
nacionais obrigatorios, remetendo a reflexos que conversam com a atual realidade brasileira.
Por esse viés, um dos argumentos dos autores se refere a dependéncia que ocorre entre o Estado
e os docentes, pois, apesar do curriculo nacional ser uma elaboracdo de ambito nacional, ele
depende dos docentes para “transmitir” o curriculo (Ball; Bowe, 1998).

No entanto, os autores partem da proposicdo de que os textos politicos ndo séo
encerrados e o0s seus sentidos ndo sdo claros e nem fixos, além disso, existem diferentes formas
interpretativas entre a prescricao politica e a propria operacionalizacdo no espaco escolar, de
modo que fica sujeito a contestacdes interpretativas e possiveis filtragens pelos docentes (Ball,
Bowe, 1998). Portanto, a prescri¢do curricular em reformas educacionais ndo necessariamente
se concretiza na pratica pedagogica. O Estado tende a buscar a efetivagdo na pratica a partir da
obrigatoriedade e de discursos atrelados a solugdo dos problemas educacionais. Assim, “para
mantener um curriculum singular y nacional se necessita que cada maestro y maestra acepte y
compreenda el contenido del curriculum nacional, o um sistema para controlar a los maestros
com efectividad e inducirlos a aceptarlo” (Ball; Bowe, 1998, p. 108). Seguindo esse
entendimento, pode-se compreender as normativas politicas como um conjunto de intencdes
(Ball, Bowe, 1998), porém, sdo os professores e outros profissionais da educacdo que
reproduzem as politicas nas escolas (Mainardes, 2022).

Vale destacar novamente que, apesar de compreendermos a importancia dos estudos
atrelados ao ciclo de politicas e seus respectivos contextos para analise (contexto de influéncia,
contexto de producéo do texto, contexto da pratica, contexto dos resultados e efeitos e contexto

da estratégia politica), no estudo em questdo, daremos énfase a teoria da atuagéo, pois, uma vez
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que é um complemento do contexto da pratica (Pavezi, 2018), auxilia-nos a compreender as
ressignificacbes que o0s sujeitos escolares constituem a partir dos indicativos de mudanca da
reforma educacional. Assim, nosso enfoque dar-se-a na relacdo entre texto e acdo, ou seja, a
partir da atuacdo da politica em que os sujeitos interpretam e reproduzem em forma de préaticas
e materializagdes. No que tange a teoria da atuagdo, Mainardes (2022, p. 19) salienta que “os
profissionais que atuam nas escolas reinterpretam e recontextualizam as politicas visando
adapta-las aos contextos reais torna-las viaveis”.

Seguindo esse entendimento, Ball, Maguire e Braun (2016) defendem que o0s
professores e equipes diretivas — sujeitos escolares — nao sio apenas “implementadores”, mas
sdo atores neste processo politico, visto que, ao reelaborar e reconstruir no contexto escolar,
recria-se uma nova relacdo. Assim, para Ball, “a atuacdo da politica ¢ mais uma vez uma
tentativa de escapar do confinamento da teorizagdo modernista arrumada, ordenada e agradavel,
focada particularmente na nog¢ao de implementagdo” (Avelar, 2016, p. 6). Dessa forma, os
atores que constituem o espaco escolar demandam de criatividade para operacionalizar os
indicativos de mudanca nas normativas e transforma-las em préaticas pedagogicas viaveis. No
entanto, Ball, Maguire e Braun (2016, p. 22) abordam, em seu estudo, a complexidade do
ambiente escolar e definem que elaborar “politica é facil, [mas] as atuagdes ndo sdo”. Em
relacdo a elaboracdo dos textos sobre as politicas educacionais, Ball menciona que eles séo
frequentemente escritas confusas, complexas e de dificil compreensdo, o que ocasiona enormes
dificuldades para os profissionais da educacao (Avelar, 2016).

Além disso, vale destacarmos que geralmente os documentos sdo construidos como
possibilidade de mudanca para assegurar a qualidade no ensino, mas sem considerar que 0
contexto brasileiro é caraterizado por desigualdade no acesso, bem como diferentes condi¢Bes
estruturais e materiais. As normativas, por vezes, “sdo pensadas e em seguida escritas com
relacdo as melhores escolas possiveis (salas de aula, universidades, faculdades), com pouco
reconhecimento de variagdes de contexto, em recursos ou em capacidades locais” (Mainardes;
Marcondes, 2009, p. 306). Em outras palavras, ha insuficiente consideracdo no que tange aos
recursos disponiveis no contexto que ocorre a atuacdo politica, bem como, muitas vezes, ndo
possuem “‘espago de fala” aos professores, equipes diretivas e estudantes que de fato
operacionalizam as propostas curriculares e sucessivamente as reformas educacionais. Assim,
cabe a esses sujeitos a interpretacéo e a criatividade para constituir uma nova pratica pedagdgica

considerando os escritos normativos.
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Portanto, para Ball, Maguire e Braun (2016), as interpretacGes podem ser construidas e
reconstruidas pelos sujeitos que estdo na escola. Assim, compreendemos que a interpretacdo
produzida ou operacionalizada ocorre de forma distinta nos espacos escolares, a partir dos
valores e concepg¢des dos que interpretam a politica e traduzem em praticas pedagdgicas. Ball
e colaboradores sinalizam uma certa distin¢do entre interpretacdo e traducdo da politica, de
modo que a “interpretacdo € um compromisso com as linguagens da politica, ao passo que a
traducdo esta mais proxima as linguagens da pratica. A traducdo € uma espécie de terceiro
espago entre politica ¢ pratica” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 69, grifos dos autores). Em
outras palavras, a interpretacdo da politica € ressignificada em pratica a partir da traducéo que
0s sujeitos elaboram, portanto, a “linguagem da politica é traduzida para a linguagem da pratica,
as palavras para agdes, abstragdes para processos interativos” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p.
73).

Ball salienta que “o processo de interpretar a politica: € perguntar ‘o que essa politica
espera de nds?’, ‘o que ela esta exigindo que noés fagamos, se € que ele exige algo?”” (Avelar,
2016, p. 7). Dessa forma, a interpretacéo da politica pode ser compreendida como uma leitura
inicial do texto. Os estudos de Ball, Maguire e Braun (2016) sobre a teoria da atuacdo como
percurso tedrico-metodoldgico nos auxiliam a compreender as ressignificagdes que o0s sujeitos
constituem quando as politicas elaboradas pelo Estado, ou por agéncias de interesse, adentram
nos espacos escolares e 0s sujeitos a (re)contextualizam, (re)estruturam, ressignificam e
operacionalizam a partir de acGes. Portanto, quando uma reforma educacional é elaborada e
introduzida no espaco escolar, a atuacao torna-se, de certo modo, produzido discursivamente,
ou seja, “as possibilidades de se pensar e falar sobre politicas sdo na verdade articuladas dentro
dos limites de certas possibilidades discursivas” (Avelar, 2016, p. 6). Por essa perspectiva, Ball
(Avelar, 2016) argumenta que o processo politico que ocorre nos espacos escolares é divergente
nas prescricdes normativas, pois a atuacdo como um ato criativo é ressignificado pelos
profissionais, porém, ha certas delimitagdes nos escritos documentais que direcionam e
impactam na pratica pedagdgica. Portanto, os “textos de politicas sdo normalmente escritos para
serem autoritarios e persuasivos, e sdo acumulativos e intertextuais, ao atuarem esses textos, 0s
atores das politicas podem recorrer a uma variedade de recursos para fazer suas ‘leituras’ e suas
interpretacdes” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 30).

Portanto, a (re)elaboracao da politica ocorre de forma distinta, pois, uma vez que € um
processo complexo, exige a compreenséo e traducéo criativa dos sujeitos que operacionalizam

no espago escolar. O sentido educacional segue os discursos de politicas — de certa forma —
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ao estruturar propostas curriculares e praticas pedagdgicas a partir dos indicativos de mudangas
das reformas educacionais. Entretanto, Mainardes (2022, p. 20) salienta em seus estudos que
“as politicas ndo sao totalmente apropriadas para os contextos”, assim, cabe aos profissionais
da educacdo a interpretacdo e a operacionalizacdo. Por esse viés, a reforma educacional
demanda a compreenséo acerca dos indicativos de mudanca e as novas configuragoes, desafios
e sentidos que séo constituidos a partir da relacdo dos sujeitos com a politica em voga.

Dando continuidade ao debate, Ball, Maguire e Braun (2016, p. 21) destacam as relacdes
de poder, salientando que estas sao estabelecidas de forma complexa e situada, ao invés de “um
fendmeno de cima para baixo ¢ linear”. Além disso, Ball, Maguire ¢ Braun (2016), destacam
que a atuacdo da politica esta atrelada a quatro dimens@es contextuais que se interrelacionam:
contextos situados (escola como construcao historica, localizada em determinado espacgo e
tempo); culturas profissionais (concepcdes e valores dos profissionais); contextos materiais
(infraestrutura, materiais pedagdgicos etc.); e contextos externos (avaliagdes de larga escala,
pressdes das autoridades locais, entre outras).

No estudo em questdo, dar-se-4 atencdo a todas as dimensGes contextuais, poréem, as
culturas profissionais terdo espaco privilegiado, ao entendermos que os sujeitos envolvidos no
processo educativo, sdo os decisores para delineacdo e definigdo das propostas curriculares.
Portanto, analisar “o universo escolar pelos principais envolvidos revela-se um conjunto de
consequéncias positivas, pois concebe a prépria escola como promotora de experiéncias e de
acOes contextualizadas e fundamentais para a atuagdo” (Favero; Santos; Centenaro, 2022, p.
36). Os discursos, representacdes e ressignificacbes, a partir da traducdo, sdo dimensdes que
determinam a atuacdo de gestores, professores e demais sujeitos envolvidos no processo
pedagogico.

Em relacdo aos atores que ressignificam as politicas, Ball, Maguire e Braun (2016)
sinalizam oito atributos que diferenciam o0s sujeitos e, a0 mesmo tempo, possuem intrinseca
relacdo. Assim, um ator pode trabalhar com a politica ao exercer mais que uma funcéo a partir
dos atributos. Para Ball, Maguire e Braun (2016), os “narradores” sdo os que interpretam e
repassam os significados selecionados; os “empreendedores” sido os sujeitos que fazem a defesa
pela politica; os “sujeitos externos” sdo as parcerias que também fazem o monitoramento; tem
os “negociantes”, que trabalham com relatorios e apoio para a facilitagdao; os “entusiastas’ sao
0S sujeitos criativos e que demonstram satisfacdo; os “tradutores” sdao os que elaboram os
artefatos da politica e que promovem eventos; ja os “criticos” sdo os que fazem a resisténcia a

partir de discursos contra a politica; e os “receptores” sdo os sujeitos que ficam na dependéncia
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dos indicativos da politica. Dessa forma, os atores podem exercer diferentes atuacGes em
relacdo a politica, ou seja, atuar de forma distinta a partir de tais atributos.

A atuacéo politica pode ser também produzida pela materializagéo a partir de diferentes
artefatos, de modo que essas producdes que “definem” o direcionamento, N0 que tange a
politica, portanto, reforcam, a partir de materiais de circulacdo, o0 que precisa ser
realizado/desenvolvido (Ball; Maguire; Braun, 2016). Apesar de compreendermos a relevancia
de analisar os diversos artefatos elaborados no espaco escolar, neste estudo em questéo,
tomaremos o curriculo como um artefato politico central na pratica pedagogica. Para Ball,
Maguire e Braun (2016, p. 172), os artefatos politicos, “sdo produgdes culturais que carregam
dentro deles conjuntos de crencas e significados que falam com 0s processos sociais e com as
atuaces das politicas — maneiras de ser e tornar-se — ou seja, formas de governamentalidade”.
Por esse viés, analisaremos a politica curricular e a operacionalizacdo do curriculo em termos
de conteudo e significados que sdo (re)estruturados pelos atores a partir das normativas politicas
(textos “duros”); que direcionam de certa forma, o que a escola necessita realizar, mas
compreendo que os profissionais da educacdo, como atores, sdo atuantes na definicdo
curricular. Assim, as reformas educacionais, como mudanca estrutural macro, impactam nos
aspectos micro da escola - ensino e aprendizagem.

Com base no estudo realizado, observamos que Ball, Maguire e Braun (2016) nos
auxiliam a compreender a politica como um processo complexo de (re)codificagdo dos textos e
(re)estruturado em artefatos. Ampliando o escopo dessa argumentacao, vale destacarmos que
ocorre limitagdes em relacdo aos espacos, tornando-se “impossivel explorar todas as
complexidades e as nuances envolvidas em atuagdes das politicas nas escolas” (Ball; Maguire;
Braun, 2016, p. 67). Por esse campo argumentativo, o estudo em questdo se propGe a delinear
os caminhos formativos que as escolas estdo construindo a partir da reforma educacional (Lei
13.415/2017). Sob esse viés, convém abordar que “a elaboracdo de politicas e os elaboradores
de politicas tendem a assumir os ambientes ‘melhores possiveis’ para a ‘implementacao’:
construgdes, estudantes e professores e até mesmo recursos ideais” (Ball; Maguire; Braun,
2016, p. 64).

No campo das teorias criticas, encontra-se a performatividade como direcionamento das
reformas educacionais em que, a partir das avaliacOes de larga escala, reforca-se politicas que
“privilegiam e cobram um desempenho satisfatorio, baseado no discurso de elevar os padroes,
representado nos resultados ¢ nas medidas quantitativas” (Mainardes, 2022, p. 22).

Consequentemente, intensificam-se os discursos da educagdo como meio para resolver/corrigir
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problemas sociais e econdmicos e sdo questionados os conhecimentos escolares, de modo que
alguns ganham espago e outros sdo secundarizados ou até descartados. Em outras palavras, “na
economia do conhecimento, todas as escolas tém de assegurar que 0s seus padrdes estdo
continuamente aumentando e que aos estudantes esta sendo fornecida uma plataforma de
competéncias essenciais, particularmente em literacia ¢ numeracia” (Ball; Maguire; Braun,
2016, p. 106). Por essa perspectiva, compreendemos e destacamos a importancia da “voz” dos
docentes que estdo (re)inventando/(re)criando as experiéncias escolares, pois, por vezes, ndo
possuem espaco de fala e de reflexdo acerca das contradicdes delineadas nas politicas
educacionais.

Portanto, a teoria da atuacdo nos auxilia a analisarmos as constantes mudancas que a
reforma educacional tem ocasionado nas escolas, a partir da operacionalizacdo dos
sujeitos/atores da politica (neste estudo as equipes diretivas e professores sao contemplados).
Por esse viés, salientamos que a teoria da atuacdo contribui com a andlise proposta nesta
investigacdo ao oferecer densidade epistemoldgica para compreendermos como a politica
transcorre na pratica pedagdgica a partir dos indicadores de mudanca propostos pelos
documentos basilares. Assim, a interface entre a teoria e os dados corrobora a anélise no que
tange as contradi¢des indicadas pelas politicas e os desafios ocasionados nos contextos
educacionais, com base nas defini¢des dos conhecimentos ofertados e que se ocupa o tempo de
escolarizacdo na formacédo dos jovens que cursam o Ensino Médio.

Na sequéncia deste estudo, delineamos uma retomada nos documentos norteadores da
educacdo brasileira, analisando o percurso e direcionamentos no que tange a estruturacdo
educacional e as proposicdes curriculares, além da contextualizacéo da proposta de pilotagem?8
nas escolas do Rio Grande do Sul.

18 Termo atrelado as experiéncias das escolas-piloto no Rio Grande do Sul a partir da reforma educacional do NEM
e utilizado no texto “Os professores diante do novo ensino médio: relacdes externas de mudanga e trabalho
docente”, de Tonieto et al. (2023).
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3. DOCUMENTOS ORIENTADORES PARA O ENSINO MEDIO

Pesquisa é racionalidade, e também criatividade, imaginacéo, producao
cultural. Em outros termos, ciéncia € um modo peculiar de pensar a
realidade. (Paviani, 2009, p. 8)

Para iniciar este capitulo, partimos do entendimento de Paviani (2009) sobre pesquisa,
ao nos provocar a pensar a importancia do estudo para a constru¢do social, como uma
possibilidade de compreender a realidade a partir de novas perspectivas. Desse modo,
ressaltamos que, enquanto pesquisadores, optamos, dentre 0s diversos pressupostos
epistemoldgicos e metodologicos de fazer ciéncia, por um percurso que nos auxilia a
compreender como as propostas curriculares para o Ensino Médio estdo sendo constituidas e
operacionalizadas pelos sujeitos escolares das escolas que fizeram parte do projeto piloto no
Rio Grande do Sul. Por esse viés, abordaremos, no decorrer das secdes que compde este
capitulo, os anseios, debates atuais e emergentes em relacdo a reforma do Novo Ensino Médio,
BNCCEM e RCGEM para a etapa, 0s quais estdo nos mobilizando para o desenvolvimento
deste estudo em forma de tese. Para tanto, vale salientarmos que apresentaremos os documentos
qgue antecedem a atual reforma, pois compreendemos que a escolarizacdo decorre de um
percurso complexo de tomada de decisfes educacionais. Além disso, sinalizaremos brevemente
como transcorreu a escolha das escolas-piloto no Rio Grande do Sul, visando contextualizar o
campo investigativo.

Neste estudo atrelado ao campo das politicas educacionais, optamos por investigar as
questdes curriculares, pois, nos ultimos quatorze anos, tem sido apresentado como possibilidade
de inovacdo educacional, de solucdo dos problemas de qualidade no ensino, como alternativa
para resolver questdes no que tange ao desinteresse dos estudantes e a evasdo escolar na Gltima
etapa da Educacdo Bésica. Sob essa perspectiva, optamos por realizar um estudo a partir dos
documentos orientadores para a elaboracdo das propostas curriculares das escolas, bem como
por apresentar os documentos que antecedem a atual reforma educacional, sinalizando que a
estruturacdo curriculo como pauta para as problematicas educacionais ja é abordagem
decorrente. Assim, neste estudo, indagamos os direcionamentos documentais, sinalizando as
“inovacdes” e/ou “reproducbes” como estratégia de mudanga que estdo norteando a préatica
pedagdgica na reforma educacional investigada. Por esse viés, salientamos brevemente as
dimensGes metodologicas para a investigacdo documental, pois, para compreendemos a

traducdo e operacionalizacdo nas escolas, torna-se necessario conhecer as normativas e suas
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respectivas defini¢cdes para o ambito educacional. Ao considerarmos 0s documentos como
indutores da escolarizacdo, optamos por analisar uma sequéncia de materiais que corroboram a
traducdo e a operacionalizacdo da reforma do Ensino Médio, a saber: Lei 13.415/2017;
BNCCEM/2018; DCNEM/2018, RCGEM/2021; e Guia de Implementacdo do NEM e BNCC.

Os documentos nacionais sdo elaborados em um determinado momento historico e se
constituem como orientadores para implementacéo da Lei 13.415/2017, a partir das orientagoes
da BNCC, das DCN para o0 Ensino Médio e Guia de Implementacdo do NEM e BNCC. Portanto,
os documentos oficiais de ambito nacional sdo de dominio pablico e estdo disponiveis para
acesso em arquivos eletronicos, ou seja, “os documentos estdo publicados e acessiveis a
qualquer parte interessada” (Flick, 2009, p. 232). Da mesma forma, vale destacarmos o
documento Estadual constituido pelo Governo do Rio Grande do Sul, pois esse € um documento
orientador — nomeado de “Referencial Curricular Gaiucho”. No que tange a esse material
investigado, vale destacar que o estado do RS constituiu coletivamente um documento
orientador para o Ensino Médio, a partir do trabalho coletivo dos professores da rede estadual
que foram selecionados por meio de edital e dedicaram 20 horas semanais da sua carga horaria
para elaboracdo.

Para ampliarmos esse campo argumentativo, sinalizamos os estudos de Flick (2009, p.
232) ao salientar que “os documentos nio sdo somente uma simples representacdo dos fatos ou
da realidade”, tendo em vista que se tornam norteadores ao se reproduzir intencionalidades que
induzem a préatica pedagdgica. Levando em consideracdo esses aspectos, sinalizamos que as
escolas-piloto estdo constituindo um percurso de operacionalizacdo a partir das traducdes e
percepcOes que elaboram a partir das orientagdes documentais. Desse modo, as normativas
direcionam e, assim, constroem as realidades sociais. Portanto, os dados investigados a partir
da compreensdo dos “documentos devem ser vistos como uma forma de contextualizagdo da
informagao” (Flick, 2009, p. 234). Seguindo esse entendimento, vale destacarmos que a
intencionalidade da estruturacdo deste capitulo visa apresentar a historicidade e atuais
direcionamentos da reforma educacional no que tange as estratégias de mudanca nas propostas
curriculares para o Ensino Médio.

Levando tal aspecto em consideragéo, sistematizamos esse capitulo em duas partes, com
suas respectivas subsecfes. Dessa forma, na primeira parte, apresentamos os documentos
nacionais que antecedem a reforma educacional investigada na presente tese, porém, que ja
sinalizavam a (re)estruturacéo curricular para as mudangas no modelo educacional. Na segunda

parte, delineamos um estudo organizado em subsecdes acerca dos documentos norteadores para
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as reformas curriculares, a fim de sinalizar alguns aspectos historicos, bem como os estudos de
pesquisadores e os direcionamentos que tais documentos (Lei 13.415/2017; BNCC; DCCEM,;
Referencial Curricular Galucho; Guia de Implementacdo do NEM e BNCC) estdo apontando e,
também, como transcorreu as escolhas das escolas-piloto no Rio Grande do Sul e quais
itinerarios formativos foram contemplados no Novo Ensino Médio, visando contextualizar o
campo investigativo.

Assim, na sequéncia, pontuamos brevemente a contextualizacdo das normativas
educacionais que mencionam aspectos curriculares e que antecederam a reforma no Novo

Ensino Médio.

3.1. Contextualizacdo dos documentos normativos e agdes governamentais, para a

re(estruturacdo) curricular do Ensino Médio que antecedem a reforma educacional

Por uma breve leitura historiogréafica/contextual acerca das politicas curriculares para o
Ensino Médio, constata-se mudancas e retomadas conceituais em relacdo aos seus sentidos
educacionais. Dessa forma, a Gltima etapa da educacao basica, “desde a aprovac¢do da LDB em
1996 vem passando por um processo de acirrada disputa quanto as suas finalidades” (Silva,
2018, p. 7). Os marcos normativos para essa etapa da educacdo contemplam aspectos a serem
considerados nas propostas curriculares, como definicdo das areas do conhecimento e suas
concepcdes, avaliacdes, aspectos metodologicos, validacdo da etapa, objetivos, principios
pedagdgicos, entre outros. As mudancas ocorridas nessas ultimas décadas talvez se justifiquem
por trés fatores: primeiro, pelo fato de se buscar uma identidade para essa ultima etapa da
educacao bésica, seja a formacdo para atender as demandas econémicas ou para 0 ingresso ao
ensino superior; o segundo fator se justifica em virtude da expressiva expansao no acesso, que
ocorreu a partir da obrigatoriedade instituida pela Emenda Constitucional n°® 59 de 2009; e o
terceiro fator talvez esteja relacionado a certificacdo/diplomacdo do Ensino Médio, como
possibilidade de garantir melhores oportunidades profissionais para o estudante.

Apresentamos brevemente as prescrigdes transcorridas entre 1996 com a LDB até 2016
com a Medida Provisoria 746, que precede a Lei 13.415/2017. Outras normativas e a¢des foram
implementadas pelo governo com foco no Ensino Médio, porém, apesar de as compreendermos
como ac¢des importantes, ndo as apresentamos no quadro 2, pois seus principios ndo estdo
diretamente relacionados com a (re)estruturacao curricular. Para exemplificar, mencionamos o

Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) e sua respectiva meta trés para universalizacdo da
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etapa, além da Portaria n® 1.140 de 2013 que instituia o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio, programa, esse, que assegurava a formacdo continuada dos professores. Além
disso, as normativas basilares, promulgadas apds a Medida Provisoria 746, serdo abordadas
neste capitulo, porém, em forma de subsecdo, ja que sdo documentos rudimentares para a
reforma educacional investigada nesta tese.

Dessa forma, sintetizamos brevemente as informagdes em relacdo as definicGes

curriculares para o Ensino Médio a partir de uma cronologia das normativas e acées do governo

federal.
Quadro 2 — Proposiges curriculares a partir da LDB 9.394/96
PERIODO | NORMATIVA/ACOES DEFINICOES PARA O CURRICULO
1996 Lei de Diretrizes e Bases | Art. 26 Base Nacional Comum, com parte diversificada;
n° 9. 394 Art. 35 No minimo trés anos de duragdo e aborda as finalidades;
Art. 36 Curriculo do Ensino Médio;
1998 RESOLUCAO N° 3, Art. 3 Curriculo a partir dos principios estéticos, politicos e éticos;
Diretrizes Curriculares | Art. 4 Curriculo incluir contetidos e competéncias bésicas;
Nacionais para o Ensino | Art. 5 As escolas elaboram os seus curriculos a fim de constituir
Médio competéncias sociais e cognitivas, além de ter as linguagens como
indispensaveis, optar por metodologias diversificadas e trabalhar a
afetividade;
Art. 6 Eixos estruturadores dos curriculos;
Art. 10 A Base Nacional Comum (BNC) organizada a partir das areas
de conhecimento.
Pardmetros Curriculares | v A reforma e organizagdo curricular seguem quatro premissas:
1999 Nacionais para o Ensino | aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver; e aprender a
Médio ser.
v A BNC ¢ construida a partir de competéncias e habilidades
bésicas.
2009 Programa Ensino Médio | v' Curriculo mais flexivel, dindmico e inovador;
Inovador - ProEMI v Novas bases a partir da interdisciplinaridade;
v Plano de agéo.
2011 Programa Ensino Médio | v'Projeto de Redesenho Curricular (PRC) que atenda as
Inovador - ProEMI necessidades dos jovens e da instituicao;
v’Macrocampos obrigatdrios e optativos.
2012 RESOLUCAO N° 2, Art. 9 Relagdo com a legislacdo nacional e 0s componentes
Novas Diretrizes obrigatdrios que compde o curriculo.
Curriculares Nacionais | Art. 11 Possibilidade de outros componentes curriculares, ficando
para o Ensino Médio este a critério da instituicéo.
Art. 13 Propostas curriculares elaboradas a partir do eixo integrador
das dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.
2013 Programa Ensino Médio | v'Trés macrocampos obrigatérios e pelo menos mais dois
Inovador - ProEMI macrocampos da escolha da instituicdo
v Integragdo curricular;
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v'O curriculo elaborado a partir de um eixo comum, entre trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura.

2013 CEENSI v/ Comissdo Especial para Reformulagcdo do Ensino Médio —
CEENSI;
v' Defini¢Bes sobre o curriculo para argumentacdo nos seminarios
estaduais.

2013 Projeto de Lein®6.840 | v'Altera a LDB 9.394.96 e prevé que o curriculo para o Ensino

Médio, seja: organizado nas quatro areas do conhecimento; incluido
0s temas transversais; e op¢do formativa a cargo do estudante no
terceiro ano;

2016 MP 746 v'Elaboragdo do projeto de vida, atrelado a formagdo cognitiva,
socioemocionais e aspectos fisicos;

¥'Incluir a lingua inglesa e podendo ser ofertado outra optativa;
v'Curriculo composto pela BNCC e itinerarios formativos.

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

As normativas nacionais, mencionadas anteriormente, estdo relacionadas com as
politicas curriculares para a Ultima etapa da educacdo basica, pois visam mudancas na pratica
escolar a fim de melhorar questGes de evasdo, ensino desinteressante, fragmentacdo do
conhecimento, melhoria na estrutura fisica das instituigcdes, entre outros problemas decorrentes.
A LDB 9.394 de 1996, define, no Art. 36°, que o curriculo aborde uma educacéo tecnoldgica
béasica, aléem do ensino de ciéncia, das letras, das artes, de aspectos histdricos e culturais e da
lingua portuguesa, de modo a contemplar o exercicio para a cidadania. Além disso, prevé-se a
obrigatoriedade de uma lingua estrangeira moderna, de modo que pode ser ofertada mais que
uma lingua, a qual é optativa. Em relacdo aos aspectos metodoldgicos e de avaliagdo, a
normativa incentiva a iniciativa dos jovens, para que eles tenham: “I — dominio dos principios
cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna; Il — conhecimento das formas
contemporaneas de linguagem; Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania” (Brasil, 1996, p. 29). O documento ainda define a
formacdo técnica e a habilitacdo profissional como facultativas. O curso consta com a
equivaléncia legal, além de habilitar para estudos futuros.

As DCNEM de 1998 estabelece que a organizagédo curricular esteja de acordo com 0s
principios estéticos, politicos e éticos, considerando a estética da sensibilidade e a politica da
igualdade. Além disso, o Art. 4° pontua a relacdo com competéncias basicas e contetdo, que
assegurem autonomia intelectual, adaptacdo as novas situacoes, elaboragdo de significados
socialmente construidos, habilidades para o exercicio da cidadania e do trabalho, relacdo da
teoria e pratica para dominio da producdo moderna de conhecimentos e uso da lingua

portuguesa, estrangeiras e outras formas de linguagens como comunicagéo. Segundo o Art. 5°,
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a organizacgdo curricular devera compreender quatro aspectos: 1) os conteldos sdo 0s meios
bésicos para desenvolvimento das competéncias cognitivas ou sociais; 1) as linguagens para a
elaboracdo de conhecimento; 111) metodologias diversificadas; V) trabalhar os sentimentos dos
estudantes. O Art. 6° do referido documento, ainda, define os principios pedagdgicos para
estruturacdo curricular, que sdo a identidade, autonomia, diversidade, contextualizacdo e
interdisciplinaridade. Além disso, no Art. 10°, estabelece-se as areas de conhecimento da base
nacional comum, como: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Brasil, 1998).

Os Paradmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, instituidos em 1999,
definem que a reforma curricular assegure conteido que vise uma formagao para “a vida em
sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva, visando a integracdo de homens e
mulheres no triplice universo das relagdes politicas, do trabalho e da simbolizagdo subjetiva”
(Brasil, 1999, p. 15). A normativa segue quatro premissas: aprender a conhecer; aprender a
fazer; aprender a viver; e aprender a ser. O documento sinaliza a perspectiva de competéncias
e habilidades compreendidas para o Ensino Médio e propde que a nova elaboracgéo curricular
seja contextualizada e interdisciplinar, para uma aprendizagem significativa, além de
contemplar a parte diversificada do curriculo.

Dentre as a¢des do governo federal para a ultima etapa da educacdo bésica, salienta-se
0 ProEMI como programa que visou a (re)estruturacdo curricular. Além de apoio técnico e
financeiro na elaboracéo de projetos, para assegurar um curriculo mais flexivel, dindmico e
inovador. O primeiro documento do ProEMI, de 2009, define que as propostas curriculares
fomentem novas bases a partir da interdisciplinaridade. Dessa forma, a escola elabora um plano
de acéo, ao considerar os seguintes aspectos: gestdo, formacéo docente e condigdes de trabalho;
praticas docentes; proposta curricular inovadora — protagonismo dos jovens —; pesquisa e
estudo, melhor ambiente escolar. O segundo documento do ProEMI, de 2011, define que o
projeto atenda as necessidades dos jovens e instituicdo, para assegurar um ensino de qualidade,
a fim de reconhecer os contextos e realidades. Além disso, 0 projeto visa a (re)estruturagdo
curricular (Projeto de Redesenho Curricular - PRC). O PRC, como construgdo coletiva,
contempla os macrocampos obrigatorios (Acompanhamento Pedagdgico e Iniciagdo Cientifica
e Pesquisa) e os demais macrocampos seriam definidos a partir do interesse da escola (Cultura
Corporal, Cultura e Artes, Comunicacdo e uso de midias, Cultura Digital, Participacdo

Estudantil, Leitura e Letramento).
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As DCNEM promulgadas em 2012 definem o curriculo como a a¢do educativa através
da organizagdo do conhecimento constituido historicamente, de modo que ele é estruturado nas
quatro areas do conhecimento (Linguagens; Matematica; Ciéncias da Natureza; e Ciéncias
Humanas). O Art. 9° salienta a legislacdo nacional e os componentes obrigatdrios que compde
o curriculo e, no Art. 11°, aborda-se a possibilidade de outros componentes curriculares, mas
esses ficam a critério da instituicdo. A normativa segue o Art. 36° da LDB 9.394 em relagdo as
defini¢bes que competem ao curriculo no Art. 12°. A normativa estabelece no Art. 13°, que as
escolas definam as propostas curriculares a partir do eixo integrador das dimensdes do trabalho,
da ciéncia, da tecnologia e da cultura, que reconhe¢a como principio educativo o trabalho, a
pesquisa para que 0s jovens sejam protagonistas, além de considerar os direitos humanos e a
sustentabilidade socioambiental.

Em 2013, ha a ultima versdo do documento do ProEMI, que definia que a escola
contemplasse os trés macrocampos obrigatérios (Acompanhamento Pedagogico - Linguagens,
Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza - Iniciagdo Cientifica e Pesquisa;
Leitura e Letramento) e pelo menos mais dois macrocampos da escolha da instituicao, os quais
poderiam ser: Linguas Estrangeiras; Cultura Corporal; Producdo e Fruicdo das Artes;
Comunicacdo, Cultura Digital e uso de Midias; Participacdo Estudantil. Assim, a partir dos
macrocampos, torna-se possivel a integracdo curricular. Seguindo as DCNEM (2012), o
programa previa que o curriculo fosse elaborado a partir de um eixo comum, entre trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura.

A Comissao Especial para Reformulacdo do Ensino Médio — CEENSI organizou um
documento orientador para 0s semindrios estaduais e, sobre o curriculo, pontuam a
fragmentacéo curricular, além de considerar os temas transversais e a relagdo com o mundo do
trabalho, “incluindo a formagdo pré-profissionalizante para garantir a empregabilidade e as
novas questoes do empreendedorismo e inovagdo” (CEENSI, 2013, p. 10). Como tematica a
ser debatido nos seminarios, o documento define o curriculo Gnico e minimo, além da
interdisciplinaridade e excesso de conteudo, bem como as novas diretrizes e a “alternancia entre
blocos de ciéncias exatas e ciéncias humanas” (CEENSI, 2013, p. 30). A CEENSI apresenta o
Projeto de Lei n° 6.840 de 2013 que prevé a organizagdo curricular para o Ensino Médio nas
quatro areas do conhecimento (Linguagens; Matematica; Ciéncias da Natureza; e Ciéncias
Humanas), porém, sdo incluidos os temas transversais, organizados nos seguintes itens:
prevencdo ao uso de drogas e alcool; educagdo ambiental; educagdo para o transito; educagdo

sexual; cultura da paz; empreendedorismo; nocbes basicas da Constituicdo Federal; nogoes
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béasicas do Cadigo de Defesa do Consumidor; importancia do exercicio da cidadania; ética na
politica; e participagdo politica e democracia. O terceiro ano do Ensino Médio ficaria a cargo
da escolha dos alunos a partir de opcGes formativas, com énfase: nas linguagens, matematica,
ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacéo profissional.

A Medida Provisoria 746/2016, que posteriormente € convertida na Lei 13.415 de 2017,
prevé alteragcdes na LDB e nas DCN, além de regulamentar o Fundeb e outras normativas, de
modo a instituir a Politica de Fomento a Implementacéo de escolas em Tempo Integral para o
Ensino Médio. No que tange as questdes curriculares, a MP prevé a obrigatoriedade do Ensino
de Arte como componente curricular, além da integralizagcdo curricular como estratégias dos
sistemas de ensino, através de projetos que envolvem pesquisas e temas transversais. A MP
define que compete a cada sistema de ensino estruturar a parte diversificada do curriculo, mas,
em consonancia com a BNCC, além de estar atrelada as questfes culturais, sociais, ambientais,
econdmicas e histdricas (Brasil, 2016). Assim, considerando a formagao integral, os curriculos
do Ensino Médio serdo estruturados a partir do trabalhado, a fim de contemplar a construgéo
do projeto de vida na formacdo dos jovens. Além disso, sdo sinalizados os itinerarios
formativos, que seguem o interesse dos jovens em uma ou mais de uma area do conhecimento,
a fim de constituir, em cada sistema de ensino, diferentes arranjos curriculares. A partir da MP,
ja se tornava possivel constatar uma certa dubiedade ao propor que a definicdo das propostas
curriculares estaria a cargo das instituicbes de ensino e, a0 mesmo tempo, deveria estar de
acordo com as prescri¢des da BNCC.

Como estratégia que estava em percurso e antecedia a Lei 13.415/2017, podemos
mencionar a acdo do governo federal ao implantar o ProEMI para induzir a (re)estruturacéo
curricular a partir dos PRC. Relacionado com os demais documentos nacionais (LDB e
DCNEM), o programa previa recursos financeiros para melhoria da infraestrutura e espacos
pedagdgicos para realizacdo dos projetos. Interessa, nesse momento, argumentarmos que as
atuais politicas curriculares para o Ensino Médio (Lei 13.415/2017 e BNCCEM) seguem um
percurso diferente do que estava sendo delineado e passa a recuperar sentidos educacionais que
ja haviam sido amplamente discutidos e criticados, como é o0 caso das competéncias e
habilidades, proposi¢Ges encontradas nos Pardmetros Curriculares Nacionais e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Gltima etapa da educacéo basica na década de 1990 (Silva, 2018).

O projeto formativo em percurso no contexto brasileiro traz a relacdo entre as areas do
conhecimento (interdisciplinaridade), a diversificacdo do curriculo (temas transversais), a

contextualizacdo e o protagonismo dos jovens. Porém, tais perspectivas se materializaram em
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experiéncias isoladas. Além disso, apesar das normativas evidenciarem uma formacao humana,
que respeita as diferencas e assegura a autonomia da escola, observa-se ainda um enfrentamento
necessario para avancarmos em relacdo a constituicdo de propostas curriculares elaboradas
democraticamente e que caracterizem a instituicdo, pois, a prescricdo e padronizacdo dos
direcionamentos das politicas curriculares ainda induzem uma proposta disciplinar e sequencial
de conteudo. Sob tais condigdes, compreendemos que, embora as bases legais salientem uma
formacdo integral, com preceitos atrelados ao protagonismo juvenil, ao se optar por um
percurso formativo, como destacado na MP 746/2016 que institui a lei investigada na presente
tese, a reducdo dos compromissos pedagogicos atrelados as demandas econémicas impacta a
formagdo dos jovens ao impossibilitar, a partir de tal proposta curricular, o acesso a
conhecimentos escolares fundamentais na formacéo dos jovens.

Em vista disso, discorremos a seguir acerca dos documentos orientadores para
implementacdo da reforma educacional, para compreendermos as mudancas propostas pelas
normativas e o posicionamento critico dos pesquisadores que se dedicam a estudar tal

abordagem.

3.2. Documentos orientadores das politicas educacionais para as reformas curriculares no

Ensino Médio: aspectos contemporaneos

As reformas curriculares para o Ensino Médio tém ganhado espaco nas Gltimas décadas
como politica educacional de desenvolvimento, seja por direcionamentos atrelados as
normativas, leis (LDB, DCNEM, PCNEM, BNCCEM, RCGEM, Lei 13.415/2007, entre
outras), ou através da implantacdo de programas (ProEMI, Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do EM). Tais direcionamentos, de forma geral, estdo pautados pelo discurso de qualidade para
melhorar os indices de desenvolvimento na educacdo (ldeb e Pisa), além de buscar resolver
problemas de evasao, distor¢do idade/série e desinteresse dos jovens pelos estudos ofertados.
Nesse contexto, € importante ressaltar que as reformas educacionais para o Ensino Médio ja
vém de longa data e envolvem estratégias de mudanca e renovagdo. Nesta pesquisa em questéo,
daremos énfase aos mais recentes encaminhamentos, que é a Medida Proviséria 746/2016 que
se converteu na Lei 13.415 de 2017 e que veio acompanhada pela BNCCEM (Brasil, 2018a),
e, no estado do Rio Grande do Sul, a elaboracdo do RCGEM em 2021.

De forma a contextualizar o Ensino Médio no pais, vale destacarmos que a reforma para

0 Ensino Médio, ja iniciava um percurso com o Projeto de Lei n° 6.840 de 2013 que indicava
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algumas proposicdes para o Ensino Médio, pois tal comissdo entendia que “o atual curriculo do
ensino médio [era] ultrapassado, extremamente carregado, com excesso de conteidos, formal,
padronizado, com muitas disciplinas obrigatérias numa dindmica que ndo reconhece as
diferencas individuais e geograficas dos alunos” (CEENSI, 2013, p. 8). Apesar da proposta de
Lei visar algumas mudancas, até mais equivocadas do que as atuais normativas, nédo
adentraremos no debate.

Para a presente tese, optamos por investigar o conjunto de normativas instituidas
recentemente (Lei 13.415/2017, BNCCEM, 2018 e Guia de Implementacdo do NEM e BNCC)
do contexto brasileiro, que estdo sendo reinterpretados pelos profissionais, ao atribuirem
sentidos, significados e projetados na pratica escolar. Por uma perspectiva critica, vale
destacarmos que pesquisadores como Hernandes (2019), Moura e Filho (2017), Favero,
Centenaro e Bukowski (2021), Tonieto, Bellenzier e Bukowski (2023a), Moll (2017), Tonieto
et al. (2023), entre outros, tém sinalizado diversas problematicas para a efetivacdo dos novos
direcionamentos propostos pela reforma do Ensino Médio e pela BNCCEM. Assim, a partir dos
resultados dos estudos e pesquisas, tem-se tensionado a compreender tais normativas como
mais uma politica educacional, com intencionalidades atreladas a qualidade no ensino, porém,
com diversas lacunas para executar as reformulaces das propostas curriculares nas praticas
pedagogicas. A partir do exposto, compreendemos que no pais, pela complexidade em relacdo
a diversidade regional e pela dimensdo territorial, torna-se dificil os consensos e sdo poucas as
excecdes de medidas constituidas que foram efetivadas com sucesso e que permaneceram.

A BNCC e a reforma para o Ensino Médio ja recebem diversas dendncias de
incompatibilidade para sua efetivacdo. Dentre essas, sinaliza-se a limitacdo no que tange a
participacdo dos professores em sua elaboracao (Silva, 2018; Tonieto et al., 2023; Aguiar, 2018;
Cassio, 2019), além da auséncia de politicas de financiamento, de modo que sdo insuficientes
0s recursos destinados para a educacédo basica, ou seja, as escolas ficam com a incumbéncia de
aumentar progressivamente a carga horaria para ofertar o ensino de tempo integral, porém, com
0 pouco de recurso que se tem (Hernandes, 2020). Hernandes (2019) também afirma que a
estrutura curricular é o principal proposito da Lei 13.415/2017, com a finalidade de demandar
um menor investimento do poder publico para a Gltima etapa da Educacao Basica.

As normativas educacionais tensionam “uma relagao direta entre a qualidade do ensino,
referente a organizagdo curricular do ensino médio, e os resultados dos estudantes” (Ferreira,;
Ramos, 2018, p. 1181). Entretanto, como possivel reforco a desigualdade no ensino do pais, 0s

pesquisadores sinalizam que a proposta de flexibilizacdo curricular, apesar da retorica atrelada
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ao protagonismo juvenil e interesse dos jovens, torna-se um indicativo que exime a
responsabilidade de assegurar uma formagdo comum a todos (Silva, 2018; Hernandes, 2019;
Favero et al., 2022). Seguindo esse entendimento, salientamos que quando o documento prop&e
optar por areas do conhecimento e conteidos escolares que serdo oferecidos, alguns saberes
passam a ser ofertados somente se for opcéo do sistema de ensino (Hernandes, 2019). Em outras
palavras, destacamos que a proposta da estruturacdo curricular a partir dos itinerarios
formativos desresponsabiliza a escola de assegurar 0 acesso aos estudantes de conhecimentos
constituidos historicamente e que sao indispensaveis para uma formagéo basica. Dessa forma,
“aimplementacéo das mudancas fica, no entanto, sempre, a cargo das escolas, e, nesse processo,
terminam por redimensionar seus significados” (Silva, 2018, p. 13).

Outro aspecto denunciado pelos pesquisadores se refere a formacao voltada para o
mercado de trabalho. Trata-se de uma bandeira levantada e defendida por empresarios que tém
“ditado” os direcionamentos ¢ sentidos atribuidos para a ultima etapa da educagdo basica.
Portanto, é sabido que “os empresarios, que participaram ativamente da elaboracao da reforma,
entendem que a educacéo e, sobretudo, o Ensino Médio, etapa final da educacéo bésica, deve
atender as necessidades do mercado” (Hernandes, 2019, p. 9). Apesar dos avancos em relacédo
a universalizacdo dessa etapa de ensino, como possibilidade para romper com as desigualdades
sociais, reconhecemos que o0s sentidos educacionais ainda carecem de pensamento critico, visto
que “ha uma linha de argumenta¢do que se aproxima a ultima etapa da educagdo basica a uma
visdo mercantil da escola publica e contraria seu carater publico, inclusivo e universal” (Silva;
Scheibe, 2017, p. 28). Em face do exposto, torna-se pertinente investigar os sentidos atribuidos
ao ensino dos jovens e como 0s professores estdo pensando a educacdo, visando analisar
criticamente as finalidades, em virtude das propostas curriculares, ou seja, o tempo de
escolarizacdo sera pensado e planejado a partir desses documentos orientadores.

Para o presente estudo, optamos por apresentar 0os documentos de dmbito nacional e
estadual, uma vez que eles sdo de dominio publico, além de estarem disponiveis na internet e
com acesso ilimitado. Compreendemos que conhecer os direcionamentos das normativas se
torna essencial para investigar a traducdo e operacionalizagéo, visto que tais documentos sdo
norteadores da pratica e, sucessivamente, da elaboragdo das propostas curriculares que estdo
sendo constituidas nas escolas de Ensino Medio. Quanto a esses documentos, vale destacar que,
para além do que dizem os conteudos encontrados, compreendemos que ha um contexto de
elaboracao e concepgdes que permeiam os sujeitos envolvidos no processo. Em outras palavras,

sera considerado “quem produziu os documentos, com que objetivo, quem os utiliza em seu
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contexto natural e a forma como selecionar uma amostra adequada de documentos individuais”
(Flick, 2009, p. 236). Nesse sentido, optamos por contextualizar, também, como transcorreu a
escolha das escolas-piloto no Rio Grande do Sul e quais percursos formativos estdo sendo
contemplados no campo investigativo.

Em relacdo a justificativa que estabelecemos e os critérios para selecdo dos documentos,
sinalizamos que esses sdo de conhecimento dos professores e estdo sendo utilizados nas escolas
para nortear a pratica pedagogica, além de estarem intrinsicamente relacionados com a
problematica proposta nesta tese. O estudo investigativo nos documentos, a partir da analise
qualitativa e o0 método hermenéutico, auxiliam a compreender as orientacdes curriculares dos
documentos oficiais e, posteriormente, as traducdes realizadas pelos sujeitos das escolas a partir
da constituicdo de seus proprios documentos. Apos a investigacao e descri¢ao dos processos de
elaboracdo dos documentos, partimos para analise da operacionalizacdo a partir da escuta das
compreensdes e percepcOes dos professores e equipes diretivas das escolas-piloto do Rio
Grande do Sul. Seguindo esse pressuposto, destacamos que os “documentos podem representar
um acréscimo bastante instrutivo as entrevistas ou a observagao” (Flick, 2009, p. 236).

Seguindo esse entendimento, vale destacarmos ainda que as normativas como a
BNCCEM e a reforma do Ensino Médio sdo mencionados como capazes de resolver os
problemas dessa etapa de ensino, assim, a (re)organizacao ou (re)estruturacao curricular passa
a ser discurso para solucionar os problemas do acesso, de qualidade do Ensino Médio, de
desinteresse dos jovens em virtude dos resultados apresentados pelos estudantes. Entretanto,
Motta e Frigotto (2017), por uma leitura critica, intitulam o NEM como contrarreforma, ao
fortalecer as concep¢des da classe dominante no pais, de modo que € um projeto que vai contra
uma educacgdo publica para o povo, visto que seu eixo politico-econémico “de capitalismo
dependente, desenvolvimento desigual e combinado, [...] condena geracgdes ao trabalho simples
e nega os fundamentos das ciéncias que permitem aos jovens entender e dominar como funciona
0 mundo das coisas e a sociedade humana” (Motta; Frigotto, 2017, p. 365).

Apés essa breve explanacdo do que tém sido sinalizado criticamente sobre as
normativas, apresentaremos na sequéncia um percurso contextual em que se constituiu a Lei
13.415/2017 e os principais indicadores de mudanca que sdo enfatizados nos documentos
basilares da educacao brasileira, que visam transformacgdes no ensino dos jovens que cursam o

Ensino Médio.
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3.2.1. A Lei 13.415/2017 e seus indicadores de mudanca para a Ultima etapa da educagdo
bésica

O Ensino Médio em nosso pais tem enfrentado diversos desafios a partir das propostas
de mudangas nos marcos normativos e a¢0es do poder executivo federal, baseado em emendas,
medidas provisorias, leis, decretos, pareceres, programas, entre outros. Dentre as mudancas
expressivas para o Ensino Médio, podemos mencionar a Emenda Constitucional n. 59/20009,
em que o Poder Pablico passa a assegurar a obrigatoriedade, a fim de propiciar 0 acesso ao
ensino as camadas menos favorecidas da populacdo. Em 2009, ainda, o governo federal
implementa o Programa Ensino Médio Inovador, para induzir o (re)desenho das propostas
curriculares a partir dos macrocampos e a ampliacdo da carga horaria. O Pacto pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, instituido em 2013, também foi um programa proposto pelo
governo federal com a finalidade de garantir espaco de formacdo para professores e
coordenadores pedagdgicos. A partir dessas politicas educacionais, torna-se possivel pontuar
gue o conjunto de acdes implementadas para a Ultima etapa da educacéo basica, nesse periodo,
embora insuficientes, seguiram uma perspectiva crescente ao priorizar a formacéo no professor,
a reestruturacdo curricular e ampliacdo da carga horéria, além de buscar assegurar 0 acesso a
todos os jovens (Moll, 2017).

O impeachment da Presidenta Dilma Vana Rousseff, em agosto de 2016, também se
torna um aspecto historico/contextual que marca a educacgdo brasileira, pois 0 novo governo
aprovou duas agdes apropositadas em pouco tempo e de forma “autoritaria” (Ferretti, 2018).
Desse modo, a primeira se refere a Emenda Constitucional que se constitui na PEC 95 e que
prevé o “congelamento dos gastos publicos” a partir do Regime Fiscal, que definiu rigorosas
restricGes as despesas primarias por vinte anos, ou seja, ndo se ampliou os investimentos na
educacdo durante este periodo. A segunda medida do governo, apds impeachment, refere-se a
Medida Provisoria 746 de 2016, que propde mudancas substanciais para o Ensino Médio €, no
ano seguinte, constitui-se na Lei 13.415/2017. Em face do exposto, abordaremos, neste
momento, os indicadores de mudanca e 0s posicionamentos criticos de pesquisadores a partir
da analise que realizam em relac&o a reforma educacional.

Assim, a Medida Provisoria 746, publicada em setembro de 2016, é marcada pela
brevidade com que transcorreu a promulgacdo em Lei 13.415/2017. Por esse viés, vale
destacarmos que a auséncia de discussdes e desconsideracdo dos posicionamentos pelos

diversos segmentos atrelados a educagdo ocasionou revolta e consistentes criticas (Hernandes,
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2019; Silva, 2018; Moll, 2017; Ferretti, 2018). Entretanto, tais direcionamentos atrelados a
reforma séo resultados da atuacdo do empresariado nacional (Instituto Ayrton Senna; Todos
pela Educacéo, entre outros) que exercem, ha muitos anos (inclusive no governo anterior), uma
constante influéncia sobre 0 MEC e os sentidos da educacdo (Ferretti, 2018). Seguindo esse
entendimento, a reforma do Ensino Médio também ¢é resultado dos direcionamentos propostos
pelos organismos internacionais (OCDE; Banco Mundial) que enfatizam a escolaridade como
possibilidade de resolver questdes referentes a pobreza, que criam uma narrativa de que as
politicas educacionais sdo implementadas com a finalidade de superar as desigualdades e de
oportunizar o desenvolvimento pessoal para o crescimento econdmico.

De acordo com Motta e Frigotto (2017, p. 364), os organismos internacionais e
nacionais sao assentidos ao propalarem “a ideia de que os pobres atravancam o crescimento
econémico, pois podem criar instabilidades politicas que afetam as boas condi¢bes de
acumulacdo do capital. Mas também entendem que os pobres tém algum potencial produtivo, e
que esta sendo desperdigado”. Tal visdo consensual é que tem direcionado os rumos e sentidos
educacionais, no contexto brasileiro, a partir dos indicadores de mudanca concebidos pelas
reformas, como os diferentes arranjos curriculares organizados pelos sistemas de ensino, que
visam a relacdo com a BNCC; a oferta dos itinerarios formativos; e o trabalho para construgéo
dos projetos de vida dos jovens. H4, também, a integralizacdo através de projetos e pesquisas
dos temas transversais para tornar o tempo escolar mais produtivo. A fim de atender aos
interesses dos jovens, ainda, amplia-se a carga horaria para tempo integral para resolver
questdes sociais (situacbes de vulnerabilidade, formacéo para atender as demandas econémicas,
jovens terem melhores oportunidades profissionais, entre outros aspectos).

A Medida Provisoria 746 ocasionou constantes inquietacdes!® de ambito nacional,
dentre elas, destacamos as manifestacdes nas audiéncias publicas, as ocupacdes dos estudantes
nas “mais de 1.200 escolas, Institutos Federais e Universidades [...] de todo o pais” (Silva;
Scheibe, 2017, p. 26). Dentre as resisténcias, podemos assinalar o fato de a normativa prever a
divisdo do curriculo composto pela formacdo a partir da BNCC e outra parte organizada em
itineréarios formativos, delineados pelos sistemas de ensino, a partir das areas de conhecimento
(Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Formacdo Técnica e

Profissional). Tal organizacdo foi justificada pelo MEC como um objetivo para assegurar o

19 Sugerimos a leitura de Ferretti (2018) para ampliagdo deste debate.



70

protagonismo juvenil e atender ao interesse do jovem?, assim, o estudante poderia optar por
um itinerario que fosse do seu interesse. Em relacdo ao protagonismo dos estudantes do Ensino
Médio a partir da reforma, Favero et al. (2022, p. 225) mencionam que ocorre uma defini¢do
administrada e que segue a perspectiva disciplinar, pois “néo se trata de escolher o que estudar,
aprofundar e investir nos interesses pessoais, tendo em vista o futuro, mas optar dentro das
opcOes disponiveis para cada escola”. Para Silva e Scheibe (2017), a organizag&o curricular em
itinerarios formativos resulta na privacdo de uma formacéo basica comum, de modo que ela
pode ocasionar a desigualdade no acesso ao ensino. Seguindo esse entendimento, salientamos
as incoeréncias para assegurar a equidade no acesso a educacdo escolar quando municipios
pequenos ofertam apenas um itinerario, ou quando ha estudantes que ndo encontram o itinerario
gue gostariam de cursar, 0 que torna incompativel a proposta de protagonismo e de igualdade
de acesso ao ensino (Favero et al., 2022). Portanto, “a reforma promove a redugdo de contetidos
formativos em cada um dos itinerarios formativos propostos” (Moura; Filho, 2017, p. 121).

Dando continuidade ao debate, a Lei 13.415/2017 altera a LDB 9.396/96 e estabelece a
Politica de Fomento a Implementacdo nas escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Ela
tem como finalidade tornar o curriculo mais flexivel para atender aos interesses dos jovens que
cursam a Ultima etapa da educacdo bésica. A partir da Lei 13.415 de 2017, o Ensino Médio
passa a seguir algumas alteragdes expressivas quanto as propostas de (re)estruturacéo
curricular, formacdo de professores e ampliacdo da carga horéria, com intencionalidades
atreladas a assegurar a qualidade no ensino e torna-lo mais atrativo em virtude dos indices de
reprovacao e abandono (Ferretti, 2018).

Nessa direcdo, a Lei 13.415/2017 pressupde a progressiva ampliacdo da carga horaria
para mil e quatrocentas horas anuais, distribuidas em duzentos dias letivos no minimo, sem
incluir o tempo destinado aos exames finais (Brasil, 2017). Assim, a intencionalidade para a
progressiva ampliacdo do tempo escolar estd atrelada ao interesse de tornar essa etapa da
educacdo basica em tempo integral (Hernandes, 2019), ou seja, a carga horaria de 1.400 horas
anuais equivale a sete horas diérias. Porém, como é progressivo, acontecera aos poucos, assim,
a Lei prevé, no Art.1°, que altera o Art. 24° da LDB/1996, que, a partir de 2022, as escolas
assegurem pelo menos mil horas anuais. Isso significa cinco horas diarias em todas as escolas

do pais que ofertam o Ensino Médio.

20 por uma leitura critica acerca da discussdo sobre protagonismo dos estudantes do Ensino Médio a partir da
reforma, sugerimos a leitura do texto O protagonismo dos estudantes na reforma do Ensino Médio: de que
protagonismo estamos falando? (Féavero et al., 2022).
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Todavia, a ampliacdo da carga horaria e a (re)estruturacdo curricular requerem
investimentos financeiros para efetivar tais inovacfes. Portanto, para além da mudanca
curricular, as escolas de Ensino Médio, para assegurar a qualidade na ampliacdo da carga
horéria, implicam demandas estruturais como a “ampliacdo dos espacos de convivéncia e de
salas de aula, construcdo e/ou melhorias de refeitorios, laboratérios, oficinas. Demanda,
essencialmente, melhores condi¢cdes de trabalho para o docente, melhor formacéo e
remuneragdo” (Hernandes, 2020, p. 582). Seguindo esse entendimento, Moura e Filho (2017,
p. 120) chamam a atencdo para o fato de a reforma enfatizar as (re)estruturagdes curriculares e,
por vezes, negligenciar aspectos que sdo fundamentais para a efetivagdo, como “bibliotecas,
laboratérios, espacos para a pratica esportiva e de atividades artistico-culturais; inexisténcia de
quadro de professores e demais trabalhadores da educacéo contratados por concurso publico;
planos de carreiras e de formagdo, salarios dignos e condigdes de trabalho”. Apesar de
compreendermos que as instalacGes ndo asseguram a qualidade de ensino, entendemos que, por
vezes, sdo estruturas e condicBes minimas para que o processo de ensino e aprendizagem
aconteca e, assim, elas fazem a diferenca na pratica pedagdgica.

A Lei 13.415/2017 prevé, no Art. 14°, a transferéncia de recursos financeiros da Uniéo
para os Estados e Distrito Federal a serem repassados as escolas publicas que asseguram a
educacdao em tempo integral. Dentre os critérios estabelecidos para receber a verba, a escola
necessita estar cadastrada no Censo Escolar, em que sdo favorecidas as regides com indices
inferiores nas avaliacdes de larga escala, além das instituicdes que iniciaram a oferta de tempo
integral no inicio da vigéncia da Lei (escolas-piloto) e que tenham o Projeto Politico Pedagodgico
seguindo a LBD/1996. Assim, a transferéncia ocorre segundo o nimero de matriculas indicadas
no Censo Escolar, de modo que o recurso é passado anualmente, porém, respeitando a
disponibilidade orgcamentaria e sendo definido pelo Ministério de Estado da Educacéo (Brasil,
2017).

A normativa sanciona, no Art. 4°, a alteragdo do Art. 36 da LBD/1996, definindo que
as instituices de ensino serdo responsaveis por organizarem as propostas curriculares a partir
dos indicativos da BNCC e dos itinerarios formativos, estruturados em arranjos diversos,
levando em consideracdo suas possibilidades de oferta (Brasil, 2017). Por uma leitura critica,
entendemos que as “possibilidades de oferta” desresponsabilizam 0s 6rgdos publicos de
assegurar condi¢cbes minimas para a equidade, pois é sabido que as escolas possuem
disparidades em relacdo as questdes estruturais e de acesso ao ensino. Desse modo, as propostas

de mudangas da reforma tendem a sinalizar o curriculo como a solugdo para os problemas
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educacionais, ou seja, fica a cargo das escolas e professores a construgéo da proposta curricular,
a implementacéo e a responsabilidade pela efetivagédo da reforma, “além disso, ndo se leva em
conta, ou se trata como algo de menor importancia, as reais condigdes em que a escola ‘devera
incorporar’ a mudancga; obedece-se, assim, a uma logica que desconsidera inclusive que as
escolas se diferenciam uma das outras” (Silva, 2018, p. 13). Nessa direcéo, o trabalho docente
se torna penalizado e seu reconhecimento comprometido, visto que o fracasso € justificado pela
falta de empenho dos sujeitos da escola, o que reforca, assim, a desvalorizacdo do trabalho
docente.

O Art. 3° passa a modificar o Art. 35 da LBD/1996, ao tratar das areas de conhecimento
para o Ensino Médio, expressa, no § 3° a matematica e o ensino da lingua portuguesa como
obrigatdrios nos trés anos que constituem o Ensino Medio, bem como a lingua materna para 0s
povos indigenas. Nesse mesmo artigo, ainda, indica-se, no § 4°, a obrigatoriedade do ensino da
lingua inglesa e outra optativa de acordo com a disponibilidade da escola. Entretanto, o que
desperta muita inquietacdo se refere ao fato de a normativa definir, no § 2°, os estudos e praticas
do ensino de arte, filosofia, sociologia e educacdo fisica a partir dos pressupostos da BNCC,
sem indicar a obrigatoriedade como conhecimento basico, mas distribuidas dentre os itinerarios.
As inovagdes propostas pela reforma, como a ampliacdo da jornada escolar, bem como a
proposta curricular, interferem na relagao de ensino e aprendizagem, “‘se ndo levarem em conta
a transmisséo e a assimilacdo de conhecimentos complexos das ciéncias da arte e da filosofia
integrados aos varios modos de producao, [ou seja, podem] descaracterizar a funcéo social da
etapa final da Educagdo Basica” (Hernandes, 2020, p. 581).

A reforma educacional, a partir da Lei 13.415/2017, reforca a desigualdade em relagéo
ao acesso do conhecimento ao tornar obrigatério somente o ensino da lingua portuguesa,
matematica e inglés, nos trés anos, e ao induzir o estudante a optar por uma area de interesse,
guando se trata de educacdo basica — como o proprio nome define. A reforma educacional
priva os jovens de conhecimentos basicos e elaborados historicamente pela humanidade. Dessa
forma, os estudantes sdo impossibilitados de ter acesso a “conhecimentos das disciplinas
escolares e [sdo] preparados para ocupacOes precérias, 0s jovens das classes populares estardo
aptos a serem treinados nas tarefas que Ihes serdo destinadas nas empresas, caminho que conduz
ao aumento da divisao social” (Hernandes, 2019, p. 10). Seguindo esse entendimento, Moura e
Filno (2017, p. 120) argumentam sobre o avango da hierarquizagdo social, além da

fragmentacéo a partir da reforma em percurso, que reflete na qualidade de ensino ofertado para
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a ultima etapa da Educacdo Bésica e induz a légica mercadoldgica, assim como limita a
formacéo integral.

Ja é sabido que o Ensino Médio é caracterizado historicamente por essa divisao entre a
formacéo técnica e profissional para as classes mais desfavorecidas e a formagdo humana e
propedéutica de ingresso ao ensino superior para as classes mais abastadas da sociedade. Ferreti
e Silva (2017, p. 400) afirmam que essas politicas educacionais para o Ensino Médio de carater
dualista ocorrem desde os anos de 1970, relacionando o Ensino Médio “aos interesses da
economia capitalista, atribuindo a essa etapa da formacdo de jovens um carater fortemente
instrumental, mais do que de formagdo humana em sentido amplo”. Portanto, por uma leitura
historiogréfica/contextual, compreende-se que a reforma que estd em desenvolvimento no
contexto brasileiro ja esteve em pauta como politica educacional e tais direcionamentos
reforcam a desigualdade de direitos das classes menos favorecidos, o que reforca o dualismo
em relacdo ao acesso ao ensino (Moura; Filho, 2017).

A Lei 13.415/2017 dispde, ainda no Art. 3°, que fica a cargo da Unido definir os padrdes
de desempenho desejados para a Ultima etapa da educacdo basica, de modo a estabelecer, a
partir da BNCC, os processos de avaliagdes no pais (Brasil, 2017). Nessa direcdo, Silva e
Scheibe (2017) argumentam criticamente sobre 0s motivos que induzem a ampliagéo da carga
horéria para a Gltima etapa da Educacdo Bésica, de maneira que uma delas € a possibilidade de
dispor de maior tempo para treinamento de provas. Em outras palavras, as autoras chamam a
atencdo para tal racionalidade, que “resulta, em suma, na tentativa de conferir maior eficiéncia
(na vertente econdmica, mercantil) ao processo de selecdo e distribuicdo do conhecimento
escolar, mantendo seu carater desigual e excludente, como se fez ao longo da histéria do ensino
médio” (Silva; Scheibe, 2017, p. 28) em nosso pais.

Os resultados dos processos de avaliacdo, como o Ideb, de ambito nacional, e o Pisa, de
ambito internacional, sdo apresentados para enfatizar a urgéncia de melhorar os indices em
relacdo a educacgdo, porém, por uma “perspectiva critica ndo pode servir de pardmetro de
qualidade de ensino” (Motta; Frigotto, 2017, p. 365). Entretanto, em nosso pais, tais
dispositivos tém norteado as politicas educacionais em voga e induzido as reformas
educacionais. Assim, a (re)estruturacdo curricular e a ampliagdo da carga horaria se alicercam
em ideologias e retéricas com duplo sentido, ou seja, para além de melhorar a qualidade na
educacdo, tem-se a necessidade de crescimento da economia. Para exemplificar, podemos
sinalizar a flexibilizagdo curricular para a ultima etapa da Educacdo Basica, indicada para

contemplar o interesse dos jovens, porém, a compreendemos como uma possibilidade de o
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Estado resolver uma problematica das escolas, ou seja, a falta de docentes formados e de, assim,
poder trabalhar com os profissionais que se tem a disposi¢cdo. A possibilidade de atuagdo em
espaco escolar sem formacdo docente, apesar da tentativa, por um lado, de atender as
peculiaridades de cada instituicdo, por outro lado, desvaloriza o trabalho docente e reforca a
desigualdade no acesso ao ensino (Krawczyk; Ferretti, 2017). Por outra perspectiva, a
flexibilizac&o curricular pode ser uma estratégia para “facilitar as escolhas das disciplinas que
os jovens das classes populares teriam menor dificuldade e, com isso, provavelmente, melhorar
desempenho nas avaliagdes de larga escala” (Motta; Frigotto, 2017, p. 365).

Seguindo essa composi¢do analitica, destacamos o § 7° do Art. 3° que propde que 0s
curriculos considerem a formacdo integral dos estudantes do Ensino Médio e assegurem um
“trabalho voltado para a construgdo de seu projeto de vida e para sua formacgdo nos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais” (Brasil, 2017). A proposta de se trabalhar com projeto
de vida tem acumulado diversas indagac¢des como: qual o sentido que o projeto de vida tem na
escola? Quais conhecimentos sdo abordados? Qual a concepg¢édo dos professores em relagéo ao
projeto de vida? Qual é a percepcdo dos estudantes em relacdo a essa proposta no Ensino
Médio? Nd&o por acaso, pesquisadores (Tonieto, Bellenzier, Bukowski, 2023a; Silva, 2018;
Hernandes, 2019; Favero et al., 2022), tém se dedicado a estudar os direcionamentos que as
reformas estdo em percurso no contexto brasileiro, sinalizando o investimento no capital
humano como uma possibilidade de contribuir para a economia ao potencializar a
produtividade, de modo a, assim, aliviar a pobreza, porém, sem resolver e superar a
desigualdade que caracteriza historicamente o pais (Laval, 2004).

Assim, ha um discurso falacioso que enaltece o ensino relacionado a empregabilidade
através do conceito do empreendedorismo como possibilidade de superacdo das desigualdades
econbmicas e sociais (Tonieto et al., 2023). Nessa direcdo, Motta e Frigotto (2017, p. 365)
guestionam o ensino de empreendedorismo, ao ter uma normativa que visa “desenvolver
habilidades e competéncias que facilitem o ingresso no mercado de trabalho, formal ou
informal, ou que proporcionem ocupacfes que venham a gerar renda”. Tais ponderacgdes estao
intrinsicamente relacionadas com as pesquisas criticas sobre a BNCC para o Ensino Médio.
Assim, vale sinalizarmos que a base ja estava em percurso de elaboragdo no periodo em que a
reforma foi aprovada.

Entretanto, vale destacar que a propria Lei 13.415 de 2017 ja previa, no Art. 2° - que
alterava o Art. 26° da LDB -, mais especificamente no 8 2, a definicdo do ensino de artes

relacionado as expressdes regionais como disciplina obrigatoria da Educacéo Béasica. Contudo,
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no 8§ 4, é salientado que fica a cargo dos sistemas de ensino a organizacdo de propostas
curriculares integralizadas. No mesmo artigo, ainda se encontra a definicdo do 8 10 que trata
sobre a inclusdo de componentes curriculares obrigatérios na BNCC, em que isso s0 é possivel
com a aprovacdo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e se for reconhecido pelo Ministro
de Estado da Educacdo (Brasil, 2017). Além disso, a normativa acrescentava, no Art. 3°, que a
BNCC apresentaria os objetivos, bem como os direitos de aprendizagem para a Ultima etapa da
educacdo bésica, de modo que a parte diversificada, essa definida por cada sistema de ensino,
deveria estar em conformidade com a BNCC (Brasil, 2017).

No que tange as areas de conhecimento, o documento basilar sanciona as linguagens e
suas tecnologias, matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias,
ciéncias humanas e sociais aplicadas. Entretanto, no Art. 4°, em relacdo a proposta curricular,
a normativa define que o curriculo escolar seja composto pela BNCC e pelos itinerarios
formativos, acrescida da area de conhecimento “formagdo técnica e profissional”. Assim, o
documento delimita que fica a cargo de cada sistema de ensino a organizacdo das competéncias
e habilidades de cada uma das areas. Porém, compreendemos que, ao considerar tal organizacédo
por competéncias e habilidades, ja se traduz os indicativos da BNCC e a escolha se torna
limitada. A Lei 13.415/2017 define ainda que a BNCC assegure a obrigatoriedade das praticas
e estudos referente a educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia. Nessa direcdo, ainda é previsto
que a carga horaria correspondente a BNCC n&o seja superior a 1.800 horas do total da carga
horéria para essa etapa em questao.

Vale destacarmos, ainda, que, no Art. 4°, § 10, a normativa prevé que para
“cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, os sistemas de ensino poderdo
reconhecer competéncias e firmar convénios com instituicdes de educagdo a distancia com
notdrio reconhecimento” (Brasil, 2017). A partir do exposto, mencionamos nossa preocupacao
diante da realidade dos jovens brasileiros que cursam o Ensino Médio, pois tal possibilidade de
modalidade de ensino pode fragilizar ainda mais essa etapa da educacéo, visto que torna o
ensino dependente das tecnologias e, por vezes, escolas e estudantes ndo possuem acesso.

Além disso, vale destacar a falta de interacédo e a falta de concentracéo dos jovens com
esse modelo de ensino. Ainda entendemos que, de certo modo, a reforma educacional a partir
da Lei 13.415/2017 desresponsabiliza a escola por parte da formacao dos jovens. O documento
prescreve, ainda, no Art. 6°, que altera o Art. 61 da LDB, a possibilidade de “profissionais com

notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, para ministrar contetdos de
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areas afins a sua formacédo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou
prética de ensino” (Brasil, 2017) para formagcao técnica e profissional.

Contudo, cabe destacarmos que os direcionamentos da politica curricular que norteiam
0 Ensino Médio asseguram uma autonomia parcial das escolas, além de visar a contencdo da
pobreza/marginalizacdo com a formacdo, direciona a l6gica de diversificacdo no que tange as
necessidades econdmicas aos conhecimentos praticos, visando a performatividade dos jovens.
Outro aspecto se refere a possibilidade de resolver a problematica educacional em relagéo a
falta de profissionais interessados em seguir a docéncia, em funcdo da desvalorizacdo
profissional, assim, o sujeito com “notorio saber”, que serve aos propositos da produtividade,
passa a ganhar espago e responsabilidade na formacao dos estudantes.

Relacionado ao discurso de corroborar as escolas que ofertam a ultima etapa da
Educacao Basica, o Ministério da Educacdo (MEC) disponibiliza o Guia de Implementacao do
Novo Ensino Médio (Brasil, 2018e), enfatizando-o como um documento de apoio para a
implementacdo. A normativa destaca a possibilidade de escolha dos jovens, a fim de assegurar
o direito das aprendizagens comuns e aborda, dentre as principais mudancas, a (re)elaboracédo
curricular, seguindo indissociavelmente a BNCC (formacdo geral béasica) e os itinerarios
formativos. Quanto a definicao dos itinerarios formativos, o Guia de Implementacéo os define
como ‘“conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas escolas e redes de ensino que
possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se preparar para 0 prosseguimento
de estudos ou para 0 mundo do trabalho” (Brasil, 2018e, p. 12). Além disso, 0s itinerarios sao
previstos na normativa como possibilidade de ser cursado de forma sequencial e concomitante
(Brasil, 2018e). Para unidades curriculares, o Guia de Implementacdo do NEM define como
“elementos com carga horaria pré-definida cujo objetivo é desenvolver competéncias
especificas, seja da formacdo geral bésica, seja dos itinerarios formativos” (Brasil, 2018e, p.
14). Assim, as instituicBes de ensino teriam autonomia para definir, seguindo o contexto e
condicdes, as elaboracdes de unidade como atividades préticas, oficinas, projetos, entre outras
propostas de trabalho.

Entendemos, ainda, como pertinente, chamar a atencao para a defini¢do do projeto de
vida na normativa que, apesar de estabelecer que as estratégias sejam das redes de ensino,
exemplifica que o projeto de vida esteja atrelado a “orientacdo vocacional e profissional e
preparacdo para 0 mundo do trabalho, atividades para trabalhar a capacidade dos estudantes de
definirem objetivos para sua vida pessoal, académica, profissional e cidada” (Brasil, 2018e, p.

23). A partir do excerto, torna-se possivel constatar a énfase do NEM para as questdes de
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formagdo profissional e o enfoque para atender as demandas econémicas. Portanto, “embora o
Estado seja visto como o encarregado de reformar e administrar a sociedade, para colocé-la a
servigo das empresas, ele mesmo deve curvar-se as regras de eficacia das empresas privadas”
(Dardot; Laval, 2016, p. 275). Considerando tal acepc¢éo, destacamos que, apesar das reformas
educacionais abordarem um discurso potencializador no sentido de garantir a qualidade na
escolarizacéo, o Ensino Médio segue atendendo aos interesses dos agenciadores que reforgam
a racionalidade neoliberal.

Além disso, enfatizamos o fato de que a normativa prevé, como primeiro passo para a
(re) elaboracdo curricular, a “definigdo clara de uma governanca, constituida por uma instancia
consultiva, uma instancia deliberativa e instancias gestoras, como de assessoria técnica, além
de grupos de trabalho” (Brasil, 2018e, p. 34). No que tange ao termo “governanga”, Dardot e
Laval (2016, p. 275) salientam que se torna uma “palavra-chave da nova norma neoliberal, na
escala mundial”. O Guia de Implementacéo ainda prevé outros passos para a (re)elaboragéo
curricular, como: planejamento para o processo de (re)elaboracgéo; organizacdo das equipes;
planejar a mobilizacdo e comunicacdo sobre o processo; para que se estabeleca a estrutura
curricular para um NEM. Em face do exposto, compreendemos que as normativas (MP
746/2016 e Guia de Implementacdo do NEM), relacionadas a Lei 13.415 de 2017, coadunam
com a BNCCEM. Dessa forma, versaremos a seguir sobre a base para o ensino médio,
destacando algumas ponderagGes sobre sua elaboragdo para apresentar as reflexdes e
problematizacbes elaboradas sobre o documento que, atualmente, € norteador da préatica

pedagdgica.

3.2.2. Os direcionamentos da BNCC do Ensino Médio em relacao as propostas curriculares

A partir das normativas de desenvolvimento, que estdo sendo instituidas no pais, para o
Ensino Médio, a Base Nacional Comum Curricular conquista um espago expressivo a partir da
sua visibilidade e obrigatoriedade. Os que defendem a implementacdo da base investem na
retorica de uma possivel unificacdo da educacdo para assegurar a qualidade, com condigdes
iguais de ensino e atrelada a uma perspectiva de justica social e equidade. Entretanto, diversas
contestacOes, debates, embates e disputas em relacdo a sua estrutura e intencionalidades foram
realizadas pelas entidades cientificas, visto que “a promessa de unidade nacional vendida pelos
defensores da BNCC desconsidera que o debate sobre igualdade se complexificou no Brasil”

(Céssio, 2019, p. 20). Como politica publica, a base foi conduzida por diferentes 6rgdos de
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governo, a saber: Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o Ministério da Educagdo (MEC), o
Conselho Nacional dos Secretérios de Educacdo (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (Undime).

A BNCC ja era prevista desde a Constituicdo Nacional de 1988 para o Ensino
Fundamental, porém, com o Plano Nacional de Educacéo (Lei 13.005/2014), o qual estd em
consonancia com a LDB 9.394/1996, a base passa a ser prevista para o Ensino Médio (Aguiar,
2018). A partir de uma perspectiva de contextualizacdo da Base Nacional Comum Curricular
para 0 Ensino Médio, sinalizamos inicialmente que a elaboracdo e homologacao passou por
diversos momentos, por vezes complexos, ja que um consenso em um pais com uma vasta area
territorial, como é o caso do Brasil, torna-se probleméatico. Desse modo, a tramitagdo de
elaboracdo até a homologagdo teve “consensos e dissensos a respeito de uma base nacional
comum [em] suas trés versdes” (Peroni; Caetano; Arelaro, 2019, p. 42). Nesse aspecto,
consideramos importante salientar, mesmo que brevemente, esse percurso que resultou na
aprovacao de tal documento normativo, visto que o Brasil € um pais com expressivas diferengas
econdmicas, sociais e de acesso ao ensino.

A partir de uma retomada historiografica, vale destacarmos que, em 2014, no governo
da Dilma Rousseff, iniciava-se a elaboracdo da BNCC, porém, “o ambiente criado nas eleigdes
de 2014 no Brasil, elegendo um congresso conservador, ocupando posi¢fes estratégicas na
Camara dos Deputados” (Peroni; Caetano; Arelaro, 2019, p. 43) favoreceu o0 avanco de politicas
neoliberais. Em 2015, o primeiro documento foi submetido a apreciacdo e consulta publica
online, de modo que, naquele momento, foi analisado por diversos especialistas €, no ano
subsequente, foi debatido em 27 seminarios estaduais (Cassio, 2019). Entretanto, a “terceira
versdo, diferente das anteriores, ja excluia o Ensino Médio e trazia uma ruptura com a ideia de
educacdo basica” (Peroni; Caetano; Arelaro, 2019, p. 43). No governo de Michel Temer, apds
o impeachment, a BNCC para o Ensino Médio passa ainda por cinco audiéncias publicas, de
maio a setembro de 2018, bem como teve versdo embargada e analisada pelo CNE e, em
dezembro de 2018, ocorreu a homologagdo pelo Ministro da Educacéo (Céssio, 2019).

Ao recordarmos o percurso que originou a aprovagao da BNCC, torna-se oportuno
destacarmos a interferéncia do setor empresarial nos direcionamentos educacionais no contexto
brasileiro, através de fundacdes e instituicfes (Caetano, 2020). O interesse na BNCC se refere
“a disputa pelos fundos publicos e a prioridade desses grupos, que vem desqualificando,
sistematicamente, as escolas e as redes publicas de ensino para que eles se apresentem como

‘salvadores’ preferenciais da qualidade da educagdo brasileira” (Peroni; Caetano; Arelaro,
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2019, p. 51). Assim, seguindo uma andlise critica acerca da constitui¢do e discursos presentes
na elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular, compreende-se que 0S interesses
governamentais e empresariais interferiram e influenciaram os sentidos atribuidos as politicas
educacionais em vigéncia, a partir de interesses proprios na elaboracdo da base (Cassio, 2019).

Para consolidar tal normativa, teve um grupo expressivo a favor da aprovacdo da BNCC,
como Consed, a Undime, o Movimento Todos pela Educacdo, entre outras Fundacoes
(Fundacdo Lemann, Roberto Marinho e Maria Cecilia Souto Vidigal), Instituicbes (Instituto
Ayrton Senna, Unibanco, Natura e Inspirare) e também a imprensa (revista como Nova Escola,
Exame, Isto €, entre outras). Tais grupos em conformidade passaram a reproduzir um discurso
de que a BNCC é a solucdo para resolver problemas atrelados a desigualdade social e de ensino,
além de ser indispensavel para melhorar os indices de desenvolvimento educacional no pais e
para garantir uma educacao de qualidade para todos (Favero; Centenaro; Bukowski, 2021).

Tal discurso presente no periodo de implementacdo “tende a ocultar a problemética de
que a desigualdade social associada a educacao ndo € decorrente de um registro intrinsecamente
pedagdgico” (Lopes, 2018, p. 25). Seguindo esse pressuposto, compreendemos que, apesar de
o curriculo ser o eixo norteador da pratica pedagogica, sua (re)estruturacdo ndo é suficiente
(como os defensores afirmam) para transformar a educacéo e assegurar a equidade no ensino,
visto que existem investimentos atrelados as premissas escolares e sociais que sao
indispensaveis. Desse modo, Dourado e Siqueira (2019, p. 303) chamam a aten¢édo para o fato
do “discurso de defesa da BNCC no combate a desigualdade social/educacional [ser]
insuficiente para garantir o principio de igualdade na educacdo e podera converter-se em
processo gerencial de naturalizacdo das desigualdades e diferengas”.

Como estratégia de mudanca e transformacdo na realidade educacional, a BNCC (Brasil,
20183, p. 7) ¢ promulgada com ““carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento”. Portanto, a retérica para elaboracdo da base esteve
compreendida como uma possibilidade de inovagédo e revolucdo para avancar na equidade.
Assim, a defesa pela base foi justificada pelo direito de aprender, ou seja, que todos tenham a
mesma oportunidade. Para isso, a normativa passou a determinar os conhecimentos, além de
competéncias e habilidades que sdo compreendidos como essenciais na educacdo bésica. Por

esse Viés, torna-se importante destacar que, em torno da base, ha “um forte discurso do governo
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e dos setores empresariais na mudanca: do conhecimento, da escola, do curriculo, da
aprendizagem, dos alunos, dos professores” (Dourado; Siqueira, 2019, p. 295).

Entretanto, diversos estudos indicam a resisténcia para aprovacdo dessa normativa, ao
argumentarem que o contexto em que se homologou o documento normativo é compreendido
como uma contrarreforma na educacdo (Aguiar, 2018). Além disso, a proposta de padronizagdo
indicada pela BNCC se torna “contraria ao exercicio da liberdade e da autonomia, seja das
escolas, seja dos educadores, seja dos estudantes em definirem juntos o projeto formativo que
alicerca a proposta curricular da escola” (Silva, 2015, p. 375). A prépria participacdo docente
na elaboragdo da base é questionada, por ndo terem sido asseguradas as ponderagdes sinalizadas
pelos professores e pesquisadores, além da pouca participacdo efetiva dos educadores na
elaboracdo do documento como sinaliza o estudo de Cassio (2019).

Em relacdo aos aspectos curriculares, enfatizamos que a normativa estabelece a
diversificagdo ao propor que os curriculos escolares considerem as diferentes
realidades/contextos, porém, o que se percebe atualmente € um conjunto de materiais
elaborados de acordo com as habilidades e competéncias, que descrevem as acdes docentes,
sem considerar as caracteristicas e interesses dos estudantes. No entanto, a normativa define
que a base e as propostas curriculares possuem funcGes complementares no que tange as
aprendizagens essenciais (Brasil, 2018a).

Por outro viés, torna-se notorio que a preocupacao das instituicGes escolares é de estar
alinhada a normativa, ao invés de constituirem um documento norteador da pratica pedagdgica
e que lhes identifique. A normativa (Brasil, 2018a, p. 16-17) prescreve um conjunto de
alternativas a serem definidas para o curriculo em acdo, como: conteudo relacionado com a
realidade, visando torna-lo significativo; “organizacdo interdisciplinar dos componentes
curriculares”; estratégias de incentivo aos estudantes para o processo de aprendizagem;
avaliacdo formativa para “melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos”;
opcOes pelos recursos didaticos e tecnoldgicos; formacdo e materiais de orientacdo para 0s
docentes; e “manter processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagdgica e curricular
para os demais educadores, no ambito das escolas e sistemas de ensino”.

Dentre as criticas mais expressivas da verticalizacdo da base, observamos a referéncia a
pedagogia das competéncias, ainda que em nenhum seminario de discussao tenha sido indicada
pelos docentes e pesquisadores, porem, isso aparece na ultima versdo do documento e como
eixo orientador da proposta (Favero; Centenaro; Bukowski, 2021). Seguindo esse

entendimento, destacamos 0 excerto no documento que define o que se entende por
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competéncias, em que se € “definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos ¢
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (Brasil, 2018a, p. 8). Estudos criticos como de Dourado e Siqueira (2019, p. 297)
argumentam sobre a pedagogia das competéncias e os sentidos que carrega tal proposta ao
reafirmar “o modelo de gestdo empresarial de responsabilizacdo individual dos sujeitos frente
aos processos de aprendizagem e apropriagdo do conhecimento”.

As competéncias no ambito educacional se tornam uma concepcao perigosa, Visto que
esteve arraigada historicamente as questdes empresariais, focada nas demandas relacionadas ao
mercado de trabalho e principios de produtividade, reduzindo o acesso ao saber. Em outras
palavras, originalmente “o conceito de competéncias e seu uso estdo estreitamente ligados ao
mundo da formacdo de trabalho e empresarial” (Sacristan, 2013, p. 278). Relacionadas a um
conceito polissémico, Sacristdn (2013) apresenta, em seus estudos, algumas definicdes
significativas para refletirmos acerca das competéncias: I) delimitado como acdes relacionadas
a um conjunto de saberes que se espera do sujeito no desempenho profissional; Il) a capacidade
de atuacdo a partir de um modelo ja determinado; I11) utilizacdo de recursos cognitivos para
desempenhar atividades produtivas e resolver algum tipo de situacdo. Dessa forma, “as
competéncias precisam considerar outros elementos além das informacdes e das sugestfes que
os materiais curriculares podem conter” (Sacristan, 2013, p. 279). Por esse Viés,
compreendemos que, apesar da sociedade esperar profissionais qualificados em suas funcdes,
guando tratamos de escolarizacdo bésica, entendemos isso como um aspecto muito mais
abrangente que o conceito de competéncias pode definir.

Sob tais condicGes, encontra-se um curriculo padronizado que visa o controle de
desempenho, visto que tais interferéncias externas “do sistema baseado em competéncias
proporciona[m] indicadores para realizar e aplicar as provas correspondentes, as quais
unicamente conseguem diagnosticar aspectos parciais das competéncias” (Sacristan, 2013, p.
279). Portanto, apesar da organizacdo curricular por competéncias contribuir para a
compreensdo sobre a complexidade da realidade, torna-se uma abordagem perigosa ao estar
atrelada aos pressupostos de empregabilidade e produtividade, visando conhecimentos para o
desempenho de tarefas. Com base nessas reflexdes, recorremos aos estudos de Sacristan (2013)
ao mencionar que, ao optar pela abordagem das competéncias na elaboracdo dos curriculos,
torna-se indispensavel que se criem programas de pesquisa e de inovacao, refletindo acerca das

interferéncias burocraticas e planejamentos por resultados.
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Em direcdo proxima, sinalizamos os estudos de Lopes (2018, p. 12) que define o sentido
utilitarista e restrito em relacdo aos saberes escolares e & propria prescri¢cdo das competéncias.
O percurso formativo atrelado a tais preceitos perde o sentido para os estudantes, pois,
“reduzida a aplicacdo, ao imediato, reforca-se a ideia de que o conhecimento se limita a dar
respostas imediatas as situacdes — problemas do dia a dia, e se impede que se tome o
conhecimento como objeto de experiéncia que oportuniza a reflexdo e a critica” (Silva, 2018,
p. 12, grifo da autora). Tais indicativos reforcam o modelo de educacdo relacionado as
premissas da “Teoria do Capital Humano”, com formagdo minima para as classes menos
favorecidas e com a finalidade de atender aos interesses econdmicos (Dourado, Siqueira, 2019;
Laval, 2004).

A partir da homologacéo, ocorre a naturalizacdo da BNCC como documento obrigatério
a ser seguido por todas as institui¢fes, ou seja, uma vez que € uma normatizacao, as escolas
precisam seguir o que esta proposto, o que torna dificil “pensar a educagio brasileira fora da
Base” (Céssio, 2019, p. 13). Seguindo uma perspectiva proxima, o discurso atrelado a
universalidade e homogeneidade da politica de curriculo tenciona e reforca a negatividade de
escola. Em outras palavras, “a BNCC é concebida para suprir o que falta a escola. E quanto
mais se deseja afirmar o valor da BNCC, mais se significa a escola (e os docentes que nela
trabalham) como carentes de algo, mais se realiza uma homogeneizacdo das escolas como
lugares onde ndo se ensina” (Lopes, 2018, p. 25). Portanto, desconsideram o trabalho realizado
pelos docentes nas diversas instituicdes do pais.

Em estudo recente, apresentamos que a proposta da base é um processo verticalizado e
de centralizacéo estatal e mercantil, além de o compreendermos como uma prescri¢ao curricular
(Favero; Centenaro; Bukowski, 2021). Assim, a partir das noticias sobre a BNCC, tornou-se
possivel observar que as publicacdes no site oficial do MEC, e pelas organizacdes como Todos
pela Educacdo e Movimento pela Base, fizeram um trabalho de advocacy, ou seja, financiaram
pesquisas e publicaram diversos materiais para favorecer a implementacdo da BNCC, por meio
da defesa de uma “revolu¢do” na educagdo (Favero; Centenaro; Bukowski, 2021). Tais
discursos exultantes sobre a BNCC corroboraram os interesses dos especialistas em avaliacéo
de larga escala, da industria de material didatico e das empresas privadas que estdo assessorando
a formacéo docente (Cassio, 2019).

Visando atender as demandas e aspiragdes dos jovens que cursam a Ultima etapa da
educacao béasica, o documento sinaliza a recriacdo da escola a partir de formulacdes de politicas

e propostas curriculares, além de salientar os desafios a partir das “incertezas relativas as
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mudangas no mundo do trabalho e nas relagbes sociais como um todo” (Brasil, 2018a). O
documento apresenta relagdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(2012), com a Lei 9.394/96 e, ainda, com a Lei 13.415/2017, ao definir um modelo de proposta
curricular flexivel a partir dos itinerarios formativos. Tal questdo de tornar o curriculo menos
rigido, “assenta-se na ideologia de os estudantes aprenderem de modo auténomo, valorizando
a aprendizagem pela pesquisa, mas na verdade libera o estudante de integralizar parte do
curriculo do Ensino Médio como educacdo formal, ou seja, na escola e com os professores”
(Hernandes, 2019, p. 7). Em face do exposto, chamamos a atencéo para o fato da proposta de
flexibilizac&o ocasionar contradi¢es na propria concepcao de ensino basico que a etapa condiz.
Silva e Scheibe (2017) argumentam que a flexibilizac&o do curriculo reforca a hierarquia entre
as areas de conhecimento e, a0 mesmo tempo, contribui para a fragmentacdo, visto que tal
proposta reduz as disciplinas obrigatorias e disponibiliza formacGes distintas aos jovens atraves
dos itinerarios formativos. Dessa forma, Moll (2017, p. 69) sinaliza que “se a reforma parte de
um diagnostico parcial ou ilusorio, suas determinacBes encontrardo pouco eco na vida real das
escolas e, pior do que isso, encaminhar-se-do para encobrir faltas e problemas historicos, sob o
discurso da flexibiliza¢do e da modernizagdo”. Assim, consideramos a escolha deste estudo
investigativo em forma de tese como uma possibilidade importante para compreendermos como
esta sendo operacionalizado, nas escolas, essas mudancas atreladas a tais discursos e, também,
como 0s sujeitos traduzem os indicadores de mudanca. Portanto, torna-se indispensavel
conhecer a normativa e o contexto de elaboracdo para conseguir realizar uma analise critica
sobre.

Quanto a estrutura do documento, a BNCC esta organizada a partir das competéncias
gerais da Educacdo Baésica e disposta nas quatro areas do conhecimento, assim como a Lei
13.415/2017. Em outras palavras, o documento define a area de conhecimento denominada
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, que engloba os conhecimentos de Geografia, Histdria,
Filosofia e Sociologia, a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias que aborda os
conhecimentos de Biologia, Quimica e Fisica, em Linguagens e suas Tecnologias contempla 0s
conhecimentos atrelados & Educacéo Fisica, Arte, Lingua Portuguesa e Inglesa e a quarta area,
intitulada Matematica e suas Tecnologias, aborda os conhecimentos matematicos (Brasil,
2018a). Em relacao a essa organizacao estrutural, vale destacarmos que o documento assegura
somente a Matematica e Lingua Portuguesa para ser contemplado nos trés anos de formacéo.
Além disso, para cada area, a BNCC (Brasil, 2018a) estabelece as competéncias especificas

relacionadas as habilidades a serem desenvolvidas. Desse modo, 0 documento esta organizado
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por habilidades a partir dos codigos alfanuméricos para reconhecimento das aprendizagens,
exemplificado na figura 2.

Figura 2 - Explicacdo do cddigo alfanumérico na BNCC

EMI13LGG103

Ensino Medio

Fonte: Brasil (20184, p. 36).

A normativa basilar define que tais agrupamentos visam apresentar as aprendizagens
essenciais como orientacao para estruturacdo curricular e ndo sdo compreendidos como modelo
a ser seguido. Entretanto, o que se observa ¢ um conjunto de materiais, como planos de aula,
livros didaticos, apostilas, entre outras, que indicam os cddigos alfanuméricos. A partir do
exposto pela normativa, com a finalidade de tornar compreensivel aos professores e de auxiliar
as escolas a inseri-las nas propostas curriculares, 0 MEC investiu na implementacdo da
normativa e firmou parcerias com especialistas curriculares e consultores para elaboracdo de
materiais orientadores (videos, guias de implementacéo, noticias, entre outros materiais) para a
formacdo docente?'. Favero, Centenaro e Bukowski (2021, p. 1693) sinalizam que tais
“modelos de curriculo centralizados enaltecem os especialistas que recebem a tarefa de elaborar
e explicar um curriculo nacional nem sempre conectado com os sujeitos e com o contexto das
escolas”.

Em uma perspectiva critica, ainda vale questionarmos quem sdo os docentes que
participaram das formag0es presenciais, eles séo 0s que estdo vivenciando a implementacdo da

base na sala de aula? Outro aspecto a problematizar, refere-se aos investimentos para

2L Em relagdo a formacdo docente, destacamos, a partir das noticias divulgadas no site do MEC (2018), que esteve,
dentre os discursos reproduzidos para a implementagdo da BNCC e do Ensino Médio, os trés eixos norteadores,
gue sdo: engajamento, pratica e conhecimento para a formacéo continuada e inicial do professor, a fim de que se
tenha uma linguagem comum na implementacéo da base.
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implementacdo, visto que, para o professor que estd em sala de aula, restou tentar compreender
guias, escutar webconferéncias, estudar as normativas com seus pares na escola em tempo em
que “muitos professores se sentem sobrecarregados tanto pelas transformacées que a BNCC
promete quanto pelos ataques constantes aos profissionais” (Macedo, 2019, p. 43). Desse modo,
vale destacar, ainda, o carater prescritivo e controlador da BNCC sobre o trabalho docente, por
exemplo, um exemplo sdo os cddigos alfanuméricos, em que todo material didatico (livros,
apostilas e planos de aula) ¢é elaborado a partir de tal codificacdo, além dos planos de trabalho
que sao preenchidos pelos professores nas instituicdes de ensino.

Dentre as ferramentas disponibilizadas pelo MEC, sinalizamos a planilha editéavel,
intitulada como “BNCC em planilha”, em que o professor define a etapa da educacao basica e,
ao se referir ao Ensino Médio, devera selecionar as areas de conhecimento que deseja preencher.
Na planilha editavel do Excel, o professor descreve a sua proposta pedagdgica na linha que
consta uma competéncia, ou seja, 0 ensino planejado e organizado a partir dos indicativos da
BNCC, ao invés de constituir uma préatica pedagogica a partir da proposta curricular de cada
instituicdo. Por esse Vviés, vale nos questionarmos: para que construir um curriculo escolar, se a
BNCC ja o prescreve e, assim, delimita o trabalho docente? A seguir, apresentamos um
exemplo (Figura 3) da planilha editavel, disponibilizado no site da Base nacional Comum
Curricular (MEC). Importa ressaltarmos que as demais areas do conhecimento para o Ensino

Médio seguem o exemplo deste modelo.

Figura 3— BNCC em Planilha
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As proposicGes pedagogicas presente no documento estdo orientadas, a partir do
desenvolvimento das competéncias, para garantir os direitos de aprendizagem, entretanto,

Dourado e Siqueira (2019, p. 300) chamam atenc¢éo para esse aspecto ao definir que:

Nao se trata a ter direito a aprender, mas sim, ‘direito a educa¢@o’, uma vez que
aprender € uma condigdo inerente ao ato educativo. Portanto, falar em direito a
educagdo é mais amplo do que direito a aprendizagem, ja que o direito a educacédo
implica uma instituicdo educativa de qualidade, com professores valorizados, com
curriculos construidos coletivamente, com infraestrutura adequada que permita a
materializacdo de um projeto-politico-pedagdgico democratico e ndo apenas restrito
as necessidades de aprendizagem.

Contudo, enfatizamos que a elaboracéo e implementacdo da BNCC ocasionou diversas
polémicas por parte de um grupo expressivo de pesquisadores, que indicaram as possibilidades
de interpretacéo dual e as diversas lacunas no documento. Ao objetivar a concretizagao da base
em todo territorio brasileiro, 0 MEC constituiu 0 ProBNCC. Esse, em regime de colaboragéo
entre os estados e municipios, visou a (re)estruturacdo das propostas curriculares e formacgéo
docente alinhado a base. Assim, a BNCC (Brasil, 2018a) prevé que, ao longo da Educacéo
Basica, os estudantes tenham acesso tanto aos saberes quanto a capacidade de conseguir aplica-
los em seus contextos, porém, “os registros curriculares tendem a comungar do senso de que a
escola é um contexto de aplicacdo de conhecimentos pressupostos e, portanto, passivel de
controle e arrazoamento” (Costa; Lopes, 2018, p. 303). Seguindo esse entendimento, importa
ressaltarmos que a base, ao indicar o que todos os estudantes devem “saber”, “saber fazer” a
partir de uma listagem de objetivos, competéncias e habilidades, restringe a educagdo a um
modelo que define aprendizagens essenciais com énfase na fragmentacdo e ampliacdo da
desigualdade social. Portanto, vale salientar a ideia sinalizada por Dourado e Siqueira (2019, p.
294) ao defenderem que “nenhum conhecimento esta desprovido do significado social que o
homem ocupa em relacdo ao mundo, a sociedade e a si mesmo”. Em outras palavras, a
elaboracdo da base € carregada de sentidos e propde uma nova formulacdo curricular para o
Ensino Médio, visando uma certa padronizacdo curricular no pais, mas que pode vir a restringir
0 acesso aos conhecimentos socialmente produzidos.

Dentre as propostas de implementacdo da BNCC, o MEC, Consed, Undime, o Férum
Nacional dos Conselhos Estaduais de Educagdo (FNCEE) e Uni&o dos Conselhos Municipais
de Educacdo (UNCME) elaboraram o “Guia de Implementacdo da Base Nacional Comum

Curricular: orientacdes para o processo de implementacdo da BNCC”, com a finalidade de
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contribuir na (re)elaboracdo? das propostas curriculares das instituicdes de ensino (Brasil,
2020). De acordo com o Guia de Implementacdo, 0s recursos propostos poderiam ser adequados
a qualquer proposta curricular que a instituicdo venha a definir, “que preserve, revele ¢ valorize
a identidade e diversidade de cada localidade ou regido e que seja apropriado pelos educadores
como um documento orientador da sua pratica” (Brasil, 2020, p. 2). Entretanto, a partir de tais
proposicdes, torna-se possivel compreender que, apesar do Guia de Implementagdo prever a
diversidade de cada realidade educacional, o eixo norteador segue sendo as aprendizagens
propostas na BNCC, pois a contextualizacdo das diferentes realidades sdo apenas aspectos
adicionais a serem contemplados nos documentos curriculares estaduais. Dessa forma, a
elaboracdo da nova proposta curricular ndo decorre de uma construcdo da escola, mas segue as
prescricdes da BNCC e do documento curricular estadual, como norteadores da (re) elaboracao
dos Projetos Pedagogicos (PPs) e planejamento docente.

Com vista a estabelecer um eixo para a estrutura curricular, 0 Guia de Implementacao
(Brasil, 2020, p. 31) estabelece que as propostas “curriculares podem assumir diversos formatos
tendo a BNCC como referencial”, além disso, ele define que os modelos “de organizacdo e da
progressao das aprendizagens sdo pontos importantes a serem definidos”, porém, a base ja prevé
tais progressos ao estabelecer as habilidades e competéncias em cada nivel de ensino. Para a
proposta curricular estadual, o Guia de Implementacéo orienta para a realizacdo de consultas
publicas, de modo que pode ser na modalidade a distancia ou presencial, seja através de
formularios em que os participantes (comunidade escolas, professores, equipes diretivas)
preenchem de forma on-line ou fisica, além das possibilidades de eventos regionais em cada
municipio para espaco de discussdes. Assim, para a (re)elaboracdo curricular, ficou definido

que os estados, em conjunto com 0s seus respectivos municipios, deveriam definir os:

[...] principios norteadores do curriculo, processo de avaliagdo, metodologia, nivel de
detalhamento das habilidades, exemplos de propostas de trabalho interdisciplinar,
estratégias para contemplar diversidades locais, temas integradores, formato e
utilizagdo de exemplos de atividades, orientagdes didaticas para cada componente
curricular, entre outros (Brasil, 2020, p. 22).

Outro aspecto a ser sinalizado em relacdo ao Guia de Implementacdo esta atrelado a

formacdo docente. Dentre as premissas de contetdo e metodologia, a normativa estabelece o

22 De acordo com o referido documento, o termo (re)elaboragdo curricular estd relacionado “ao processo de
tradugdo da BNCC em um documento curricular local e contempla tanto as redes que fardo sua primeira elaboracéo
curricular, quanto as redes que ja possuem curriculo e fardo uma atualizagdo alinhada a BNCC” (Brasil, 2020, p.
4)
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enfoque nas competéncias e habilidades da BNCC, salientando que as mudancas no ensino e
aprendizagem perpassam a formagdo docente. Por esse vies, para além das questdes
relacionadas ao conteddo na formacdo, necessita-se “preparar 0s professores para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades, apoiando-os desde o processo de
planejamento de aulas até o de acompanhamento das aprendizagens dos estudantes nessa nova
perspectiva” (Brasil, 2020, p. 39, grifo nosso). A partir do exposto, compreendemos que as
intencionalidades das competéncias e habilidades para preparar o docente podem estar atreladas
a prejuizos, quando as intencionalidades estdo relacionadas ao controle do trabalho do
professor, além de objetivar uma formacéao técnica (dizer o que o professor deve fazer) e de
recompensa (bonus pelo desempenho docente) pelas avaliagdes de larga escala.

Seguindo esse entendimento, vale destacarmos o0 processo estandardizado que
transcorre nos estados, a partir de um guia comum a todos, ou seja, as etapas foram planejadas
de forma padronizada, o que ndo possibilita, a escola, produzir seus proprios documentos e
pensar em outras formas de atuacdo pedagdgica. Portanto, compreendemos que a BNCC é uma
politica indutora da préatica pedagogica, de modo que, para as coordenadorias, cabe repassar as
instituicGes de ensino (equipes diretivas e professores) o que ja esta definido e produzido nas
normativas nacionais. Nessa dire¢do, vale questionarmos: qual é a autonomia da escola? O Guia
de Implementacdo menciona a palavra “autonomia” somente uma vez, ao definir que o “projeto
pedagogico é um documento Unico e de autonomia de cada escola e, portanto, pode apresentar
diferentes estruturas e elementos” (Brasil, 2020, p. 70, grifo do documento). Portanto, o Guia
de Implementacdo possui 0 mesmo carater prescritivo e controlador ja identificado na BNCC.

Além da discussdo em torno da BNCC, no final de 2018, ocorre a homologa¢do da
Resolucdo N° 3, de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (BRASIL, 2018b), publicada pelo Ministério da Educacdo (MEC). Em

decorréncia, a seguir, sinalizaremos algumas ponderacGes emergentes para o debate proposto.

3.2.3.Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Com a proposta do Novo Ensino Médio, as Diretrizes Curriculares Nacionais também
passam por reformulagdes. Por esse viés, apresentamos os direcionamentos e atualizacdes a
partir dos impactos da BNCC do EM, da Lei 9.394/1996 e da Lei 13.415/2017, em um dos
principais documentos normativos da educacéo brasileira: as Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Médio, atualizada a partir da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018. Os fundamentos e
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principios contemplados em tal normativa séo orientadores para elaboracdo de politicas
educacionais e indutoras das propostas curriculares, tanto das redes publicas como privadas que
ofertam a Ultima etapa de ensino da Educacdo Béasica no contexto brasileiro (Brasil, 2018b).

O referido documento em questdo sinaliza a necessidade de complementar a BNCC e
de abordar aspectos importantes para a organizagéo curricular. Entretanto, se compreendemos
o curriculo como o eixo norteador da escola— e a BNCC ndo é curriculo, pois “os curriculos
sdo diversos” (Brasil, 2018a, p. 11) —, por que as DCNEM (Brasil, 2018b) perdem espa¢o no
debate educacional? E importante salientar que as diretrizes, apesar de serem elaboradas como
um conjunto de preceitos pedagogicos oficiais, ndo sdo suficientes para garantir a sua
operacionalizacdo. Tal condicdo torna necessario apresentar, mesmo que brevemente, 0
conteddo disposto no documento. Assim, a DCN para o Ensino Médio dispde de um capitulo
para orientar a organizacdo curricular e define varios aspectos a serem considerados na
elaboracdo. Dessa forma, abordaremos ponderagdes que nos auxiliam a compreender tal
normativa e os sentidos atribuidos na sua elaboracao.

O Art. 7° das DCNEM (Brasil, 2018b, p. 4) define curriculo como a¢éo educativa a
partir de conhecimentos elaborados pela sociedade e articulados a partir de “préaticas escolares
que se desdobram em torno de conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas
relagOes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o
desenvolvimento de suas identidades e condi¢Ges cognitivas e socioemocionais”. Tal condigédo
estabelecida nos auxilia a compreender o curriculo atrelado a concepgédo de formacdo humana
a partir dos conhecimentos elaborados historicamente. Assim, na sequéncia deste mesmo artigo,
constam seis incisos para complementar a normativa: 1°) relagdo com a BNCC e exercicio da
autonomia para escolha da organizacao curricular; 2°) a integracao entre os diferentes campos
de saberes e atrelar a educacdo escolar a pratica social e ao mundo do trabalho; 3°) a
aprendizagem desenvolvida a partir das competéncias e habilidades, atreladas a realidade; 4°)
a elaboracdo, por parte da escola, de critérios proprios para construir a proposta curricular e
considerar as competéncias e habilidades; 5°) a possibilidade de “aproveitamento de estudos e
de experiéncias pessoais, sociais e do trabalho” (Brasil, 2018Db, p. 4); e 6°) o fato de que a carga
horéria fica a critério das redes de ensino e institui¢des, para defini¢do dos itinerérios formativos
e formacéo geral basica. Dessa forma, apontamos o fato de as DCNEM terem uma rapida
aprovacao e de reforcarem constantemente os indicativos propostos pela BNCCEM em relagéo
aos itinerarios formativos, habilidades e competéncias, ou seja, de modo a tornar uma aparente

autonomia as escolhas escolares.
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O exposto até aqui nos leva ao seguinte questionamento: se as redes de ensino
necessitam elaborar as suas proprias propostas curriculares, por que esse documento orientador
fica secundarizado na educacdo brasileira? Talvez a resposta seja que 0 objetivo ndo esteja em
(re)estruturacdo dos curriculos nas escolas, ou seja, que as instituicbes de ensino tenham um
documento proprio que alicerce a pratica pedagogica, a partir de uma elaboracdo democratica,
tornando-se a identidade da escola, mas, sim, que a BNCC seja a indutora da prética
pedagdgica, reproduzida exatamente a partir dos codigos alfanuméricos e justaposta com uma
série de agdes e publicacdes na midia como obrigatoria, como solucéo para a equidade por meio
de convencimento dos professores.

Em relagdo a organizacdo curricular, o documento ainda indica, no Art. 8°, elementos a
serem considerados nas propostas curriculares para o Ensino Médio, assim, incialmente,
pontua-se assegurar as competéncias gerais e especificas da BNCC; na sequéncia, sdo indicadas
acbes no que tange a integracdo curricular, a cultura e linguagens digitais, visando o
protagonismo dos jovens para a autoria e producdo de inovacdo, de modo a considerar o
processo historico e a lingua portuguesa para comunicacdo; o terceiro pardgrafo define a
importancia de optar por uma avaliacdo e metodologia de ensino para potencializar os
indicativos da BNCC; o quarto paragrafo sinaliza a organizacéo de contetdos, de metodologias
e de diferentes possibilidades de avaliacdo; o quinto paragrafo contempla a formacéo integral e
0 projeto de vida; e, por fim, o sexto paragrafo sinaliza “que a educacdo integral ocorre em
maultiplos espacos de aprendizagem e extrapola a ampliacdo do tempo de permanéncia na
escola” (Brasil, 2018b, p. 5). A partir do exposto, observamos que tal politica curricular carrega
0 conjunto de regimentos indicados em outras normativas, 0S quais preconizam as
transformaces necessarias para o Ensino Médio.

Para isso, prevé-se a (re)estruturacdo curricular da escola relacionada a BNCC,
considerando a formacdo integral, a partir de metodologias, conhecimentos e de avaliacGes que
considerem o protagonismo dos jovens em diferentes situacfes, tempos e espacos. Vale
enfatizarmos, ainda, que, apesar dos indicadores de mudanca nas normativas nacionais, tais
aspectos ndo séo suficientes para modificar as diversas realidades educacionais do contexto
brasileiro. Evidenciamos, também, que, apesar das diretrizes curriculares intentarem assegurar
a autonomia da escola, a fim de mobilizar as institui¢des a elaborem os seus proprios curriculos
a partir dos pressupostos da BNCC, ainda estamos caminhando a “passos lentos” para um
ensino de qualidade. A flexibilizacdo curricular sinalizada do Art. 20, pardgrafo 3°, para ampliar

as alternativas de escolha dos jovens pode fomentar ainda mais a desigualdade ja existente.
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Nessa direcdo, Hernandes (2019, p. 7) argumenta que a proposta de flexibilizacdo, “assenta-se
na ideologia de os estudantes aprenderem de modo autdnomo, valorizando a aprendizagem pela
pesquisa, mas na verdade libera o estudante de integralizar parte do curriculo do Ensino Médio
como educag¢do formal, ou seja, na escola e com professores”.

O documento aborda uma primeira secéo, intitulada como estrutura curricular, e nele
constam seis artigos com seus respectivos paragrafos e incisos. Assim, o curriculo é composto
pelos itinerdrios formativos e pela formacdo geral, além de articular as habilidades e
competéncias da BNCC e de sinalizar a organizacdo a partir da interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade nas quatro areas de conhecimento ja mencionadas neste estudo. No Art.
11, do § 4°, o documento basilar prevé que seja contemplado estudos e praticas referentes aos
conhecimentos matematicos, da lingua portuguesa e materna (em casos de comunidades
indigenas), além de abordagens quanto a realidade politica, social, fisica e natural do contexto
brasileiro, o ensino de arte, educacéo fisica, sociologia, filosofia, lingua inglesa e histéria do
mundo e do Brasil, de modo a considerar as diferentes culturas e etnias. Tais conhecimentos,
“devem ser tratados de forma contextualizada e interdisciplinar, podendo ser desenvolvidos por
projetos, oficinas, laboratorios, dentre outras estratégias de ensino-aprendizagem que rompam
com o trabalho isolado apenas em disciplinas” (Brasil, 2018b, p. 6). Com vista ao exposto,
podemos compreender que, apesar da normativa estabelecer uma proposta curricular
interdisciplinar e definir que devem ser contemplados tais estudos e préticas, fica a critério da
escola a formacdo bésica geral, ou seja, pode ser considerado, ou ndo, 0 acesso a esses
conhecimentos, pois somente a lingua portuguesa e matematica sao obrigatorias nos trés anos
de Ensino Médio.

No que tange aos itinerérios formativos, eles devem estar atrelados as demandas do
mundo contemporaneo e as areas do conhecimento (linguagens e suas tecnologias; matematica
e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais
aplicadas; e formacdo técnica e profissional). Os itinerarios formativos sdo compreendidos
como arranjos curriculares, relacionados com a realidade local, e que visam 0 protagonismo
juvenil e a inser¢do na sociedade, porém, séo definidos de acordo com as alternativas que
dispdem os sistemas de ensino e que s&o definidos a partir de um ou mais que um dos “eixos
estruturantes”. investigacdo cientifica; processos criativos; mediacdo e intervencdo
sociocultural; empreendedorismo (Brasil, 2018b). Para exemplificar o que pressupde cada eixo,

as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio apresentam que:
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I - investigacdo cientifica: supde o aprofundamento de conceitos fundantes das
ciéncias para a interpretacdo de ideias, fendmenos e processos para serem utilizados
em procedimentos de investigacéo voltados ao enfrentamento de situacGes cotidianas
e demandas locais e coletivas, e a proposi¢do de intervengdes que considerem o
desenvolvimento local e a melhoria da qualidade de vida da comunidade;

Il - processos criativos: supde o uso e o aprofundamento do conhecimento cientifico
na construcdo e criacdo de experimentos, modelos, protétipos para a criacdo de
processos ou produtos que atendam a demandas pela resolucdo de problemas
identificados na sociedade;

111 - mediacéo e intervencdo sociocultural: supde a mobilizacdo de conhecimentos de
uma ou mais areas para mediar conflitos, promover entendimento e implementar
solucdes para questdes e problemas identificados na comunidade;

IV - empreendedorismo: supde a mobilizagdo de conhecimentos de diferentes areas
para a formacdo de organizacfes com variadas missdes voltadas ao desenvolvimento
de produtos ou prestacdo de servigos inovadores com o uso das tecnologias. (Brasil,
2018b, p. 7)

Na acepcdo delineada, observamos que o direcionamento proposto, a partir dos eixos
estruturantes dos itinerarios formativos, enfatizam as demandas para atender as problematicas
do cotidiano, de maneira a direcionar o ensino para uma formagéo que vise a produtividade. Tal
forma organizativa do ensino favorece conhecimentos conectados com a realidade, mas
também a questBes emergentes do mercado de trabalho, visando jovens que sejam criativos,
empreendedores, que saibam resolver conflitos e que utilizem a investigagdo cientifica para
resolver os problemas da sociedade. Outra questdo a considerar nas DCNEM, em relacdo aos
itinerarios formativos, refere-se a prescricdo que corrobora as desigualdades no ensino, ao
enfatizar os diferentes arranjos curriculares, mas seguir os preceitos estabelecidos “nos
Referenciais para a Elaboracéo dos Itinerarios Formativos, [...] considerando os interesses dos
estudantes, suas perspectivas de continuidade de estudos no nivel pos-secundério e de insercéo
no mundo do trabalho” (Brasil, 2018b, p. 8). O Ensino Médio reforca a concepc¢éo dualista de
ensino e ndo se compreende como uma etapa da educacdo basica. Em outras palavras,
entendemos que tais direcionamentos, por um lado, possuem o enfoque para preparacao para o
ensino superior e, por outro lado, visam a qualificacdo para o mercado de trabalho, ao
estabelecerem a criagdo de experimentos, implementarem solucbes e desenvolvimento de
produtos. Assim, constata-se um enfoque maior do Ensino Médio para 0 mercado de trabalho
ao privilegiar-se, nos percursos formativos, a qualificacdo do sujeito para ser um agenciador
produtivo, descaracterizando o sentido educacional, em que certos conhecimentos escolares
constituidos historicamente sdo secundarizados ou excluido das propostas curriculares.

No que tange a opcao por determinado itinerario, o documento prop&e, no Art. 12, § 6°,
que as instituicGes escolares assegurem a oferta “de mais de um itinerario formativo em cada

municipio, em areas distintas, permitindo-lhes a escolha, dentre diferentes arranjos curriculares,
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atendendo assim a heterogeneidade e pluralidade de condigdes, interesses e aspiracdes” (Brasil,
2018b, p. 8). Isto é, ao assegurar uma pratica pedagogica que esteja de acordo com o interesse
dos jovens que cursam o Ensino Médio, portanto, a escolha dos itinerarios aparece como a
solucdo para uma formacdo em consonancia com o qué os estudantes almejam seguir como
percurso de formagdo. Entretanto, € comprometido o protagonismo, quando o § 8° define que
“a oferta de itinerarios formativos deve considerar as possibilidades estruturais e de recursos
das instituicdes ou redes de ensino” (Brasil, 2018b, p. 8). Em outras palavras, ao pressupor a
escolha dos itinerarios, estdo condicionadas as possibilidades de as instituicbes terem condicéo
de oferta, bem como seus respectivos recursos. Assim, o direito a escolha fica comprometido,
jaque dependeré de outros fatores. No Art. 14, a normativa define que as propostas curriculares,
bem como as matrizes, sdo estabelecidas pelos sistemas de ensino e “podem ser organizados de
forma que a distribuicdo de carga horaria da formacao geral basica e dos itinerarios formativos
sejam dispostos em parte ou em todos os anos do ensino médio” (Brasil, 2018b, p. 14). Dessa
forma, fica a cargo da instituicdo de ensino ofertar a partir da estruturacao curricular, formacéo
gue contemple mais de um itinerario formativo, em que os jovens podem cursar, a0 mesmo
tempo e de forma sequencial, bem como optar por mais de um itineréario a ser cursado (Brasil,
2018b).

Tais disposicOes estdo atreladas aos interesses e disputas politicas e sdo afetadas pelos
fatores econdbmicos. Apesar do carater de obrigatério e de sinalizar diversas mudancas no que
tange a organizacdo curricular, as DCNEM sdo pouco reverberadas no debate pablico e nos
espacos escolares. Portanto, embora todo esse movimento que marcou o contexto brasileiro,
com a aprovacdo da BNCC e da reforma para o Ensino Médio, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica, ndo obstante de ter a promulgacdo (um més) de antemao a
aprovacdo da BNCC, observamos que tal documento orientador da educacédo brasileira perde
espaco e importancia nos debates e espacos escolares. Supostamente, 0 motivo dar-se-a pelo
fato de ter-se uma aprovacdo aligeirada, além da descontinuidade de proposta educacional que
estava em curso e em funcdo da questdo governamental, passou a ser redirecionado. Vale
salientar, ainda, que, apesar da BNCC prever a construgéo das propostas curriculares e ter como
base a nova DCNEM, entendemos que o debate amplamente difundido, em relacdo a
implementacéo e obrigatoriedade da BNCC, secundarizou quaisquer documentos orientadores
da educacéo.

Dentre os documentos que também fazem mencdo as DCNEM, destacamos ainda a

portaria n° 1.432 de 2018, que estabelece os referenciais para a elaboracdo dos itinerarios
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formativos. Ela é atrelada ao discurso de atender aos interesses e necessidades dos jovens que
cursam a Ultima etapa da educacdo béasica, em que se busca fortalecer o protagonismo e
assegurar a permanéncia e a aprendizagem. A normativa define que o Novo Ensino Médio
necessita garantir “conhecimentos, habilidades, atitudes e valores capazes de formar as novas
geragOes para lidar com desafios pessoais, profissionais, sociais, culturais e ambientais do
presente e do futuro, considerando a intensidade e velocidade das transformag6es que marcam
as sociedades” (Brasil, 2018c, p. 1). Assim, a portaria apresenta a estruturacao do Ensino Médio
segmentada em uma parte denominada formacéo geral e outra em itinerarios formativos. Por
formacéo geral, compreende-se 0 ensino a partir das areas de conhecimento estruturadas pelas
competéncias e habilidades dispostas ha BNCC, que totalizam 1.800 horas. Em relacdo aos
itinerarios formativos, o documento reafirma que esses sdo elaborados a partir do foco no
interesse dos jovens em uma ou mais de uma area de conhecimento, com o objetivo de
aprofundar e ampliar determinados conhecimentos, além de poder também estarem
relacionados a formac&o técnica, em que totalizam 1.200 horas.

Podemos prosseguir salientando que o estudante do Novo Ensino Médio devera cursar
um itinerario formativo completo a partir da sua escolha, porém, essa sera ofertada com base
nas opcdes pré-definidas na escola pela coletividade, sendo que, no municipio, necessita-se
assegurar mais que um itinerario e em éareas distintas. As DCNEM definem, no Art.12,
pardgrafo 2°, que os itinerarios formativos sejam elaborados a partir dos quatro eixos
estruturantes. Nesse sentido, a portaria reitera essa questdo e define, ainda, que a escola tem
autonomia para realizar a integracao dos diferentes arranjos a partir de tais eixos (Brasil, 2018c,
p. 1). No que concerne & organizagao curricular a partir da flexibilizagéo, a portaria menciona
que as redes escolares tém autonomia para (re)estruturar, de modo que podem ser “por
disciplinas, por oficinas, por unidades/campos tematicos, por projetos, entre outras
possibilidades” (Brasil, 2018c, p. 2). Apesar das mencBes a autonomia na elaboracdo das
propostas curriculares pelas escolas, torna-se possivel afirmar que o conjunto de politicas
curriculares sdo centralizados a partir da prescricdo da BNCC, além de poder observar-se um
conjunto de regramentos, que propicia uma falsa iluséo de atuagdo por parte dos docentes, 0s
quais, por vezes, recebem as determinag0es a serem cumpridas.

Contudo, na sequéncia, discorremos sobre outra normativa elaborada a partir dos
indicativos da reforma: o Referencial Curricular Gaucho, visto que, no territorio do Rio Grande

do Sul, ele tem reconhecimento como documento orientador.
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3.2.4. Referencial Curricular Galcho para o Ensino Médio

O Referencial Curricular Galdcho para o Ensino Médio (RCGEM) aborda os
pressupostos para a orientacdo teorica e pratica no ensino e aprendizagem dos jovens. Dessa
forma, busca conciliar esforcos para assegurar uma formacéo “humanista e profissional, capaz
de conectar as juventudes com o mundo contemporaneo, considerando seus desejos, suas
criatividades e seus projetos de vida, para desenvolver as mais diversas habilidades e também
contribuir para o desenvolvimento integral do sujeito” (Rio Grande do Sul, 2021, p. 17). Os
redatores que estiveram a frente da elaboracdo do documento foram professores das diversas
areas do conhecimento. Essa normativa esta estruturada em seis partes: textos introdutdrios;
fundamentos pedagdgicos do curriculo gaucho; formacdo geral bésica; orientagdes para
implementacdo do Ensino Médio nas redes de ensino; itinerarios formativos; e educacdo
profissional e tecnoldgica (Rio Grande do Sul, 2021). Dessa forma, vale salientar que uma das
metas do governo federal para efetivar a implementacdo da BNCC foi o encaminhamento a
todos os estados e municipios em regime de colaboracdo para elaborarem suas propostas
curriculares estaduais a partir dos indicativos da BNCC. Nessa direcdo, cada estado ficou
responsavel por construir seus referenciais, a fim de complementar a formacéo geral (as quatro
areas do conhecimento), aléem da organizacdo para o processo de elaboracdo dos itinerarios
formativos na rede estadual.

Como documento norteador da pratica pedagdgica, o Referencial Curricular Galcho
para a ultima etapa da educacdo basica, foi constituido em regime de colaboracdo entre
Secretaria de Educacdo do Estado (SEDUC), Unido do Dirigentes Municipais da Educacao
(UNDIME), passando pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e
Conselho Estadual de Educacdo (CEED). Para obter transparéncia e uma construcao conjunta,
foi destinado um site para participacdo e consulta pablica. Dentre os principios para elaboracdo
curricular, o Referencial Curricular Galcho apresenta o protagonismo do estudante, pois visa
mudancas a partir de metodologias que modifiquem as compreensdes em relacdo a pratica. Em
outras palavras, torna-se necessario “que os estudantes sejam agentes e desenvolvam maior
autonomia, responsabilidades e compromissos conscientes dos papéis que desempenham na
propria aprendizagem e na sociedade” (Rio Grande do Sul, 2021, p. 21). Por esse viés, observa-
se indicativos nas propostas curriculares atreladas a perspectiva de formacgéo integral,
considerando o ensino propedéutico e a formagdo para 0 mundo do trabalho, através de

conhecimentos tedricos e praticos (Rio Grande do Sul, 2021).
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No que tange a formacgdo geral bésica, o documento indica o aprofundamento das
aprendizagens, considerando a BNCC e suas respectivas habilidades e competéncias. Seguindo
esse entendimento, vale pontuar que o Referencial Curricular Galcho segue as proposi¢des dos
documentos norteadores para 0 Novo Ensino Médio, porém, com delineacdes mais especificas
para auxiliar na elaboracéo de propostas curriculares de ambito regional e local. Por esse Viés,
vale destacarmos que as quatro areas do conhecimento — Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas; bem como Linguagens, Matematica e Ciéncias da Natureza relacionadas a suas
Tecnologias — sao elencadas na normativa estadual e possuem seus respectivos escritos, que
sinalizam aspectos introdutorios, a interface com o Ensino Fundamental, caracterizacéo da area,
0s componentes curriculares e as competéncias/habilidades. Porém, apesar do texto apresentado
inicialmente, sdo nas competéncias e habilidades estruturadas em tabelas que se encontram as
relacBes para com o curriculo. Dessa forma, as areas de conhecimento estdo organizadas em
tabelas a partir das habilidades, divididas em duas colunas contendo as habilidades da BNCC e
as habilidades do Rio Grande do Sul (RS), ou seja, o que modifica em tal normativa séo as
especificidades do territério rio-grandense. Por um lado, o documento estadual segue em
consonancia com a legislacdo vigente e, por outro lado, compreende-se como somente uma
reelaboracdo a partir das proposicdes da base para caracterizar as especificidades regionais.

Apesar da participagdo dos redatores, da busca por uma construcdo conjunta e
colaborativa, cabe enfatizar que o documento segue uma prescri¢do proxima a BNCC para o
Ensino Médio. Em outras palavras, 0 RCGEM também se estrutura a partir das habilidades e
competéncias, bem como reforca os codigos alfanuméricos apresentadas na BNCC, com
algumas alteracGes no texto e com complementacdes, porém, sem romper tal estrutura. A partir
da normativa, pode-se observar que hd uma reproducdo da base, de modo que os redatores
estruturaram cada area do conhecimento a partir das competéncias, desmembradas em
habilidades. Em relacdo aos Itinerarios Formativos, 0 RCGEM menciona que 0S temas
emergiram do interesse dos estudantes, porém, foi interligado aos quatro eixos estruturantes da
BNCC (investigacdo cientifica; processos criativos; mediacdo e intervencdo social;
empreendedorismo) a partir de duas ou demais areas do conhecimento.

O documento como norteador das propostas curriculares no ambito Estadual nas escolas
de Ensino Médio propde o reconhecimento “as diferengas, particularidades, as identidades e as
peculiaridades pelas quais se desenvolve a educacao dos gauchos e gaichas, sem descuidar das
coletividades, das culturas, da ciéncia, a0 mesmo tempo em que prima pelas subjetividades e

valoriza as intersubjetividades” (Rio Grande do Sul, 2021, p. 272). Nessa direcéo, o Referencial
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Curricular Gaicho mantém a perspectiva de um curriculo dividido em parte comum (&reas do
conhecimento) e parte flexivel (itinerarios formativos), a fim de sinalizar a flexibilizacdo como
possibilidade para assegurar “maior dinamismo e [estando assim] mais proximo das demandas
e complexidades da sociedade, sobretudo com relagdo ao mundo do trabalho” (Rio Grande do
Sul, 2021, p. 272).

Assim, para a implementacdo, o documento aborda quatro aspectos a serem
considerados na estruturacdo das propostas para o Ensino Médio: a autonomia das redes; a
necessidade de reformacdes curriculares; novo olhar para o papel do estudante; trabalho
pedagogico diferenciado. Por esse viés, 0 documento indica a autonomia a partir das normativas
vigentes, como a BNCC, diretrizes e orienta¢des indicadas no préprio documento em questéo,
para elaborarem seus itinerarios formativos. No que tange as reformulacdes curriculares, o
referencial indica que as redes de ensino (re)estruturem aspectos legais e pedagdgicos em seus
Regimentos Escolares e Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP), reiterando novamente as
normativas vigentes.

Em relacdo ao novo olhar para o estudante, o referencial cita esse como centro do
planejamento, pois visa assegurar 0 seu protagonismo a partir de situacdes que provoguem a
“colocar em pratica seu poder de decisdo, seus conhecimentos, suas habilidades e competéncias
a partir de suas demandas e das necessidades da coletividade” (Rio Grande do Sul, 2021, p.
273). E, para uma prética pedagégica diferenciada, a normativa sinaliza que “as mudangas
curriculares devem estar pautadas em abordagens pedagdgicas mais praticas, interativas e
diversificadas, considerando a cultura juvenis, a diversidade e a singularidade das juventudes e
dos territorios” (Rio Grande do Sul, 2021, p. 273). Sobre o exposto, observamos que as
orientagdes delineadas na normativa seguem os documentos nacionais vigentes e, apesar das
problematizacbes suscitadas, entendemos que pode vir a ser um orientador da préatica
pedagdgica e, pela abordagem contextual mais proxima da realidade do Rio Grande do Sul,
pode trazer algumas perspectivas para as (re)estruturacdes curriculares das escolas.

No que concerne a proposta de Projeto de Vida, vale destacarmos que ela se torna
obrigatoria na organizagdo pedagdgica do curriculo do estado e ganha espago privilegiado,
visando atender questdes atreladas ao estudo, estilo de vida e trabalho (Rio Grande do Sul,
2021). O referido texto curricular apresenta o Projeto de Vida como possibilidades para atender
as demandas no que tange ao protagonismo juvenil, abordando que “com a orienta¢do dos
professores, 0s jovens vivenciam a experiéncia de projetar o seu futuro em didlogo permanente

com suas duvidas, angustias, perspectivas e contextos” (Rio Grande do Sul, 2021, p. 58). Em
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face do exposto, compreendemos que a proposta de Projeto de Vida é apresentada como uma
possibilidade de visar resolver as probleméticas do Ensino Médio, ou seja, questdes de evasao,
desinteresse e repeténcia dos jovens. Entretanto, intentando ofertar um ensino mais atrativo e
atrelado aos interesses dos jovens, o Projeto de Vida, ao prever projetar o futuro, reforca o
sentido educacional atrelado as demandas econdmicas, para assegurar um percurso formativo
em que oS jovens ao planejarem metas pessoais e profissionais a serem atingidas, o que
descaracteriza o sentido do Ensino Médio enquanto formacéo bésica.

O RCGEM impulsiona uma proposta curricular que atenda as dimensGes pessoais,
sociais e profissionais. No entanto, torna-se pertinente questiona: o Ensino Médio seria uma
etapa da educagdo para preocupar-se com 0s aspectos profissionais dos jovens ou para uma
proposta articulada ao desenvolvimento intelectual e humano como principio educativo? Dessa
forma, vale sinalizarmos que o documento propde que 0 componente curricular Projeto de Vida
assegure aos jovens o desenvolvimento de “habilidades como a reflexo mais profunda e ampla
sobre a sua identidade e seus papeis na sociedade, que tenham condi¢des de planejar eticamente
as acOes para alcancar seus propdsitos e contribuir para o desenvolvimento pessoal e social”
(Rio Grande do Sul, 2021, p. 59). O RCGEM, enquanto estrutura curricular, propde ainda a
relacdo com a educacdo integral e enfatiza as competéncias socioemocionais, além disso,
observamos a descricdo dos temas transversais contemporaneos, a saber: cultura gaucha e
diversidade cultural; histdria e cultura Afro-brasileira e Indigena, consumo consciente; ciéncia,
tecnologia e cultura digital; nutricdo educacdo alimentar e saude; vida familiar e social;
violéncia contra mulher; salde, sexualidade e género; discriminacdo e preconceitos; bullying;
direitos humanos; direitos da crianca e do adolescente; respeito ao processo de envelhecimento
e valorizacdo do idoso; educagéo fiscal e financeira; trabalho; empreendedorismo; educagéo
para o transito.

A partir dos aspectos ponderados sobre o documento do Estado do Rio Grande do Sul,
observamos que as prescricdes estdo relacionadas as normativas nacionais, que reforcam um
modelo de curriculo limitado e utilitarista para atender as demandas econdmicas. A seguir,
especificaremos sobre 0 campo investigativo, bem como a escolha pelo percurso metodoldgico,
apresentando os procedimentos de construcdo e coleta de dados, bem como a organizagédo da

analise.
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3.2.5. Escolas-piloto no Rio Grande do Sul

As escolas-piloto foram as que tiveram as primeiras experiéncias de reestruturacao
curricular a partir da reforma educacional (Lei 13.415/2017) no Ensino Médio. Dessa forma,
das 300 escolas do Rio Grande do Sul, dez, em cada coordenadoria regional, participaram como
escolas-piloto do estado. A Portaria n. 649, de 2018, que estabelece o Programa de Apoio ao
Novo Ensino Médio, define que o novo curriculo das escolas contemple a BNCC e os itinerarios
formativos. Para a implementacéo das escolas-piloto, o0 documento sinaliza, no Art. 9, alguns
critérios, como: a implantacdo, em 2019, e o curriculos que contemplem, no minimo, dois
itinerarios formativos. Em relacdo a implantacdo, a normativa nacional estabelece que no
minimo 30% das institui¢ces de ensino sejam escolas participantes do Programa de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral e que as instituicdes
contemplem uma ou mais das seguintes categorias: que tenham sido participantes do ProEMI,
ou que sejam escolas de tempo integral, ou que sejam escolas que tenham cinco horas como
jornada diaria (Brasil, 2018d). Em outras palavras, compreendemos que a propria indicacao de
escolas para fazerem a experiéncia de pilotagem ja teria uma proposta de ampliacdo da carga
horéria, o que facilita, de certa forma, para essas institui¢fes, a implementacdo do Novo Ensino
Médio. Vale destacarmos que, em todas as regides do Brasil, encontram-se experiéncias de
pilotagem, porém, para a presente tese, dar-se-a enfoque para um determinada CRE, no estado
do Rio Grande do Sul.

A partir de tal normativa (Brasil, 2018d), o governo estadual encaminhou, para as
escolas de Ensino Médio, as mesmas orientacdes nacionais, porém, acrescidas dos seguintes

objetivos da implementacgéo:

= Gerar aprendizado sobre a implementacdo de uma nova proposta curricular;

= Gerar aprendizado sobre o processo de transi¢cdo para o Novo Ensino Médio,
permitindo conhecer aspectos que facilitam ou dificultam a implantacdo e prever
adaptacBes que serdo necessérias realizar na rede;

= Coletar e analisar dados e informagdes a fim de realizar a implantagdo do novo
curriculo, progressivamente, em todas as escolas de ensino médio (Rio Grande do Sul,
2018, p. 2).

Os direcionamentos a partir das resolucGes e portarias que foram sancionadas para a
implementacdo das escolas pilotos no estado sdo orientadores da pratica pedagdgica. Assim,
apresentaremos brevemente o que se refere a (re)elaboracé@o curricular. Por esse viés, vale

destacarmos que a Resolucdo n. 349 de 2019, delimita, em seu Art. 3, que a “revisdo das
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propostas curriculares das escolas devem iniciar durante o ano letivo de 2020, para sua completa
e efetiva implementacdo até o ano de 2022” (Rio Grande do Sul, 2019a, p. 2). Dessa forma, o
Novo Ensino Médio teve inicio em 2019, a partir do planejamento e preparacdo das escolas,
porém, em 2020, ja previa o inicio da implementacdo, mas com o periodo pandémico (covid-
19) houve alguns imprevistos e a necessidade de reformulagdo. No entanto, a proposta de
escolas-piloto teria o término j& previsto para 2022, de modo que todas as instituicdes do pais
deveriam iniciar o Novo Ensino Médio a partir desse periodo.

A Resolucdo n. 349 de 2019 ainda prevé, no Art. 2, que as mudangas curriculares
delineadas s6 poderiam “ser efetivadas posteriormente a manifestacdo deste Conselho sobre o
Referencial Curricular Gatcho do Ensino Médio e a respectiva orientacdo as mantenedoras,
bem como a aprovagdo e publicagdo de normas complementares por este Colegiado” (Rio
Grande do Sul, 2019a, p. 2). Dessa forma, o governo estadual fomenta a prescri¢do e
centralizag&o das novas estruturas curriculares condicionadas a suas normas e aprovagéo. Vale
destacarmos, ainda, que as escolas ficaram responsaveis por organizarem a apresentacdo das
tematicas e pela definicdo dos itinerarios formativos a partir da escolha dos estudantes. Os
itinerarios formativos estdo estruturados a partir das areas de conhecimento e subdividem nas
dez (10) tematicas: cidadania e relacBes interpessoais; empreendedorismo; sustentabilidade;
salde; expressdo corporal; expressdes culturais; educacdo financeira; tecnologia; e formacéo
técnica e profissional.

A partir das tematicas, sdo fragmentadas nas vinte e quatro (24) trilhas, em que a
instituicdo de ensino evidencia uma area focal e outra complementar e, dentre elas, 0s jovens
“escolhem” a partir do seu projeto de vida. As trilhas contemplam as seguintes abordagens:
vida, cidadania e relagdes interpessoais; cidadania, comunicacOes e relagdes interpessoais;
sociedade, cidadania e pensamento Idgico-matematico; empreendedorismo e acdes
sustentaveis; empreender, comunicar e transformar; empreendedorismo, justica social e
inovacdo; expressdo corporal e cidadania; expressdo corporal, salde e bem-estar; expressdo
corporal: medidas e grandezas; expressdes culturais, protagonismo e cidadania; expressoes
culturais e protagonismo no planeta; expressdes culturais, protagonismo e simetria;
sustentabilidade e qualidade de vida; sustentabilidade protagonismo sociocultural;
sustentabilidade e aplicagdes quantitativas; saude, cultura e inclusdo social; saude, corporeidade
e expressdo artistica; satde e estudos quantitativos aplicados; educacao financeira e linguagens
aplicadas; educacdo financeira e desenvolvimento sustentdvel; educacao financeira e relaces

sociais; tecnologia, pesquisa e comunicacdo; tecnologia, pesquisa e sustentabilidade;
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tecnologia, pesquisa e relagdes sociais. Com a imagem (figura 4) a seguir, torna-se possivel
observamos tal estruturagéo.

Figura 4 — Itinerérios formativos a partir das Trilhas
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Fonte: https://ensinomediogaucho.educacao.rs.gov.br/

Portanto, no que tange aos itinerarios formativos, cada instituicdo de ensino poderia
aprofundar, em seus curriculos, até duas areas do conhecimento. Nessa direcéo, a escola com
Ensino Médio, a partir da definicdo dos itinerérios formativos, teve que estruturar
gradativamente os temas em suas grades curriculares.

A Portaria n. 289 de 2019 apresenta, no Art. 15, que as propostas curriculares para o
Ensino Médio contemplem a BNCC e a parte diversificada, além de estarem estruturadas para
os 3 (trés) anos de duragdo, em que sdo anuais cada nivel (Rio Grande do Sul, 2019b). Além
disso, no Art. 21, delimita-se a carga horaria para essa etapa da educacao basica da seguinte
forma: no periodo diurno de 1.000 (mil) horas e noturno de 800 (oitocentas) horas, de maneira
que elas sdo distribuidas nos 200 (duzentos) dias letivos (Rio Grande do Sul, 2019b). No que

tange a organizacdo curricular, o Art. 16, apresenta as areas de conhecimento (linguagens e suas
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tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; e ciéncias
humanas e sociais aplicadas) seguindo as normativas nacionais (Lei 13.415/2017, BNCCEM,
DCNEM). Em relacdo a abordagem transversal e a partir de uma proposta integrada, a
normativa estabelece que todo o curriculo contemple os seguintes temas: educacgédo alimentar e
nutricional; processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo do idoso; educacdo ambiental;
educacdo para o transito; educacdo em direitos humanos; salde, sexualidade, género e vida
familiar (Rio Grande do Sul, 2019b, p. 53-54).

Para as propostas curriculares, segundo Art. 18 da Portaria n. 289 de 2019, a normativa
define que, no ensino de Artes, sejam contempladas as “diferentes linguagens cénicas, plésticas
e, obrigatoriamente, a musica” (Rio Grande do Sul, 2019b, p. 54) e, no Art. 19, sobre o ensino
de Historia, prevé-se a obrigatoriedade de contemplar as culturas e etnias do povo brasileiro,
especialmente a indigena e africana, bem como a europeia. No que tange a Lingua Inglesa, essa
é obrigatoria, mas é possivel que sejam ofertadas outras linguas estrangeiras. Para melhor
compreendermos a estrutura das matrizes curriculares antigas e atual, a partir da Reforma do
Ensino Médio (Lei 13.415/2017), apresentamos, a seguir, os modelos (Figura 5 e 6) presentes
na Portaria n. 289 de 2019. Importa ressaltar, ainda, que constituimos uma breve analise
referente as mudancas observadas entre a matriz curricular antiga e a do Novo Ensino Médio.
Na imagem (Figura 5), torna-se possivel observarmos como era a matriz curricular antiga do
Ensino Médio, com seus respectivos componentes curriculares e quantidades de periodos

semanais nos 3 (trés) anos.

Figura 5 — Matriz curricular antiga do Ensino Médio (Diurno)

Area do Conhecimento Componente Curricular Eerfodos Semanss
1°ano 2°ano 3°ano
Arte 1 1 1
Educagao Fisica 2 2 1
. Lingua Estrangeira — Lingua Inglesa 1 1 2
Linguagens Lingua Estrangeira® 1 1 1
Literatura 1 1 1
Lingua Portuguesa 3 3 3
Matematica Matematica 3 3 3
Geografia 2 2 2
Historia 2 2 2
Ciéncias Humanas Filosofia 1 1 1
Sociologia 1 1 1
Ensino Religioso 1 1 1
Biologia 2 2 2
Ciéncias da Natureza Fisica 2 2 2
Quimica 2 2 2
. Semanal 25 25 25
Total de carga horaria Anoal 7000 7000 7000

Fonte: Rio Grande do Sul (2019b, p. 55)
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Para melhor compreendermos como ficou estruturada a matriz curricular do Ensino
Médio com a reforma (Lei 13.415/2017), aimagem (Figura 6), a seguir, possibilita elaborarmos

um comparativo.

Figura 6 — Matriz curricular do Novo Ensino Médio

Periodos Semanais
1%ano 2°ano 3%ano
Arte 1
Educacgao Fisica 1 1
Lingua Estrangeira — Lingua Inglesa - 1 1
Lingua Estrangeira*®
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Lingua Portuguesa
Matematica Matematica
Geografia
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Ciéncias Humanas Filosofia
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Ensino Religioso
Biologia
Ciéncias da Natureza Fisica
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14

Semanal 25 25 25
Anual 1000 1000 1000

Fonte: Rio Grande do Sul (2019b, p. 56-57)

Totais de Carga Horarias

A partir da nossa observacéo, constamos que, entre alguns componentes curriculares
como Arte, Lingua estrangeira (Optativa), Literatura, Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso,
que antes eram componentes curriculares presentes em um periodo semanal em todos 0s anos
de escolarizacdo , na nova matriz curricular, Artes e Ensino Religioso, aparecem somente em
um periodo semanal no primeiro ano e Lingua estrangeira (Optativa), Literatura, Filosofia e
Sociologia constam apenas no primeiro e segundo ano do Ensino Médio, com a mesma
quantidade de periodo semanal. O componente curricular de Educacdo Fisica, que antes era
composto por dois periodos no primeiro e segundo ano e um periodo no ultimo ano do Ensino
Médio, agora, tem apenas um periodo no primeiro e segundo ano e nenhum periodo no ultimo
ano. Seguindo a anéalise, podemos observar que entre Geografia, Histdria, Biologia, Fisica e
Quimica, que antes tinham, na matriz curricular, dois periodos semanais nos trés anos, agora,
na matriz curricular nova, Biologia e Fisica constam apenas em um periodo no primeiro e
segundo ano do Ensino Médio, bem como Geografia e Quimica possuem apenas um periodo
semanal durante os trés anos do Ensino Médio e, quanto a Historia, é assegurado dois periodos
no primeiro ano e somente um periodo semanal nos Gltimos dois anos dessa etapa da Educacédo

Basica. Portanto, nem todos os componentes curriculares ganham espago nas novas grades



104

curriculares, pois isso depende da maior quantidade de votos dos estudantes em relacdo a
escolha para “aprofundarem” determinada area ou n&o.

Outra questao relevante, refere-se ao fato de que a Matematica, na matriz curricular
antiga, constava em trés periodos por semana, porém, com a nova matriz, observa-se o
acréscimo de um periodo no primeiro ano do Ensino Médio e, nos anos subsequentes, continua
com a mesma carga horaria. O componente curricular Lingua Portuguesa, da matriz anterior,
constava em trés periodos semanais nos trés anos, porém, com a nova matriz, o segundo ano do
Ensino Médio diminuiu a carga horéria, pois passou a ter dois periodos semanais, entretanto,
no primeiro e terceiro ano, a carga horaria segue como estava anteriormente, com trés periodos.
O discurso para justificar tais alteracfes esteve sempre atrelado a possibilidade de “aprofundar”
0s componentes curriculares, a partir da escolha dos jovens por determinados percursos
formativos, porém, tal argumentacdo ndo considera que existem conhecimentos escolares
basicos que ficaram secundarizados ou que passam a perder espago com a nova matriz
curricular. O projeto de vida contempla um periodo semanal no Novo Ensino Médio, porém,
chamamos atencédo aos percursos formativos, pois eles possuem uma quantidade expressiva de
periodos aos quais foram destinados na formacdo, que sdo: quatro periodos no primeiro ano,
nove no segundo ano e quatorze no terceiro ano. Dessa forma, podemos observar uma
quantidade significativa do(s) componente(s) atrelados ao percurso formativo.

No estado do Rio Grande do Sul, das 298 (duzentos e noventa e oito) escolas-piloto,
dedicamo-nos a investigar apenas uma CRE, que totalizou 10 (dez) instituicGes de ensino.
Assim, compreendemos como oportuno apresentarmos, neste momento, a escolha dos
percursos formativos pelas instituicdes que participaram do projeto de pesquisa intitulado
“Politicas Curriculares para o Ensino Médio”. Organizamos o quadro 3, a seguir, a partir de
informacBes disponibilizadas pelas escolas no periodo em que estavam constituindo suas
experiéncias de pilotagem, ou seja, vale destacar que tais escolhas podem ter sido modificadas
apos esse periodo. Destacamos que a organizacdo por escola-piloto, estd acompanhada dos

numerais cardinais (1, 2, 3...).

Quadro 3 — Itinerarios formativos das escolas-piloto do RS
ESCOLA-PILOTO | MATRIZES OFERTADAS (AREA FOCAL - AREAS COMPLEMENTARES)

Escola 1 Empreendedorismo | (CHS - LGG) Tecnologia Il (MAT - CNT)

Escola 2 Saude Il (CNT - LGG) Expressdo Cultural 111 (LGG - CHS)
Escola 3 Relac@es Interpessoais 11 (CHS - LGG) Sustentabilidade | (CNT - MAT)
Escola 4 Tecnologia | (MAT - LGG) Relacdes Interpessoais | (CHS - CNT)
Escola 5 Saude 111 (CNT - LGG) Tecnologia Il (MAT - CHS)
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Escola 6 Empreendedorismo 111 (CHS - MAT) Sustentabilidade Il (CNT - LGG)
Escola 7 Sustentabilidade | (CNT - MAT) Tecnologia | (MAT - LGG)

Escola 8 Saude 111 (CNT - LGG) Relagdes Interpessoais 111 (CHS - MAT)
Escola 9 Empreendedorismo 111 (CHS - MAT) Sustentabilidade Il (CNT - LGG)
Escola 10 Cidadania E Género Il (CHS - LGG) Tecnologia 1l (MAT - CHS)

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

A partir do exposto, destacamos que Tecnologia | (MAT — LGG, 2 vezes), Il (MAT —
CNT, 1 vez) e Il (MAT — CHS, 2 vezes) € encontrada como a tematica mais presente em
relacdo a escolha dos jovens que cursam o Ensino Médio, a partir das escolas investigadas. Na
sequéncia, constatamos que Sustentabilidade 1 (CNT — MAT, 2 vezes) e Il (CNT - LGG, 2
vezes) consta em 4 (quatro) escolas, sendo uma vez como area focal e trés como éarea
complementar. Relagdes interpessoais | (CHS — CNT, 1 vez), Il (CHS — LGG, 1 vez) e Il (CHS
— MAT, 1 vez), é mencionado 3 (trés) vezes, assim como Saude Il (CNT — LGG, 3 vezes) e
Empreendedorismo | (CHS — LGG, 1 vez) e Ill (CHS — MAT, 2 vezes). Cidadania e género Il
(CHS — LGG) e Expresséo cultural 111 (LGG - CHS) sdo escolhidos apenas uma vez cada um.
A partir do exposto, torna-se possivel constatar que os percursos formativos elaborados para
atender aos interesses dos jovens possuem tematicas atreladas aos pressupostos neoliberais, ao
visar uma preparacdo para o mercado de trabalho, ou seja, sujeitos empreendedores, a partir de
acOes de sustentabilidade, voltado para a saude, entre outros aspectos. Desse modo, entendemos
que o percurso formativo, ao almejar um sujeito mais produtivo e que tenha uma melhor
formacédo para atender as demandas do mercado, esta atrelado as perspectivas neoliberais.

No préximo capitulo, apresentamos o resultado encontrado com a revisdo da literatura,
com a finalidade de abordar os estudos elaborados sobre a reforma a partir da Lei 14.415/2017
e BNCCEM.
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4. BNCCEM E REFORMA DO ENSINO MEDIO: REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo, optamos por delinear o repertorio de pesquisas encontradas sobre o
objeto de pesquisa. Assim, esta etapa de busca das pesquisas ja publicadas € justificada a partir
da “relacdo entre conhecimento produzido e o conhecimento que se pretende alcancar”
(Paviani, 2009, p. 26). Dessa forma, definimos, como campo investigativo, as pesquisas que
abordaram, como tematica, a Reforma do Ensino Médio a partir da Lei 13.415/2017 e da Base
Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio. O Referencial Curricular Gaicho também
se tornou campo a ser investigado, porém, no periodo investigado (publicacfes de 2016 a 2022),
ndo encontramos estudos na area. E sabido que no ano de 2023 encontra-se pesquisa sobre o
RCG, mas optamos por permanecer com o recorte temporal e abordar somente as duas
normativas elaboradas em ambito nacional, que induziram as reformulacdes curriculares no
contexto brasileiro e que impactaram, de certa forma, na organizacdo dessa etapa do ensino para
0 Rio Grande do Sul, além de serem objeto investigativo desta tese. Reconhecemos como
revisdo de literatura tal investigacdo proposta, pois buscamos sistematizar “o que ja se sabe
sobre o problema e esclarece[r] o que néo se sabe, isto &, aponta[r] a auséncia de conhecimentos,
o que ainda ndo se sabe” (Paviani, 2009, p. 53).

Definimos como plataforma de busca o Instituto Brasileiro de Informag&o em Ciéncia
(IBICT), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), visando apresentar as
teses e dissertacGes produzidas no Brasil, bem como no Scientific Electronic Library Online
(Scielo), para apresentar os artigos publicados sobre a tematica a partir dos seguintes
descritores: Reforma do Ensino Médio; Lei 13.415/2017, Base Nacional Comum Curricular; e
BNCC. Os resultados da reviséo de literatura foram estruturados a partir dos seguintes aspectos:
guantidade de teses, dissertacdes e artigos por tematica e periodo; regides do contexto brasileiro
em que foram desenvolvidas as teses e dissertacdes; metodologias utilizadas nas pesquisas;
tematicas emergentes a partir da questdo de pesquisa; linhas de pesquisa em que foram
desenvolvidas as teses e dissertacOes; e conclusdes reveladas a partir das pesquisas publicadas
entre 2016 e 2022.

Tais resultados provenientes da revisao de literatura contribuem para sistematizar o que
jase produziu enquanto pesquisa, para compreender melhor o campo que esta sendo investigado
e delinear novas observagdes em relacdo ao tema e contexto. Portanto, “os resultados das
pesquisas anteriores permitem ver e perceber lacunas na realidade. As necessidades humanas e

da sociedade s@o o verdadeiro motivo que faz avangar a pesquisa” (Paviani, 2009, p. 34). Nessa
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direcdo, os resultados a partir da revisdo de literatura constam com publicacdes do contexto
brasileiro, entre 2016 a 2022, de modo que justificamos a escolha desse periodo pela
promulgacdo da Medida Provisoria que posteriormente foi aprovada pela Lei 13.415/2017,
tornando-se um periodo com amplas discussdes sobre as reformas em percurso para
(re)formulacGes das politicas curriculares para a Gltima etapa do Ensino Médio.

Tal exercicio investigativo corrobora a apresentacao de que existe um campo de estudo
adjacente (Flick, 2009). Nessa direcdo, apresentamos, a seguir, de forma sistematica, 0s
resultados referentes as pesquisas encontradas sobre a tematica desta tese, a fim de “familiariza-
se com o conhecimento j& construido sobre a temética de pesquisa e identifica[r] possiveis
lacunas que necessitam ser preenchidas em novos projetos de pesquisa” (Mainardes, 2018, p.
306). Portanto, conhecer a producdo de conhecimento se torna um aspecto imprescindivel para
compreender e reconhecer as estruturas de poder que influenciam determinado espaco/tempo,
além de aproximar-se com o campo investigado. Dentre os critérios estabelecidos para a revisao
de literatura, optamos por selecionar as teses e dissertacbes somente dos Programas de Pds-
Graduacdo em Educacdo. J& quanto aos artigos, optamos por selecionar todos os textos que
indicavam, no titulo ou no resumo (palavras-chave ou como tematica central), o descritor
investigado.

A partir do exercicio investigativo, encontramos, com a soma dos descritores, vinte e
oito (28) teses, sessenta e sete (67) dissertacOes e cento e cinquenta (150) artigos. Entretanto,
ao observamos as teses, tornou-se possivel afirmar que a quantidade maior de pesquisas se

refere a BNCC (15), como ¢é possivel observamos no Gréafico 1, a sequir:

Gréfico 1 — Estudos encontrados a partir da reviséo de literatura
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Fonte: Elaborado pela autora da tese.
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Contemplamos os estudos atuais para o descritor “reforma do Ensino Médio”, ou seja,
somente as pesquisas que faziam mencgéo & “nova reforma” a partir da Lei n. 13.415/2017 ou
da Medida Proviséria n. 746/2016. No que tange as pesquisas sobre a BNCC, consideramos
todos os niveis de ensino, porém, ao apresentarmos as conclusdes reveladas, trataremos
somente com os dados que contemplam a Gltima etapa da educacdo basica. Ao analisar 0s
resultados encontrados, constatamos que ha uma quantidade expressiva de artigos sobre a
Reforma do Ensino Médio, além de possuir a maior quantidade de dissertacdes (42) sobre o
descritor. Contudo, destacamos que hd uma quantidade significativa de pesquisas e estudos
desenvolvidos sobre as normativas brasileira.

A partir do descritor BNCC (Base Nacional Comum Curricular), podemos afirmar que
2019 foi 0 ano com maior quantidade de teses (8) e dissertacGes (9) defendidas, porém, em
relacdo aos artigos nas revistas, encontramos, no ano de 2021, a quantidade mais representativa
(18 artigos). Dessa forma, torna-se possivel afirmar, a partir da nossa andlise, que os estudos de
teses e dissertacbes diminuiram nos anos de 2020 e 2021 sobre os descritores investigados.
Contudo, nesse mesmo periodo, indicamos que ha predominancia de artigos publicados nas
revistas. A seguir, apresentamos o quadro 4, com a quantidade de publicacdes encontradas entre
2016 e 2022.

Quadro 4 - Publicac¢des sobre a BNCC

BNCC TESES DISSERTACOES ARTIGOS
2016 0 1 4
2017 0 0 3
2018 2 5 3
2019 8 9 5
2020 1 4 11
2021 3 5 18
2022 1 1 4

TOTAL 15 25 48

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

A quantidade de estudos encontrados nos revela que a BNCC tem sido objeto de
investigacdo, porém, por vezes, relacionado a alguma area do conhecimento (tecnologia;
matematica; ciéncias; fisica; ensino religioso; filosofia, lingua portuguesa, histdria, entre
outras) ou atrelada aos debates acerca da politica curricular, visando, assim, responder a uma
problematica investigativa através de discussdes especificas de cada campo.

As pesquisas sobre a “Reforma do Ensino Médio” sdo mais expressivas em quantidade,

pois totalizam cento e cingquenta e sete (157) trabalhos, dentre eles, treze (13) teses, quarenta e
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duas (42) dissertacdes e cento e dois (102) artigos. Inferimos, como possivel hipdtese para essa
quantidade, comparando com os estudos referente a BNCC, que esse fato ocorre em virtude das
normativas legais para o Ensino Médio ocasionarem impactos mais representativos em relacao
a estrutura curricular, e sucessivamente, no percurso formativo dos jovens brasileiros que estdo
matriculados nessa ultima etapa da educacéo béasica. No quadro 5, torna-se possivel observamos
a quantidade de publica¢Bes em relagdo a reforma do Ensino Médio a partir da Lei 13.415/2017.

Quadro 5 — Publicagdes sobre a reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017)

REM TESES DISSERTACOES ARTIGOS
2017 0 4 25
2018 2 4 6
2019 1 16 28
2020 5 7 39
2021 4 9 3
2022 1 2 1
TOTAL 13 42 102

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

A partir dos quadros 4 e 5, torna-se possivel identificar que, apesar da BNCC e da
Reforma do Ensino Médio serem documentos norteadores da educacdo brasileira e de
compreendermos que 0 Ensino Médio esta passando por um significativo momento de transicdo
e (re)formulacdo, tornou-se notorio, nesses sete anos pesquisados, um crescimento logo apés a
aprovacao dos dispositivos legais, porém, com menor incidéncia nos ultimos anos. A partir da
investigacao, totalizamos vinte e oito (28) teses e sessenta e sete (67) dissertacdes desenvolvidas
nos cento e noventa e trés (193) Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo no Brasil.
Entretanto, observamos que os artigos publicados em revistas sobre a BNCC aumentaram entre
2020 e 2021, bem como, sobre a Reforma no Ensino Médio, constatamos que o ano de
aprovacao da Lei 13.415/2017 teve vinte e cinco (25) artigos publicados, entretanto, diminuiu
a quantidade no ano seguinte (2018) e, apesar disso, a quantidade aumentou significativamente
entre 2019 e 2020.

Acerca da referida revisao de literatura, ainda consideramos oportuno destacar as cinco
regides do pais em que os estudos a nivel de tese e dissertacdes foram desenvolvidos, de modo
que, em relagdo a Reforma do Ensino Médio, encontramos: apenas uma (1) dissertacdo na
regido norte, trés (3) teses e sete (7) dissertacOes na regido nordeste, uma (1) tese e nove (9)
dissertagdes na regido centro-oeste, quatro (4) teses e quinze (15) dissertagdes na regido sudeste

e cinco (5) teses e dez (10) dissertacGes na regido sul. Em relacdo aos Programas de Pds-
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Graduacdo em Educacdo que realizaram estudos sobre a BNCC, identificamos que: na regido
norte, ndo foi encontrado nenhum estudo, porém, na regido nordeste se encontraram uma (1)
tese e duas (2) dissertacdes; na regido centro-oeste, encontraram-se duas (2) teses e quatro (4)
dissertacdes; na regido sudeste, encontrou-se a maior quantidade de teses, que contabilizaram
nove (9) pesquisas e seis (6) dissertacOes; e, na regido sul, identificaram-se trés (3) teses e a
maior quantidade de dissertacOes, que totalizou treze (13) pesquisas.

Por conseguinte, a partir da reviséo de literatura, tornou-se possivel observamos uma
diversidade em relacdo as linhas de pesquisa em que as teses e dissertacdes foram defendidas,
porém, apesar das nomenclaturas diferentes, muitas linhas referem-se a tematicas proximas. Por
esse Viés, organizamos a apresentacdo dos resultados a partir da possibilidade de agrupamentos,
de maneira que tais linhas se referem a mais que um Programa de P0s-Graduacdo. Vale
destacarmos que foram contabilizadas vinte e nove (29) linhas diferentes, para os estudos
referente a BNCC, e quarenta (40) linhas diferentes para a reforma do Ensino Médio. A seguir,
apresentamos, no quadro 6, as linhas de forma agrupada.

Quadro 6 — Linhas de pesquisa dos Programas de P6s-Graduacao em Educagdo

LINHAS DE PESQUISA BNCC REM
Politicas publicas educacionais, sociais, historia, avaliacdo e gestéo 17 25
Educacdo escolar: teorias e praticas 0 1
Curriculo, arte e linguagem 7 8
Diversidade, movimentos sociais, cultura e sociedade 1 7
Formac&o de professores 2 2
Sociologia da educacédo 0 1
Ensino de ciéncias e matematica 2 0

[EEN
o
[N
(2]

Né&o consta a linha
Fonte: Elaborado pela autora da tese.

Consideramos ainda, a partir da revisdo de literatura, a abordagem investigativa a partir
das metodologias de pesquisa utilizadas, tanto nas teses e dissertagdes, como nos artigos
publicados nas revistas. A investigacdo nos permitiu constatarmos que, no contexto de
producdo dos estudos desenvolvidos nos Programas de Pos-Graduagdo em Educacéo no Brasil,
notamos a predominancia de abordagem teorica, a qual totalizou cinquenta e quatro (54) estudos
e quarenta e um (41) estudos de abordagem empirica. No que tange a concentracdo de artigos
publicados nas revistas, também notamos a predominancia de abordagem tedrica, de modo que
foram contabilizados cento e vinte e um (121) artigos, €, em relacdo a abordagem empirica,

constatamos apenas vinte e nove (29) artigos, dos cento e cinquenta (150) estudos publicados
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nas revistas. No gréfico 2, a seguir, torna-se possivel observarmos as op¢Ges metodoldgicas dos

estudos.

Grafico 2 — Abordagem investigativa a partir da revisdo de literatura
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Fonte: Elaborado pela autora da tese.

A partir da analise nos artigos publicados, identificamos tendéncias alicercadas nas
condigdes de relacéo entre os estudos, concentradas em trés perspectivas, definidas da seguinte
forma: politica educacional/publica; proposta curricular; formacdo de professores.
Correspondentes a tais perspectivas, sinalizamos as preocupacfes dos pesquisadores em
apresentarem 0s impactos gerados pelas normativas, a fim de sinalizar os avangos, mas
principalmente os retrocessos para a educacao brasileira. A partir do gréafico 3, constatamos que
a tendéncia critica mais recorrente nos artigos se refere a politica educacional/publica.

Gréfico 3 — Tendéncias criticas nos artigos publicados nas revistas
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Fonte: Elaborado pela autora da tese.
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Os artigos publicados nas revistas, referente aos sentidos de “politica educacional e
publica”, abordam 0 capitalismo, neoliberalismo, hegemonia, resisténcia, reformadores e
fundacBes empresariais, privatizacdo, gestdo escolar, desigualdade, direito, justica social,
avaliacdo de larga escala, discurso regulador, implementacdo de politicas, diferencas
socioculturais, recontextualizacdo de politicas, administracdo educacional, meritocracia e
dualidade. Tais artigos foram os que tiveram maior representatividade e, talvez, esse aspecto se
justifique pelo fato de serem duas normativas que impactam significativamente nas escolas
brasileiras, pois, apesar de serem politicas publicas, estdo relacionadas com interesses privados
e relagdes de poder. Consideramos os artigos atrelados a tendéncia de “proposta curricular e
areas de conhecimento” 0S que tematizam sobre concep¢do de curriculo, competéncias e
habilidades, area de conhecimento (tecnologia, fisica, geografia, sociologia, filosofia, educacao
fisica, ensino religioso, projeto de vida, entre outras), formacao técnica e educacao profissional,
flexibilizacdo curricular, itineréarios formativos e protagonismo dos jovens. Quanto a terceira
tendéncia de “formacao de professores”, foram considerados os artigos que faziam mengéo ao
trabalho docente e experiéncias profissionais.

Para reconhecimento dos estudos emergentes do campo, entendemos como relevante
salientar também os resultados que ja foram apresentados a partir das pesquisas na Pds-
Graduacdo em Educacdo. Assim, com a finalidade de ampliar a nossa compreensao em relagao
aos estudos ja existentes, salientaremos, a seguir, os resultados que compreendemos como mais
representativos e com certa aproximacdo e relacdo com a temaética desta tese. Portanto,
selecionamos somente os trabalhos desenvolvidos a nivel de doutorado, pois sdo pesquisas que
abordam investigacgdes sobre a Reforma do Ensino Médio. Definimos, como critério, apresentar
somente os estudos que tratam, de certa forma, da operacionalizacdo em escolas e que salientam
0s impactos nas propostas curriculares. Assim, em forma de sintese, apresentaremos nos
Quadro 7 e 8, as conclusdes abordadas pelos doutorandos em suas teses sobre a Reforma do

Ensino Médio e a BNCC para a Gltima etapa da educacao basica.

Quadro 7 — Reforma do Ensino Médio (IBICT - Teses®)

OBJETIVO RESULTADOS ENCONTRADOS
Analisar os documentos (elaborado | “novo ensino médio provoca muita tensdo, ansiedade, desconforto e
pela Secretaria da Educacdo do Estado | incerteza entre os professores. Constatamos que existe pouca
de Sdo Paulo) e compreender como | discussdo e preocupacdo com as questfes mais amplas que envolve o
professores de fisica, que trabalham | debate sobre curriculo e maior preocupacdo com questdes que
nas escolas da rede estadual de ensino | envolvem os processos de ensino e aprendizagem nas aulas de Fisica
em Sao Paulo, percebem processos de | [...] Podemos afirmar que entre os professores que foram

23 Os resultados apresentados, foram retirados dos resumos disponiveis na plataforma do BDTD e os grifos sdo
nossos para salientar os resultados encontrados.
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flexibilizacdo  curricular e  o0s
itinerarios formativos.

entrevistados, 0s aspectos mais amplos que envolvem a reforma em
curso sdo pouco percebidos, especificamente 0s interesses da
iniciativa privada comum modelo de formagdo aligeirada e pontual”
(Cavalcanti, 2022)

Compreender 0S movimentos
realizados por Escolas Publicas no
processo de implementacdo do Novo
Ensino Médio.

O estudo sinaliza os movimentos realizados por escolas-piloto a partir
de trés categorias: tempo; recursos financeiros; e condicdes efetivas de
trabalho. Dentre os resultados, a tese aborda que teve “pouco tempo
para estudo e apropriacdes das proposicGes contidas nas normativas
legais”, além de “dificuldade de realizagdo de encontros coletivos
para estudos e construcdo de Propostas de Flexibilizacao
Curricular’. A falta de resultados financeiros para aquisi¢do de
materiais e contratacdo de profissionais também sdo problematicas
apresentadas, além das condicdes de trabalho, que indicam o aumento
da carga de trabalho para apropriacdo das proposicfes do NEM,
professores que necessitam trabalhar em duas ou mais escolas para
fechar a carga horaria, além das situac6es de contratos emergenciais,
sem considerar o perfil do docente para trabalhar com os novos
componentes curriculares do NEM (Much, 2021).

Investigar 0S efeitos da
performatividade, no contexto das
politicas educacionais, sobre o
trabalho docente em duas escolas de
Ensino Médio na rede publica.

O estudo analisou o trabalho de professores em duas escolas da rede
publica estadual de Ensino Médio de Pelotas/RS. Constatou-se que
ocorre a sobrecarga do trabalho docente, além dos docentes estarem
se sentindo desvalorizados e “reconhecidos em sua profissdo como
meio que torna o professor mais suscetivel a légica da
performatividade. Notaram-se as politicas em voga no Ensino Médio,
estando encaixadas em um programa voltado & prepara¢do para o
trabalho e no qual os professores tém papel passivo, sendo valorizados
atores e instituicbes empresariais. Entdo, ao final, situou-se a
necessidade de reafirmar a funcéo do professor e da escola publica em
um projeto de responsabilizacdo participativa e de qualidade
negociada” (Scherer, 2020)

Analisar 0 modus operandi dos
dispositivos de accountability
implementados no  estado de

Pernambuco, assim como seus efeitos
nas escolas de ensino médio

No “estado de Pernambuco, os dispositivos de accountability tém
acarretado, sobre escolas publicas de ensino medio, praticas de
gaming, incentivo a competividade entre sujeitos e institui¢des;
geracéo de marketing accountability, assim como redugdo do conceito
de qualidade de ensino a indicadores de desempenho e regulagdo via
resultados das avaliagdes, indelevelmente, do trabalho docente.
Acredita-se que 0 modus operandi dos dispositivos de accountability
implementados no estado tem acentuado as prerrogativas e a
ideologia do Estado neoliberal, concebendo a educacédo sob a l6gica
mercadolégica” (Rostirola, 2020).

Construir  andlises acerca  dos
discursos politico-curriculares,
produzidos por Estado e Governos, na
materializacéo de reformas, inovagdes
e intengbes em textos/documentos do
ensino médio brasileiro entre os anos
de 2009-2019, como expressdo do
habitus linguistico neoliberal.

“Entre os resultados alcancados, destacamos a veiculacdo de uma
visdo tecnocratica da sociedade se instituindo por meio do
atrelamento discursivo entre a chamada pedagogia das competéncias
e a reconstru¢do do trabalho no interior das politicas curriculares. A
formacdo de nivel médio reformada, a partir da selecdo de
competéncias  consideradas validas, sob a promessa de
empregabilidade dos sujeitos. Educando para pedagogia da hegemonia
do neoliberalismo educacional, as escolas constituem-se em 6rgaos
(re) produtivos na medida em que ajudam a selecionar e certificar a
forca de trabalho. A orientacdo da aprendizagem firmada em
principios da Pedagogia das Competéncias interfere nas politicas do
conhecimento, pela exacerbacao do seu viés utilitarista e pragmatico”
(Marques, 2020).

Estudo as concepcdes de curriculo que
orientam as reformas da educacdo
profissional técnica de nivel médio
contemporaneas, especificamente os
aspectos que definiram  essas
reformas: 0S conceitos de

“A pesquisa mostra que os professores entrevistados tém preferéncia
e aproximacdo maior com a Pedagogia das Competéncias, fato
explicado pela histéria do curso, em que predomina uma légica
naturalizada pela cultura industrial, que é expressa por eles na
instituicdo escolar e que define a forma como reagem as politicas
educacionais. Em sintese, se as reformas propfem mudancas que
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competéncias e o trabalho como
principio educativo.

reafirmam as convicgdes desses professores, como foi o caso da
reforma definida pelo Decreto 2.208, eles reagem de forma a
convalidar a reforma. Se a reforma propde mudancas em sua pratica e
uma perspectiva diferente, como ocorreu no contexto do Decreto
5.154/2004, a resisténcia é maior” (Silva, 2020).

Examinar o processo de reforma,
buscando identificar os interesses e
determinagfes que concorreram na
proposicao/tramitacdo/aprovagéao,
bem como analisar o contetdo
politico-pedagdgico da proposta para
0 novo ensino médio.

“a atual reforma do ensino médio se insere no movimento de ofensiva
do imperialismo no Brasil, de destrui¢éo dos servigos publicos (dentre
eles a educacdo) e de forcas produtivas. Visa criar melhores condi¢des
para a privatizagdo da educacdo publica e expansdo de renovados
campos para a valorizacao do capital, ao mesmo tempo 0 novo ensino
médio propde uma formacdo que acentua a unitaleralidade, retirando
conteldos cientificos e desqualificando o jovem trabalhador ainda no
seu processo de escolarizacdo basica, nessas condi¢cdes, componentes
curriculares ou areas do conhecimento tendem a ser dispensaveis ou
rebaixados a atividades escolares, seus contetidos cientificos passam
a ser prescindiveis, como € o caso da educacao fisica. Por fim, diante
dessas regressdes, consideramos que a luta pela suplantacdo desta
proposta é um imperativo aos que defendem uma educacéao publica de
qualidade e com gestdo publica” (Beltrdo, 2019).

Investigar trajetérias, condicGes de
trabalho e conteldos e contornos que
esta disciplina assumiu por meio dos
professores foram o0s elementos
verificados para apreender sua
unicidade, no intervalo entre sua
obrigatoriedade, em 2008, e a confusa
condicdo de estudos e praticas,
colocada pela reforma do ensino
médio instituida em 2017.

Para democratizacdo do ensino, os docentes abordam o cotidiano como
objeto de estudo, além de compreenderem a Sociologia como
possibilidade para “promover a vivéncia e a reflexdo de relagoes
sociais na escola. Alunos e alunas ganham protagonismo com o apoio
dos professores de Sociologia, que entendem o fortalecimento das
demandas estudantis como parte de seus trabalhos. Na combinacao
entre 0 movimento em torno de seu status na legislagdo educacional, e
as falas dos professores e professoras de Sociologia, com seus medos
e inquietacdes, tem-se uma fracdo relevante dos embates que
circunscrevem a escola publica na historia recente do pais” (Marpica,
2018).

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

A partir dos dados apresentados, tornou-se possivel constatar que as teses ja indicam

que ocorreu pouca discussdo sobre a (re)formulacéo curricular e que houve pouca construgédo
coletiva, além do debate ser insuficiente sobre a reforma do Ensino Médio nas escolas. Tal
problematica justifica-se, talvez, pela falta de financiamento e condicdes de trabalho docente,
sendo que os pesquisadores destacam que ocorreu uma formacdo aligeirada, pontual e passiva
na formacédo docente, de maneira, por vezes, esses ndo realizaram uma leitura critica acerca dos
direcionamentos da reforma, favorecendo a Pedagogia das Competéncias. A partir da
perspectiva neoliberal, as teses defendem que o ensino segue a légica mercadoldgica, em que
conhecimentos escolares perdem espaco e se passa a dar importancia a saberes pragmaticos e
utilitarista.

No que tange a BNCC, definimos como critério as teses que estéo atreladas a ultima
etapa da educacao béasica. Portanto, nossa intengdo é compreender os resultados que j& foram

encontrados nas pesquisas, a partir da presente revisdo de literatura.
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Quadro 8 — Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (IBICT — Teses)

OBJETIVO

RESULTADOS ENCONTRADOS

Analisar a organizacdo de construcdo
da BNCC do ensino médio, em seu
aspecto global, nacional e local, tendo
como cenario a rede estadual de
educacdo do municipio de Barueri —
SP

Com o estudo, tornou-se possivel “compreender a maneira COMO a
BNCC é percebida e interpretada pelos atores”, sendo esses
professores do ensino médio, da rede estadual. “Desde ja, ressalta-se
que ndo foi intencdo nesta pesquisa, apontar uma conclusdo, mas
reflexBes sobre o processo de elaboracdo da BNCC, ao analisar a
construcdo da referida base, o que resultou na possibilidade de
identificar diversos conflitos e disputas em torno dos sentidos da
politica e, como resultado, pelo controle politico-econdmico da
educacdo” (Paglia, 2019)

Analisar a BNCC-EM (2018), no
ambito da Reforma do Ensino Médio
(Lei no 13.415/2017), aprovada no
contexto reformista do governo pés-
impeachment  (2016), e suas
repercussdes, na relacdo com a
histéria curricular do ensino médio
brasileiro.

“O texto da BNCC, no contexto da Reforma (2017), provoca um
esvaziamento do curriculo obrigatério do ensino médio e institui
itinerarios formativos que o fragmentam. Os reformadores do Estado
redimensionaram a legislacdo educacional brasileira para recepcionar
uma BNCC que acentua a dualidade curricular estrutural do ensino
médio e, consequentemente, mantém a distingéo entre escolas para a
classe trabalhadora e para a classe dominante no Pais. Essa politica
publica alinha-se aos interesses do capital financeiro privado e
impdem ao ensino meédio uma ldgica formativa aligeirada,
direcionando a preparacdo de méo de obra para atender as demandas
momenténeas e pontuais do mercado de trabalho” (Gomes, 2019)

Compreender como projetos
temaéticos, estruturados nas
competéncias da Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) e nas
praticas propostas no Curriculo
Internacional Middle Year Program
(MYP), na area das ciéncias da
natureza, podem contribuir para o
desenvolvimento de competéncias dos
estudantes do ensino medio do
Colégio La Salle Canoas.

“projetos teméticos na &rea das Ciéncias da Natureza, estruturados a
partir das competéncias da BNCC e nas praticas propostas pelo MYP
e 0 NGSS, contribuiram significativamente para o desenvolvimento de
competéncias entre os estudantes do ensino Médio do Colégio La Salle
Canoas. Esses projetos possibilitaram a acdo que promoveu a
percepcdo para a aprendizagem dos estudantes perante os temas
abordados, e permitiram a  aproximacdo entre a
pesquisadora/educadora e os estudantes, bem como o desenvolvimento
de um sentido de querer aprender, o que se mostrou fundamental para
0 aprendizado dos estudantes” (Pereira, 2022)

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

As teses sobre a BNCC para o Ensino Médio, também apresentam relagdes com a

reforma e, assim, tornou-se possivel identificarmos revelacfes em relacdo aos conflitos e
disputas atreladas a politica, o que ocasiona o esvaziamento e fragmentacdo do curriculo, além
do reforco a dualidade no contexto brasileiro, ou seja, a escola para a classe trabalhadora é
diferente das escolas das redes privadas. Assim, os estudos identificam uma formacdo aligeirada
para o0s estudantes e com foco para o mercado de trabalho para as classes menos favorecidas
socialmente. Em contrapartida, um dos estudos sinaliza um projeto desenvolvido em uma escola
do estado do Rio Grande do Sul, que reforca a ideia de competéncias. Apesar dos resultados j&
apresentados nas teses e artigos publicados no contexto brasileiro, compreendemos que a
pesquisa desenvolvida nas escolas-piloto de uma determinada CRE no Rio Grande do Sul
podem apresentar resultados distintos para pensarmos o Ensino Médio.

No proximo capitulo, destacamos os pressupostos metodoldgicos, a fim de delinear o

percurso investigativo para o desenvolvimento desta tese.
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5. PERSPECTIVAS METODOLOGICAS E CONTEXTUAIS PARA O
DESENVOLVIMENTO DA TESE

A partir do presente estudo sobre a reforma do Ensino Médio, sinalizaremos, neste
capitulo, os motivos decorrentes da escolha do campo, aspectos referentes as peculiaridades e
recorte espaco/temporal da investigacdo da presente tese. Por esse viés, destacamos que este
estudo esta vinculado ao projeto de pesquisa intitulado “Politicas Curriculares para o Ensino
Médio”, coordenado pelo professor Altair Alberto Favero e que tem, como objetivo, identificar,
analisar e descrever a incidéncia das politicas, os formatos de implementacdo, o papel dos atores
e sujeitos do ensino médio e as tensdes politicas, epistemoldgicas e pedagodgicas geradas a partir
dos desdobramentos da Lei 13.415/2017 no &mbito estadual do Ensino Médio no Rio Grande
do Sul. Este projeto esta relacionado ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo Superior
(GEPES) da Universidade de Passo Fundo (UPF) e estd associado ao Programa de Pos-
Graduacgdo em Educacdo, em que a doutoranda mantém participacao ativa e tem vinculo com
todos os sequimentos (Projeto EM/GEPES/UPF). O projeto de pesquisa, “Politicas Curriculares
para 0 Ensino Médio” também esta atrelado a Rede EMpequisa e ao Observatorio do Ensino
Meédio do RS.

Optamos por atrelar esta tese com o projeto “Politicas Curriculares para o Ensino
Meédio”, visto que, tanto a doutoranda quanto o orientador estdo envolvidos com o
desenvolvimento de ambas as pesquisas. No que concerne ao projeto de pesquisa do Ensino
Médio, vale enfatizarmos que a doutoranda participou de todas as etapas para 0 Seu
desenvolvimento, desde sua elaboracdo, do encaminhamento para o comité de ética, coleta
dados (questionario, entrevista, grupos focais), transcricdo das entrevistas e grupos focais,
reunides de trabalho, elaboracdo da escrita de artigos, entre outras a¢fes. O projeto “Politicas
Curriculares para o Ensino Médio” investiga as estratégias indutoras do governo federal que
estdo sendo implementadas pelas escolas-piloto no estado do Rio Grande do Sul, mais
pontualmente, nas dez escolas de abrangéncia de uma determinada CRE. Desse modo, o projeto
possui relacdo com a proposta de tese, o que torna possivel que a doutoranda utilize os dados
coletados no projeto para analise na presente tese.

Em relacdo as dez escolas-piloto do Rio Grande do Sul, vale ponderar que, a partir de
2022, as instituicOes passaram a ser “escolas modelos” ou escolas implementadoras na regiéo,
com uma experiéncia importante de “pilotagem”. Entretanto, a parceria firmada entre o projeto

de pesquisa com as escolas-piloto, ocorreu ainda em 2020 e tem a aprovagdo no Comité de
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Etica em Pesquisa (CAAE n°. 48056221.2.0000.5342), assegurando a preservacio da
identificacdo dos sujeitos e das instituicbes de ensino. Assim, a pesquisa assegura 0
consentimento dos sujeitos que foram informados sobre o objetivo do estudo, pois o0s
profissionais selecionados concordaram “em participar com base na informacéo fornecida pelos
pesquisadores” (Flick, 2009, p. 51). Enfatizamos, desde ja, que manteremos o0 anonimato das
instituicOes, a fim de preservar a identidade dos sujeitos colaboradores (equipe diretiva e
professores) e de garantir que a identificacdo seja mantida em sigilo absoluto. Seguindo esse
entendimento, importa ressaltarmos que padronizamos o tratamento dos participantes no género
masculino, para “garantir total confidencialidade [...], no sentido de assegurar que a informacéo
coletada sobre eles seja utilizada somente de modo que impossibilite a identificacdo dos
participantes por parte de outras pessoas” (Flick, 2009, p. 54).

Em consequéncia dessa relacdo entre a tese e projeto de pesquisa Politicas Curriculares
para 0 Ensino Médio, o recorte territorial dar-se-4 no estado do Rio Grande do Sul, para
delimitar as dez escolas-piloto de uma determinada CRE. Desse modo, dos trinta e dois
municipios que fazem parte da regional investigada, determinamos, como campo de estudo, 0s
sete municipios que possuem escolas selecionados como piloto. Consideramos fundamental
retomar que a escolha das escolas-piloto seguiu as prescricdes do governo estadual. Dessa
forma, puderam participar as instituicbes de ensino que faziam parte do Programa de Fomento
a Implementacédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (30% no minimo), ou terem
a experiéncia com o ProEMI, ou serem escolas de jornada ampliada, com a carga horaria diaria
de no minimo cinco horas.

O estado do Rio Grande do Sul, assim como os demais estados no pais, construiu uma
metodologia propria, através de plano estratégico, com diretrizes para o seu desenvolvimento e
implementacdo nas escolas-piloto. Em 2019, o responsavel pelo Ensino Médio na CRE,
denominado como articulador, recebeu formacdes com a SEDUC e, apoés, ele repassava as
informacdes para os coordenadores pedagdgicos das escolas-piloto. Por sua vez, esses deveriam
ser os multiplicadores, que repassavam as explicacdes para os professores nas escolas. Nesse
periodo, foram realizados estudos sobre os marcos legais e refletidos sobre a realidade escolar.
As propostas de flexibilizagdo curricular (PFC) elaboradas pelas instituicbes de ensino foram
inseridas na plataforma PDDE interativo®*, juntamente com o diagnostico elaborado a partir do

posicionamento dos professores, alunos e comunidade escolar, bem como o Projeto Politico

24 Ferramenta disponibilizada pelo Ministério da Educacdo (MEC) para apoio a gestdo escolar no que tange a
caracterizacdo da escola e planejamento de agdes.
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Pedagdgico (PPP), o Regimento escolar (RE) e os dados sobre estrutura e recursos humanos. A
partir da orientacdo da SEDUC, os professores, passaram a trabalhar 100 (cem) minutos
semanais em sala, oficinas ou projetos, para o desenvolvimento dos eixos investigativos,
visando testarem algumas propostas pedagogicas. Apds, encaminhavam, para a CRE, um
relatério mensal com a¢des que foram desenvolvidas, em que se destacava as potencialidades
e fragilidades. Assim, a coordenadoria regional recebia esse material das institui¢cdes de ensino
e 0 estruturava em um unico relatorio para encaminhar a SEDUC.

Ap0s esse periodo inicial, as escolas-piloto tiveram o desenvolvimento do Hackaton, ou
seja, um projeto com a finalidade de gerar ideias para o0 Novo Ensino Médio. A proposta do
Hackathon é apresentada como possibilidade de assegurar o protagonismo dos jovens nas
mudancgas que estavam em percurso, pois um dos indicadores da reforma se refere aos
estudantes serem empreendedores do seu projeto de vida. Dessa forma, a apresentacéo, escolha
e elaboracéo dos percursos formativos tiveram a participagao dos estudantes do 9° dos Anos
Finais do Ensino Fundamental, 1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio, que elaboraram situacdes
problemas em cada percurso para ser apresentado aos colegas. Na sequéncia, o grupo de
estudantes participantes naquele momento realizaram a eleicdo. A partir disso, 0s itinerarios
formativos mais contemplados, foram encaminhados para SEDUC. Vale destacar que cada um
dos dez (10) percursos formativos contempla duas areas do conhecimento (uma mestra e a outra
a critério da escola).

Em relacdo ao projeto de pesquisa “Politicas Curriculares para o Ensino Médio”, o
periodo de coleta de dados, ocorreu apds o Hackaton, ou seja, foram realizados em 2021 e 2022,
pelos integrantes?. Entretanto, sinalizamos que apenas uma parte dos dados foram utilizados
para o desenvolvimento desta tese. Ressaltamos que, para a escrita dos resultados que compdem
este estudo, definimos os dados coletados que tém relacdo com o problema de pesquisa, pois
sdo informacdes que contribuem para a compreensdo de como 0s sujeitos escolares traduzem
as mudancas induzidas pela reforma e de como estd ocorrendo a operacionalizagdo das escolas
a partir das propostas curriculares. Portanto, o levantamento de dados ocorreu nas dez
instituicOes que assinaram o termo de consentimento e com o0s professores e equipes diretivas
gue aceitaram participar da pesquisa — entrevistas e grupos focais —, além de disponibilizarem

informacdes/documentos que complementam a investigacdo proposta em forma de tese.

%5 O Dr. Altair Alberto Favero (coordenador), o Me. Antdnio Pereira dos Santos, a Dra. Carina Tonieto, a
Doutoranda Caroline Simon Bellenzier, a Doutoranda Chaiane Bukowski e Dr. Junior Bufon Centenaro.
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Ao contemplar uma parte do territério rio-grandense e ao definirmos uma
Coordenadoria Regional de Educagdo como campo investigativo do estudo, pontuamos que,
apesar de serem mudancas recentes a partir das estratégias indutoras em ambito nacional pelo
governo federal, os impactos a partir da (re)estruturacdo curricular que estdo em percurso,
refletem no sentido educacional e caracterizam esse novo contexto, 0 que ocasiona
transformagbes no ambito escolar que justificam a pertinéncia deste estudo critico. Assim,

elencaremos a seguir as opcdes acerca dos procedimentos para organizacdo da pesquisa.

5.1. Procedimentos para organizacdo da pesquisa

A abordagem metodologica para analise dos dados coletados nas entrevistas e grupos
focais fora descrita a partir dos estudos curriculares. Por esse Vviés, sinalizamos que a presente
pesquisa de natureza bésica tensiona a compreensdo genuina de uma dada realidade e, como
pesquisa cientifica, intenta contribuir com o0 campo investigativo a partir de novos
conhecimentos. Nesse sentido, tecemos a pesquisa a partir da perspectiva qualitativa, pois nos
mobilizamos a analisar “casos concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo
das expressoes e atividades das pessoas em seus contextos locais” (Flick, 2009, p. 37). Seguindo
esse pressuposto, indicamos que a tese, ao examinar as percepgoes dos sujeitos envolvido no
processo de elaboracdo curricular das praticas pedagdgicas, contribui para compreendermos
com profundidade tal realidade. Nesse sentido, abordamos, a partir do estudo critico, 0s
caminhos percorridos para a reforma do Ensino Médio fundamentado na Lei 13.415/2017.
Portanto, delineamos a escrita a partir do “efeito cascata” que ocorreu com a aprovagio da Lei
n. 13.415/2017, da BNCCEM, do Referencial Curricular Galcho e as orientacdes para
implementacdo do Novo Ensino Médio. Dessa forma, optamos por investigar uma experiéncia
de pilotagem no Rio Grande do Sul em que a SEDUC mobiliza as coordenadorias regionais a
partir dos documentos oficiais, a efetivacao dos indicadores de mudanga nas escolas.

Conforme pondera Flick (2009, p. 95), “a pesquisa qualitativa abrange um entendimento
especifico da relagdo entre tema e o método”. Assim, importa ressaltar que a opg¢do pelos
métodos esta intrinsecamente atrelada ao tema e compreendemos que ambas permitem o
desfecho do estudo. Desse modo, salientamos a importancia do arranjo entre os métodos, ou
seja, 0 empirico, o hermenéutico e o analitico, pois eles contribuem para a analise nas
interpretacdes, argumentos, discursos e intengfes dos sujeitos participantes, a partir de dados

factuais sobre a realidade. Afirmamos, assim, que, para responder a questdo de pesquisa,
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utilizaremos a triangulacdo dos dados que nos permite combinarmos metodologias diversas,
além de superar aspectos referente a restricdo de um método singular (Flick, 2009). Portanto,
optamos pela triangulagdo por possibilitar a correlagdo no “uso de diferentes fontes de dados,
sem ser confundida com o emprego de métodos distintos para a producdo dos dados” (Flick,
2009, p. 361). Seguindo esse pressuposto, sinalizamos que ambas as metodologias
(documental/entrevista/grupo focal) escolhidas para o estudo obtém equivalente relevancia,
visto que sdo procedimentos que estdo relacionados com o tema proposto e se completam
mutuamente. Para assegurar a triangulacédo, utilizamos os dados investigados nos documentos
oficiais (ja contemplado neste estudo), os coletados nas entrevistas com questBes
semiestruturadas realizadas com as equipes diretivas das escolas-piloto e as informacoes
obtidas com os grupos focais desenvolvidos com os professores das areas do conhecimento.
Vale destacarmos, ainda, que a triangulacéo dos dados com a teoria dos estudos curriculares e
teoria da atuacdo, amplia e complementa “sistematicamente as possibilidades de produgdo do
conhecimento” (Flick, 2009, p. 362).

Na Figura 7, apresentamos o esquema elaborado em relacéo a triangulacéo dos dados,

para orientar a analise e contribuir para composicao dos resultados de pesquisa.

Figura 7 — Triangulacéo dos dados para interpretacdo e composicéo dos resultados

DOCUMENTOS
(NACIONAL E ESTADUAL)

ESTUDOS
CURRICTULARES

TEORIA DA
ATUACAO

GRUPOS FOCAIS
(PROFSSORES)

ENTREVISTAS
(EQUIPES DIRETIVAS)

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

A pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso, ao realizarmos uma investigagao
empirica, que explora o conjunto de decisdes dos profissionais envolvidos nas dez escolas-
piloto da CRE no RS a partir das orientacGes dos documentos normativos. Nessa direcdo, vale
destacarmos que, segundo Gil (2008, p. 57-58), o estudo de caso refere-se a uma pesquisa

exaustiva e intensa “de um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento
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amplo ¢ detalhado”. Desse modo, entendemos que a pesquisa profunda e detalhada de tal
realidade oferece um percurso investigativo interessante para responder a questdo de pesquisa
que se propds nesta tese. A ideia basica é que o estudo de caso de modo geral, tem como
estratégia ponderar questdes que problematizam o “como” e “por que”, assim, ndo se tem muito
“controle sobre os eventos ¢ [...] o foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos
em algum contexto da vida real” (Yin, 2015, p. 19). Importa considerar, ainda, sobre estudo de
caso, que a abordagem estd atrelada a um método amplo, pois “a logica de planejamento
[incorpora as] abordagens especificas a coleta de dados e a analise de dados” (Yin, 2015, p. 33).

Em relagdo as fontes de dados para este estudo de caso, sinalizamos os procedimentos
metodoldgicos diversos, ou seja, utilizamos os documentos oficiais, compilando uma analise
(capitulo 3) nos indicadores de mudanca para 0 Novo Ensino Médio, pois compreendemos que
esses sdo indutores da pratica pedagdgica. Além de compilarmos os resultados em relacéo a
compreensdo dos sujeitos (equipes diretivas e professores) e operacionalizacdo da reforma
educacional (Lei 13.415/2017), a partir dos resultados coletados com as entrevistas e as
transcrigdes dos grupos focais, visando assegurar espaco para as “vozes” docentes. Por esse
viés, sinalizamos que tais dados (documentos/entrevistas/grupos focais) estdo interligados e
constituem as praticas pedagdgicas nas escolas. A pesquisa caracteriza-se como descritiva, ao
considerar as opinides, percepgdes, atitudes e perspectivas de determinado grupo, ou seja, ao
apresentarmos a ‘“descri¢do das caracteristicas de determinada populacdo ou fendémeno ou o
estabelecimento de relagdes entre varidveis” (Gil, 2008, p. 28).

Portanto, para compreendermos esse processo de reforma do Ensino Médio nas escolas-
piloto do RS, destacamos que tais delineamentos metodoldgicos se tornam necessarios e
pertinentes. Na sequéncia, descrevemos a metodologia abordada na coleta de dados nas

entrevistas.

5.1.1. Dimensd@o metodolégica da entrevista

Apresentamos, nesta secdo, as escolhas atreladas as dimensdes metodoldgicas para a
realizacdo das entrevistas. Dentre 0s sujeitos que estdo envolvidos no processo de reforma do
Ensino Médio nas escolas, selecionamos, para a participacdo das entrevistas, as equipes
diretivas. Os integrantes do projeto “Politicas Curriculares para o Ensino Médio” realizaram
uma reunido em que estiveram presentes um representante da equipe diretiva de cada escola-

piloto, ocasido em que foram explicados 0s passos para organizagdo das entrevistas, bem como



122

0s objetivos atrelados a essa etapa. Ficou acordado que seria encaminhado um link para que as
equipes diretivas acessassem a pasta do Google Drive e realizassem o preenchimento da tabela
que continha as seguintes questdes: nome da escola, funcdo (Diretor, Coordenador e
Coordenador do EM), nome do profissional responsavel, e-mail e WhatsApp para que 0s
entrevistadores conseguissem entrar em contato e agendar um horério para a entrevista. Vale
destacar, ainda, que os representantes das escolas que estavam na reunido ficaram responsaveis
por comunicar antecipadamente os profissionais e solicitar que eles realizassem a indicagdo dos
seus nomes na planilha.

Ap0s os contatos realizados entre entrevistadores e participantes, foi encaminhado o
Termo de Consentimento para Entrevista, em que consta 0s objetivos do projeto e explicacdo
referente as entrevistas. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, também foi
encaminhado e, nele, consta os beneficios de o profissional participar da pesquisa, bem como
0s seus direitos. Ambos os termos foram encaminhados com link de acesso pelo Google
Formularios. Assim, os entrevistados foram orientados sobre a importancia de ler e responder
para tornar possivel a entrevista. Apds esses encaminhamentos, totalizamos a participacao de
vinte e quatro (24) gestores das escolas-piloto. Desse modo, dos diretores das escolas-piloto e
coordenadores pedagogicos, todos aceitaram participar, porém, das escolas que constam 0s
coordenadores especificos no Novo Ensino Médio, um néo participou por motivo de licenga
saude.

Para a entrevista, os integrantes do projeto “Politicas Curriculares para o Ensino
Médio”, elaboraram perguntas?® norteadoras em relagio a experiéncia de pilotagem a partir da
reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017) e, dentre estas, algumas questdes (quadro 9) e suas
respectivas respostas foram selecionadas para compor este estudo. Compreendemos que as
perguntas selecionadas possuem relacdo com as questdes curriculares, além de contribuirem
com abordagem acerca das experiéncias e impactos ocasionados com a operacionalizacdo da

reforma, explicitando as percepcdes das equipes diretivas.

Quadro 9 — Perguntas selecionadas para a pesquisa.

EQUIPES DIRETIVAS
(Direcdo, coordenacdo pedagdgica e coordenacdo do NEM)
1. Quando a reforma do ensino médio foi anunciada pela Medida Provisdria 746/2016, quais foram suas
primeiras impressfes?

2 Todas as perguntas que foram realizadas estdo em apéndice, porém, apenas algumas foram selecionadas para
esta tese.
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2. Sabe-se que a MP 746 se converteu em Lei Federal 13.415/2017. A partir de entdo iniciou-se 0 processo de
implementacdo da reforma: quais foram as primeiras atividades que a escola participou ou promoveu sobre o
Novo Ensino Médio?
3. Vocé acompanhou ou ficou sabendo das disputas ou discussfes politicas que aconteceram em torno da
reforma? Qual a percepcéo que vocé tem disso?
4. O que mudou na proposta pedagégica da escola apds a designacgdo de ser escola piloto do Novo Ensino Médio
e da BNCC para etapa? Como foi o envolvimento dos professores? (Participaram sugerindo e construindo a
proposta ou receberam instrucdes para colocar em pratica uma proposta ja estabelecida?)
5. De que forma os alunos foram incluidos nesse processo de construgcdo do Novo Ensino Médio em sua escola?
6. O que significa a proposta de flexibilizacdo curricular (PFC)?
7. Como foi o processo, como a PFC tem sido pensada na escola. E possivel de coloca-la em prética? Como
serdo ofertados os percursos formativos sugeridos pela BNCC?
8. Apo0s quase dois anos de projeto piloto, como vocé avalia a experiéncia de sua escola com o Novo Ensino
Médio? (dificuldades, avancos, perspectivas...)

Fonte: Questdes elaboradas pelos pesquisadores do projeto de “Politicas Curriculares para o Ensino Médio”.

Vale destacar que as perguntas sdo padronizadas, com a finalidade de seguir uma linha
de raciocinio e para que possam ser comparadas entre si. Assim, realizamos a coleta de dados
através de entrevistas semiestruturadas, pois, torna-se possivel retomar algum aspecto que ndo
foi respondido pelo informante, ou retomar alguma resposta do informante que ndo ficou
esclarecida. Dessa forma, a importancia “geral dessa abordagem € que os diversos tipos de
questdes permitem aos pesquisadores lidarem de forma mais explicita com as pressuposi¢oes
que levam para a entrevista em relagdo aos pontos de vista do entrevistado” (Flick, 2009, p.
153). Nessa perspectiva, compreendemos que a entrevista com as equipes diretivas se torna
uma possibilidade promissora para analisarmos como 0s sujeitos compreendem e reinterpretam
a reforma (questdes 1, 3, 6 e 8) educacional e como estdo a operacionalizando no contexto da
pratica (questdes 2, 4, 5 e 7). Apesar de estabelecermos a presente organizacao das perguntas,
na apresentacdo dos resultados de analise, optamos por delinear a partir das categorias, Vvisto
que os sujeitos escolares, em algumas situacgdes, contemplaram em suas respostas mais que uma
questéo.

A entrevista é uma possibilidade interessante e produtiva, pois as respostas dos
participantes estdo atreladas a conhecimento que “inclui suposi¢des que sdo explicitas e
imediatas, que podem ser expressas pelos entrevistados de forma espontanea ao responderem
uma pergunta aberta, sendo estas complementadas por suposi¢des implicitas” (Flick, 2009, p.
149). As entrevistas foram realizadas no segundo semestre de 2021, pela plataforma Google
Meet, ou seja, de forma on-line. Assim, esses momentos foram gravados com a autorizac¢ao dos
participantes com a finalidade de “revelar conhecimento existente de tal modo que se possa
expressa-lo na forma de respostas, tornando-se, assim, acessivel a interpretagdo” (Flick, 2009,
p. 153). Com vistas a estabelecer uma organizacao para conduzir a entrevista, os entrevistadores

retomavam, no dia, 0s objetivos e a explicagdo de como iria transcorrer a entrevista, a fim de
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garantir um espaco acolhedor em que os participantes se sentissem confortaveis. Por esse
sentido, a entrevista no ambito das “pesquisas em politica educacional também pode ser um ato
educativo, tanto para o entrevistador quanto para o entrevistado” (Costa et al., 2023, p. 310).

A partir do exposto, organizamos as transcricdes das respostas, de modo que algumas
delas (quadro 9) foram utilizadas na andlise deste estudo. Para melhor organizacdo das
transcri¢des, a equipe do projeto realizou o registro de todas as perguntas e suas respectivas
respostas, bem como definiu os cddigos para a sistematizacdo dos dados, de maneira que 0s
diretores foram denominados como “D”, os coordenadores pedagogicos como “CP” e os
coordenadores do Novo Ensino Médio com o codigo “CNEM”. Para diferenciar cada
participante, definimos, na sequéncia do codigo, a complementacdo com uma letra alfabética.
Dessa forma, os cddigos ficaram assim constituidos: DA, refere-se a transcri¢cdo do diretor,
acrescida da letra A, (DB; DC; DD; DE; DF; DG; DH; DI; DJ). Em relacdo as transcri¢cdes dos
participantes coordenadores, utilizamos CPA, referindo-se ao Coordenador Pedagdgico (CP),
acrescido a letra A, para identificar como primeira transcricdo (CPA; CPB; CPC; CPD; CPE;
CPF; CPG; CPH; CPI). No que tange aos Coordenadores Pedagdgicos do Novo Ensino Médio,
utilizamos, como co6digo, o CNEM, acrescido das letras A, B e C (CNEMA; CNEMB,;
CNEMC).

Compreendemos a entrevista como uma técnica que propicia a interacdo social e coleta
de dados densos a partir da percep¢do dos sujeitos. Ela se tornou indispensavel nesta
investigacdo para apresentar os argumentos atrelados a traducéo e operacionalizacdo da reforma
do Ensino Médio, a partir da Lei 13.415/2017 nas dez escolas-piloto investigadas no RS. A
seqguir, abordaremos a metodologia utilizada para o desenvolvimento dos grupos focais que
permitiu coletar os dados com os professores das areas do conhecimento que vivenciaram a

experiéncia da reforma como docentes das escolas-piloto.

5.1.2.Dimensd@o metodolégica do grupo focal

O desenvolvimento do grupo focal com os professores tem relagdo com o objetivo
delineado nesta tese. Assim, compreendemos como uma forma de coletar informacgdes atreladas
as experiéncias compartilhadas por esses profissionais. Em outras palavras, “além de ajudar na
obtenc&o de perspectivas diferentes sobre uma mesma questdo, permite também a compreenséo
de idéias [sic] partilhadas por pessoas no dia-a-dia [sic] e dos modos pelos quais os individuos

sdo influenciados pelos outros” (Gatti, 2005, p. 11). A coleta de informagdes ancoradas nas
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experiéncias e vivéncias dos profissionais responsaveis pela pratica pedagogica se torna a
possibilidade de responder o problema de pesquisa delineado para essa tese. Desse modo, além
de traduzir/compreender como os profissionais estdo operacionalizando as propostas
pedagdgicas, sinalizamos que, por meio do grupo focal, torna-se possivel coletar dados de como
o0s professores pensam e entendem a reforma, o que constitui um conjunto de elementos que
justificam seus posicionamentos. Seguindo esse entendimento, a partir dessa técnica,
investigamos como a reforma estd sendo operacionalizada, se estd impactando e como esta
impactando o espaco escolar das dez escolas-piloto que foram pioneiras no processo de
implementacéo.

O grupo focal é composto por professores que atuam nas dez escolas-piloto e tem, como
relacdo comum, a area de conhecimento em que trabalham. Assim, organizamos um grupo de
Ciéncias Humanas Sociais Aplicadas, outro grupo, denominado Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, além do grupo de Linguagem e suas Tecnologias e de Matematica e suas
Tecnologias. A realizacdo dos encontros dos grupos focais ocorreu em ambiente virtual, ou
seja, grupos focais on-line, uma vez que essa € possibilidade ja reconhecida nas pesquisas
qualitativas para investigar percepcdes e opinides dos participantes (Abreu; Baldanza; Gondim,
2009). A partir de tal percurso metodoldgico, torna-se possivel escutar os sujeitos, suas
experiéncias e concepcoes, de modo a coletar detalhes sobre o percurso realizado na escola a
partir da reforma do Ensino Médio. A técnica de intervengdo com o grupo se torna um momento
formativo e a interacdo entre os participantes promove um espaco significativo de trocas de
ideias e de percepcdes comuns e diferentes sobre o0 assunto abordado.

Para organizacdo dos encontros, alguns critérios foram estabelecidos com a finalidade
de melhor desenvolver esses encontros. Nessa diregdo, os pesquisadores do projeto “Politicas
Curriculares para o Ensino Médio” definiram uma data para a realizagdo de uma reunido com
0s representantes das escolas para explicar sobre o grupo focal. Apds estabeleceram, como
critério, que os professores participantes tenham uma vivéncia prévia como professores de
escola-piloto (minimo 1 ano), outro aspecto importante se refere a organizacdo dos grupos
focais por area do conhecimento. Assim, realizou-se o grupo focal de Matematicas e suas
Tecnologias, outro grupo focal de Linguagens e suas Tecnologias, outro de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias e o grupo focal de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Vale
destacar, como critério primordial, o respeito em relacdo a adesdo voluntaria em participar e
ficou acordado a realizacdo da gravacéao pelo Google Meet, com um tempo méximo de duragao

de uma hora e trinta minutos. Todo encontro teve um moderador (integrante do projeto) que
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ficou responséavel por realizar a mediacdo, enquanto os demais integrantes do grupo se
preocuparam com a gravacgéo e realizaram as observacgdes e anota¢Ges sem interferéncia.

Dessa forma, no primeiro momento, foi realizada uma reunido com um representante da
escola em que as informacbes sobre o grupo focal foram explicadas e, posteriormente,
repassadas aos professores que, na ocasido, receberam o convite para participarem desse
momento importante da pesquisa. Assim, definimos algumas “caracteristicas em comum que
os qualificam para a discussao da questdo que sera o foco do trabalho interativo e da coleta do
material discursivo/expressivo” (Gatti, 2005, p. 7). As direcdes e coordenacao pedagogica de
cada uma das dez escolas-piloto indicaram quatro (4) professores (um de cada &area) para
participarem do grupo focal. Dos quarenta (40) professores indicados, vinte e cinco (25) se
fizeram presentes nos encontros?’ nos grupos focais. Desses, oito (8) professores sdo da area de
Linguagens e suas Tecnologias, quatro (4) da area de Matematica e suas Tecnologias, seis (6)
da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e sete (7) da area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas.

Realizamos os encontros dos grupos focais pela plataforma Google Meet e as
informac@es foram gravadas com o consentimento de todos os participantes. Os dados coletados
a partir dos encontros foram transcritos e uma parte foi destinada para analise neste estudo em
questdo. Para organizarmos os dados coletados e para diferenciarmos os participantes por area
do conhecimento, definimos também uma sequéncia do cédigo, complementada com a letra
alfabética. Os cddigos para os grupos focais ficaram assim estruturados: definimos a letra P
para professores, acrescida das letras do alfabeto para identificar a ordem de transcricéo; a sigla
da area de conhecimento “LT”, para a area de Linguagens e suas Tecnologias (PALT; PBLT;
PCLT; PDLT; PELT; PFLT; PGLT; PHLT); para a area de Matemaética e suas Tecnologias,
definimos a sigla MT e, assim, segue 0 mesmo padrao que a anterior (PAMT; PBMT; PCMT;
PDMT). Os participantes do grupo focal de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, entéo,
CNT, também identificamos pela sequéncia de letras das transcricdes (PACNT; PBCNT,;
PCCNT; PDCNT; PECNT; PFCNT). Da mesma forma, a area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (CHSA), os professores do grupo focal foram definidos a partir dos codigos
(PACHSA; PBCHSA; PCCHSA; PDCHSA; PECHSA; PFCHSA; PGCHSA).

Vale destacar que as experiéncias compartilhadas entre os professores corroboram a

identificacao do desenvolvimento “de atividades comuns e padrdes subjacentes de significado”

27 Os professores ausentes no encontro do grupo focal justificaram que estariam em outra escola no horario
agendado, ou que, apesar de estarem na escola, ndo teriam ninguém para substituir no momento. Além disso,
alguns docentes apesar de terem confirmado, tiveram um imprevisto no dia.
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(Flick, 2009, p. 183). O grupo focal com os docentes possibilitou a traducdo dos processos que
constituem a realidade escolar, a partir das a¢oes, das praticas compartilhadas e de pensamentos
comentados nos encontros. Dessa forma, o grupo focal propicia a compreensao dos “processos
de construcédo da realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas,
acdes e reagdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes” (Gatti, 2005, p. 11). Para
organizacdo do grupo focal, os integrantes do projeto de pesquisa “Politicas Curriculares para
0 Ensino Médio” estruturaram um roteiro de problematizagdes sobre o assunto. Vale destacar
que a dindmica do grupo focal segue uma perspectiva diferente do que € realizada na entrevista,
pois 0s participantes interagem livremente para expressarem as suas opiniées em relagdo a um
determinado assunto, em um dialogo com os pares. Entretanto, o roteiro a seguir serviu para o
facilitador/moderador promover o debate ou para retomar o foco da discussao quando fosse
necessario. Além disso, as problematiza¢Ges contribuiram como possibilidade comparativa

entre os diferentes grupos focais (as areas de conhecimentos).

Quadro 10 — Roteiro para grupos focais com os professores das escolas-piloto.

PROFESSORES
(Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas)
Roteiro para grupos focais com os professores das escolas piloto

1. Como vocés ficaram sabendo da reforma do ensino médio e uma lei tem forca para mudar a realidade da
escola?

2. Vocés leram os documentos norteadores do Novo Ensino Médio? Tiveram encontros de estudo na escola?
(Sim; N&o) (BNCC, Lei 13.415/2017, DCNs/2018 atualizadas, RCG, Diretrizes itinerarios formativos)
3. Qual foi e é a funcdo da SEDUC, da CRE e da escola nessa reforma?
4. Como vocés percebem o protagonismo dos alunos na reforma?
Que tipo de participagdo aconteceu?
Perceberam resisténcias? Foi oposicdo a proposta ou acomodagdo para ndo mudar?
Os estudantes puderam escolher o que cursar?

5. Vocés foram ouvidos a respeito da reforma e do projeto piloto e consideram que as sugestdes e expectativas
foram contempladas? (Em que momentos? Como foi essa escuta? Responder os formularios on-line é participar?)

6. Como voceés avaliam a preparacao/formacao dos professores para atuarem na nova proposta curricular? (Novos
componentes curriculares? Itinerarios formativos?)

7. O que vocés entendem por flexibilizacdo curricular?

8. Os itinerarios formativos foram construidos pela escola ou foram elaborados pela Seduc e como vocés
avaliam a experiéncia piloto com os itinerarios?

9. Como vocés avaliam a substituicdo da carga horaria das disciplinas pelos itinerarios e pelo projeto de vida?
10. As escolas tém infraestrutura para atender as exigéncias da nova proposta e 0 que vocés acham das parcerias
com a iniciativa privada?

11. Quais os maiores desafios para os docentes?

12. O que ha de novo no “Novo Ensino Médio” e o que realmente mudou na visdo de vocés? (Competéncias,
habilidades, areas do conhecimento, itinerarios formativos, carga horéaria)

Fonte: Roteiro elaborado pelos pesquisadores do projeto de “Politicas Curriculares para o Ensino Médio”.

A atuacdo do facilitador/moderador ndo é neutra, ja que a proposta do grupo focal é

dialogar sobre uma determinada tematica. Dessa forma, a sua atuacdo pode contribuir para



128

tornar-se um espaco agradavel e seguro, onde os participantes se sintam a vontade para falarem
livremente. Todavia, Gatti (2005, p. 67) define que os dados coletados a partir dos grupos focais
“sao de natureza complexa, volumosos, refletindo tanto ambigiiidades[sic] como conflitos, para
além de consensos”. No entanto, o grupo focal se tornou uma opg¢éo metodoldgica, pois oferece
um conjunto de dados/informacOes sinalizadas pelos participantes a partir do seu contexto
especifico, em que sdo relatadas ideias, conceitos, valores, experiéncias e opiniGes. A seguir,

especificaremos os procedimentos para a analise dos dados coletados.

5.2. Andlise de dados

A analise de contetdo, engquanto proposta metodolégica, correlaciona a
teoria e a prética e, por isso, ndo se constitui apenas como uma técnica de
analise de dados. (Tonieto, Bellenzier; Bukowski, 2023b, p. 178)

Para a anéalise dos dados, optamos pela utilizacdo da analise de conteudo, pois, como
mencionado por Tonieto, Bellenzier e Bukowski (2023b), o método proposto, atrelado a teoria
e pratica, possibilita a interpretacdo das transcri¢cGes das entrevistas e dos grupos focais, o que
constitui um campo interpretativo na presente tese. Portanto, a metodologia de analise corrobora
a organizacdo e interpretacdo de dados atrelados a abordagem qualitativa (Moraes, 1999).
Diante desse apontamento, enfatizamos que todo material investigado foi examinado por meio
do método analitico hermenéutico, para compreensao das percepcdes dos sujeitos participantes,
através da analise das transcricdes das entrevistas e grupo focais. Assim, os dados coletados
passaram por uma analise criteriosa para interpretacao e apresentacédo dos resultados. De acordo
com as informac®es coletadas, compreendemos a analise de conteldo enquanto o procedimento
mais adequado, visto que, apesar da diversidade dos dados coletados e investigados, torna-se
possivel 0 agrupamento de elementos a partir das caracteristicas comuns (Bardin, 2015). Assim,
destaca-se “analise de contetido [como] um conjunto de técnicas de analise das comunicacgdes”
(Bardin, 2015, p. 33, grifo da autora). Portanto, o material coletado para este estudo sera
analisado rigorosamente e criteriosamente a partir das diretrizes da analise de conteudo. Desse
modo, torna-se importante ressaltar a relevancia da atengdo em relacdo as influéncias do
pesquisador sobre os dados, buscando garantir certa imparcialidade e austeridade nessa etapa.
Porém, Moraes (1999, p. 3) salienta que “valores e a linguagem natural do entrevistado e do
pesquisador, bem como a linguagem cultural e os seus significados, exercem uma influéncia

sobre os dados da qual o pesquisador nio pode fugir”.
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Para a analise dos dados coletados, seguimos 0 método proposto por Bardin (2015) de
organizacéo, codificacdo, categorizacao e inferéncia, apresentando os resultados emergentes a
partir da interpretacdo (com fins tedricos, pragmaticos, ou para uma nova analise). Inicialmente,
na pré-analise, realizamos a leitura flutuante, a fim de reiterarmos o material investigado
(transcricdo das entrevistas e dos grupos focais), de modo que esses dados foram estabelecidos
a priori e seguindo a regra de representatividade (os materiais analisados s&o parte
representativa do universo), homogeneidade (os materiais analisados obedecem a critérios de
escolha e selecdo) e pertinéncia (os materiais analisados possuem relagdo intrinseca com o
objetivo da tese). Apds a exploracdo dos materiais e as tomadas de decisdes definidas,
sistematizamos os dados para tratamento da analise a partir da codificacdo, em que ocorre a
transformacdo. Assim, 0os materiais que, até entdo, estavam na integra do texto, passaram a ser
agregados, fragmentados ou recortados, para obtermos uma representacdo do conteido a ser
analisado.

Delineamos este escrito por uma abordagem tedrica pluralista, por concordarmos com
Mainardes e Marcondes (2009, p. 314) que “¢é necessario mais de uma teoria para fazer-se
sentido do mundo social”. Assim, a partir da vigilancia epistemologica e ontologica,
desenvolvemos uma andlise articulada por diferentes abordagens teoricas. Nessa direcdo,
sinalizamos que, para a analise e interpretacdo dos dados, optamos pela abordagem tedrica pos-
estruturalismo da teoria da atuacdo de Ball, Maguire e Braun (2016), seguindo a perspectiva
socio-historica do curriculo de Goodson (2019) e a teoria critica das politicas curriculares de
Pacheco (2003), bem como a abordagem de curriculo e conhecimento escolar de Young (2013,
2014). Além disso, para compreendermos a operacionalizacdo da reforma educacional do
Ensino Médio nos contextos escolares, utilizamos, como aporte tedrico, os estudos de Silva
(2018, 2017, 2015), Hernandes (2020, 2019), Tonieto et al. (2023) Favero et al. (2022).

A interpretacdo dos dados coletados (entrevista e grupo focal) foram estruturados a
partir de recortes dos materiais analisados e delimitado por categorias, visando a apresentacéo
da composicao dos resultados. Para Bardin (2015, p. 145), o processo de categorizacao esta
atrelado a “uma operacdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciacdo e, seguidamente por reagrupamento segundo o genero (analogia), com os critérios
previamente definidos”. Assim, a partir da abordagem tedrica e das operacdes de decomposi¢édo

e codificacdo, delineamos as categorias:
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Figura 8 — Delimitacdo das categorias analiticas

EIXOS DE ANALISE

coMOo 0s sUJEITos | BASE TEORICA

ESCOLARES CATEGORIAS DE
TRADUZEM o6 ANAL ISE
E ESTRUTURALISMO, |- RACIONALIDADE
OPERACIONALIZAM NEOLIBERAL;

- A - PROPOSTAS
10 HISTORICA
Soclo ES ORIC CURRICULARES;

i - PROFISSIONALIZACAO
TEORIA CRITICA DOCENTE:

- PROTAGONISMO;

- APORTE PEDAGOGICO/
ESTRUTURA FiSICA.

Fonte: Elaborado pela autora da tese.

Nessa direcdo, apds a organizacdo dos dados coletados nas respectivas categorias,
realizamos o tratamento dos resultados e interpretacdes relacionados aos objetivos previstos e
descobertas resultantes deste estudo em forma de tese. Dessa forma, o presente estudo “revela
as visdes de mundos dos autores, assim como o0 método, a teoria e o problema de pesquisa
refletem a visao do mundo do pesquisador” (Tonieto; Bellenzier; Bukowski, 2023b, p. 179).
Por sua vez, compreendemos que a analise de contetdo nos auxilia a interpretarmos os dados
coletados e alcangarmos 0s objetivos propostos neste estudo.

No presente capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico e as estratégias de
investigacdo para descrever os resultados que serdo apresentados na sequéncia a partir da
analise dos dados coletados. Por esse vies, organizamos o proximo capitulo a partir do
referencial tedrico e metodoldgico para apresentar os resultados encontrados a partir da
interpretacdo que se propde a construir, ou seja, sinalizando as analises elaboradas a partir dos

dados coletados, interpretados e refletidos.
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6. A REFORMA CURRICULAR NO ENSINO MEDIO: ANALISE ACERCA DAS
EXPERIENCIAS ESCOLARES

Para a andlise delineada, atribuimos centralidade aos estudos curriculares e teoria da
atuacdo, definindo uma abordagem tedrica pluralista a partir dos estudos pds-estruturalismo de
Ball, Maguire e Braun (2016), pela perspectiva critica a racionalidade neoliberal de Laval
(2004), pela perspectiva socio-histdrica do curriculo de Goodson (2019), pela teoria critica das
politicas curriculares de Pacheco (2003) e pela abordagem sobre conhecimento escolar de
Young (2013, 2014). A partir da anélise critica, apresentamos os impactos da reforma do Ensino
Médio (Lei 13.415/2017) com base na traducdo e operacionalizacdo dos sujeitos escolares
(equipes diretivas e professores). Para tanto, ao realizarmos uma andlise sobre a reforma
educacional para o Ensino Médio, intentamos definir que, por detras do discurso atrelado as
“mudangas que se quereria que fossem somente técnicas, a ‘modernizacdo’ anuncia uma
mutagdo da escola que toca ndo somente sua organizacdo, mas seus valores e seus fins”
(LAVAL, p. 189). Nessa perspectiva, destacamos que nossa intencionalidade com esta analise
critica ndo é desvalorizar ou culpabilizar o docente, mas demonstrar as vozes que permeiam o
espacgo escolar e que operacionalizam a reforma educacional, uma vez que, por vezes, elas
permitem que esse discurso de “modernizagiao” adentre e modifique o sentido educacional.

Apesar das questdes de entrevista contemplarem tanto a tradugdo como
operacionalizacdo, pois sdo 0s eixos de analise, cabe salientar que, quando 0s sujeitos
(professores e equipes diretivas) respondem e comentam 0s questionamentos, as respostas se
interligam, ora abordando a compreenséo e ora a operacionalizagdo nas instituicdes de ensino.
Dessa forma, abordaremos, na presente tese, os fragmentos textuais a partir das categorias, ndo
seguindo a ordem das perguntas das entrevistas e roteiro de mediacdo do grupo focal, mas o
agrupamento dos dados dar-se-4 com base nos excertos comuns delimitados em categorias de
analise. Em outras palavras, apesar da coleta de dados (entrevista e grupos focais) seguir uma
certa organicidade quanto a traducdo e operacionalizacdo, os resultados de analise foram
delineados e analisados a partir das concepcfes e experiéncias no que tange a racionalidade
neoliberal; as propostas curriculares; a profissionalizacdo docente; o protagonismo dos jovens
a partir da percepcdo docente; e o aporte pedagdgico, considerando, desde materiais,
infraestrutura, bem como formacdo e orientacGes para a implementacédo da politica.

Quaisquer que sejam as questdes e demandas educacionais, de “natureza e o teor de uma

‘reforma’ ou de uma ‘inovagdo’, ¢ suficiente dizer que ela traduz uma ‘moderniza¢do’ da escola
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para que, no espirito de muitos, ela seja sindbnimo de progresso, de democracia, de adaptagdo a
vida contemporanea etc.” (Laval, 2004, p. 190). Compreendemos, assim, que a racionalidade
neoliberal perpassa o discurso educacional, enfatizando a necessidade da mudanca nas
propostas curriculares, para atender aos interesses dos jovens, o que viabiliza um aporte
pedagogico genérico e padronizado e reflete na desvalorizagdo da profissionalizacdo docente.
Em outras palavras, ao tratar da “contradicdo maior da escola neoliberal refere-se ao fato de
que ela ataca os valores que estdo instalados no coracéo do oficio de ensinar e que dao sentido
ao aprendizado. Ja o ‘cada um por si’ — ou sua versao desesperada ‘salve-se quem puder’ — nao
poupa os professores” (Laval, p. 301). Partindo desse entendimento, evidenciamos
preocupacdes no que concerne as atuais politicas curriculares para o Ensino Médio, pois, para
que a sociedade seja “renovada, deve se libertar e se arriscar a confiar a responsabilidade por
essa renovagdo a figura — professores — isentas da obrigagdo de produzir resultados”
(Masschelein; Simons, 2013, p. 154).

Apesar do conhecimento escolar ndo possuir uma delimitacdo Unica, genuina e neutra,
enfatizamos que ndo é qualquer saber que deve ser contemplado no curriculo. Contudo,
compreendemos que a teoria curricular nos auxilia a confrontar os curriculos existentes nas
instituicbes de ensino (Goodson, 2012). Lopes e Macedo (2011) mencionam que 0S
conhecimentos que emergem nas propostas curriculares para serem ensinados deveriam estar
atrelados a uma cultura universal. Entretanto, concordamos com Pacheco (2006, p. 258) ao
determinar que o curriculo seja “um projeto de formagdo, criticamente construido, com
identidades proprias e com compromissos democraticamente assumidos”. Portanto, a falta de
posicionamento critico das instituicdes escolares se leva a persuasdo equivocada de que
qualquer conhecimento pode fazer parte do curriculo. Assim, os agenciadores estabelecem 0s
conhecimentos, na maioria das vezes, distantes da realidade escolar (Sacristan, 1998). Dessa
forma, torna-se limitada a participacdo da comunidade na elaboracgéo curricular, o que ocasiona
um modelo padronizado, descontextualizado e que somente reproduz e/ou transmite
conhecimento, relacionado a um ensino utilitarista e com propdsitos atrelados a produtividade.

A partir do exposto, organizamos o capitulo de analise considerando, incialmente, a
racionalidade neoliberal, apos, as questdes atreladas a proposta curricular; & profissionalizacdo
docente, ao protagonismo dos jovens a partir da percepcdo docente e, por fim, ao aporte
pedagdgico e estrutura fisica das instituicdes de ensino. Apresentaremos as categorias de analise
ao evidenciar as vozes dos docentes (equipes diretivas e professores), contemplando as suas

traducdes e operacionalizacdo a partir da reforma educacional no Ensino Médio.
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6.1. Racionalidade neoliberal na reforma educacional no Ensino Médio

As politicas também tém o seu tempo bem como o seu lugar.
(Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 138)

Para iniciar a composigéo de argumentos para defesa da presente tese, escolhemos como
epigrafe as palavras de Ball Maguire e Braun (2016), pois elas contribuem para o pensamento
de que, ao tratarmos de sujeito e de uma politica educacional — neste caso a reforma do Ensino
Médio —, estamos abordando diversas realidade e contextos, bem como os argumentos aqui
apresentados a partir das percepcdes dos docentes se referem a um determinado tempo. A partir
do exposto, atribuimos centralidade aos sujeitos escolares (professores e equipes diretivas) que
estdo (re)organizando a proposta curricular a partir dos indicadores de mudanca apresentados
brevemente na introducéo e, posteriormente, no capitulo trés, ao problematizar os excertos das
normativas nacional e estadual.

A racionalidade neoliberal adentra o contexto educacional e se naturaliza, por vezes, nas
percepgoes dos professores como a possibilidade de “mudanga”, “inovagdo”, que visa garantir
a “eficacia” necessaria para resolver os problemas e desafios educacionais contemporaneos.
Seguindo essa perspectiva, Laval (2004, p. 192) menciona que tal “inovagdo em matéria de
pedagogia é, cada vez mais, pensada como um progresso linear de métodos propostos pelos
‘laboratorios’ de pesquisa ¢ de experts, 0 que parece legitimar sua imposicdo uniforme e
autoritaria”. Em outras palavras, ocorrem diversas influéncias externas a partir das politicas
educacionais e, dentre elas, destacamos as parcerias com institui¢des privadas, institutos, entre
outros, que estabelecem e definem os rumos da educacéo.

A partir de tal acepcdo, observamos o desconforto de alguns profissionais em relacdo a
reforma do Ensino Médio, como é possivel constatar a partir dos comentarios, em que 0s
coordenadores mencionam “a gente fica servindo de laboratério de experiéncia né e acaba
caindo no descrédito” (CPE), ou ainda, “a gente vive na escola publica, algumas politicas
publicas vém e vao, algumas ficam implementadas, outras acabam nem sendo” (CPI). A falta
de continuidade nas propostas educacionais no pais se torna recorrente na historia da educacéo.
Tal situacéo, talvez, justifique-se pelo fato de os docentes ndo fazerem parte, de forma ativa, na
elaboracdo das normativas, pois somente receberem orientagdes prescritas a serem traduzidas e
operacionalizadas. Em decorréncia das constantes estratégias direcionadas pelas politicas
educacionais a partir das reformas, constatamos o desconforto por parte dos docentes. Eles se

veem em um “laboratdrio” de experimentag¢ao, de modo que os resultados negativos de tal
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“implementagdo” reforcam a desvalorizagdo docente e o trabalho pedagdgico que se constitui
nos espacos educacionais. Diante dessa problematica, podemos destacar que a auséncia do
docente para pensar as normativas educacionais, seja em ambito nacional ou institucional,
ocasiona a falta de continuidade de politicas prioritarias para assegurar a qualidade na educacéo,
além de tornar-se um impeditivo para 0s avangos no que tange a escolarizacdo. Em outras
palavras, “servir de laboratorio” enfatiza a falta de clareza nas estratégias e de investimento
financeiro para um processo complexo e fundamental, que € a educacéo escolar. A declaracdo
do coordenador CPI, sobre a descontinuidade das politicas educacionais, denuncia a falta de
politicas educacionais comprometidas com o avanco da educacé&o.

Por outro viés, torna-se importante ressaltar que ha também alguns profissionais
otimistas com as mudancas, visto que elaboram idealiza¢3es a partir da retorica “salvacionista”.
Para exemplificar, mencionamos a fala do coordenador, ao definir que “toda proposta que vem
para tentar resgate e inclusdo desse aluno do Novo Ensino Médio, ela é bem-vista” (CPF) e a0
tratar da primeira impressdo em relacdo a reforma, um coordenador do Novo Ensino Médio,
sinaliza “que a gente esperava muitas mudangas realmente e que essas mudancas viessem para
facilitar porque ha muita desmotivagdo dos alunos do Ensino Médio” (CNEMA). Sobre tais
argumentos, compreendemos que as dimensdes externas, por vezes, sdo acolhidas pelos
profissionais como possibilidade de melhorar as probleméticas escolares. No entanto, para
garantir as mudancas na escolarizacao, torna-se necessario avangarmos nas a¢oes pedagoégicas,
determinando novas ideias, projetos e sentidos educacionais, constituido pelos sujeitos
escolares, além do constante investimento financeiro. Assim, os discursos e normativas,
“podem até influenciar a extensdo do foco em politicas mandatorias especificas, bem como, a
definicdo de outras prioridades institucionais” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 63), mas sdo
insuficientes para assegurar um ensino de qualidade e com compromissos democraticos.

Além disso, os docentes sinalizam que, no inicio da implementacéo, as orientacdes eram
incompreensiveis em relacdo a intencionalidade e objetivos, pois os profissionais responsaveis
ndo tinham clareza e nem apropriacdo da reforma educacional. A partir de tal problematica, o
diretor de uma determinada escola-piloto afirma que eram “bem confusos, as pessoas muito
ansiadas porque também as pessoas que tinham os formadores, os formadores também nao
estavam cientes e conscientes do tamanho da reforma e de tudo que ela iria exigir” (DG). Em
uma direcdo préxima, outro diretor comenta que “nunca vinha ‘a proposta é essa, entdo vamos
construir!/” Nao! Era por conta gota. Entdo as grandes discussoes, elas ndo eram realizadas

porque nunca foram muito claras, nunca eram explanadas de forma aberta, de forma ampla,
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de qual era a real intencionalidade do governo” (DI). Dessa forma, a reforma educacional vai
se constituindo de forma fragmentada, sem uma intencionalidade clara e objetiva para os
sujeitos escolares. Partindo das consideracfes delineadas pelos diretores, destacamos que se
torna discordante que uma proposta como 0 NEM, que prevé mudancgas na estrutura e no
modelo de ensino, direcione as agdes de forma controlada, “verticalizada”. Importa
destacarmos, ainda, que, apesar das normativas estabelecerem o planejamento coletivo e
autonomia das instituicdes, constatamos, a partir da fala dos diretores DG e DI, que a reforma
educacional para o Ensino Médio transcorre de maneira direcionada e prescritiva em relacdo as
acOes a serem implementadas nas escolas-piloto. Tal fragilidade talvez aconteca em funcdo da
quantidade expressiva de normativas que surgiram neste periodo, desde a rapida aprovacgdo da
Lei 13.415/2017, junto com a BNCCEM (BRASIL, 2018a) e RCGEM (2021), bem como em
funcdo da falta de participacdo dos docentes na elaboracdo das normativas.

Compreendemos que as propostas de mudan¢a ndo sdo um processo simples e 0s
resultados nem sempre sdo faceis de serem alcancados, porém, torna-se indispensavel que haja
um consenso minimo entre os profissionais para que tenha sentido a pratica pedagdgica
(Sacristan, 1998). Sobre tais argumentos, justifica-se que, tanto os profissionais da educacéo
como os que elaboram a politica, buscam “receita, ou pelo menos uma lista de sugestdes para
taticas préaticas ao atuar a politica — e esse desejo de sentido, ordem e direcdo é compreensivel
no clima atual da sobrecarga de politicas e iniciativa — em um periodo de reforma constante e
incitamento de melhora” (Ball; Maguire; Braun, 2013, p. 196). Portanto, a dicotomia existente
entre quem elabora e quem desenvolve as propostas curriculares reforca a descontextualizacédo
e a falta de sentido na pratica pedagdgica, pois as delimitacdes dos conhecimentos escolares
que perfazem as propostas curriculares, geralmente, ficam a cargo dos especialistas e decisores
administrativos que possuem parceria com o governo, desconsiderando os docentes que
realmente conhecem o contexto e realidade educacional (Pacheco, 2016).

Dentre as mudangas e sobrecarga com a reforma, o diretor DB menciona as
reformulacGes nas proprias normativas escolares, pois, 0s “projetos pedagogicos das escolas,
tiveram que ser reestruturados, até porque teve mudanca na base, teve mudanca dos
itinerdrios, teve criacdo dos itinerarios formativos [...] a gente teve que mudar, mudar muita
coisa”. A questdo da mudanca perpassa a reforma educacional do Ensino Médio, porém, ela é
traduzida de formas diferentes, ora como alteracdo dos documentos basilares da escola, como
podemos constatar a partir da fala do diretor DB, ora como um impacto na préatica pedagdgica,

como ¢é possivel observar na fala do coordenador CPG, ao afirmar que, “0 Novo Ensino Médio
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é uma proposta diferente, ele vem pensando no protagonismo do aluno, e ai vem, vem talvez o
grande desafio da gente enquanto escola de colocar isso realmente em pratica; tanto nas
disciplinas que os professores trabalham em sala de aula, como no geral”. A partir do exposto,
constatamos que a reforma educacional para o Ensino Médio ocasionou alguns movimentos de
mudanga, ndo necessariamente positivos ou negativos, contudo, torna-se um espago para pensar
a Ultima etapa da educacdo bésica. Nessa dire¢do, ocorre, em algumas escolas-piloto, a
(re)elaboracdo das normativas internas das instituicdes ou a (re)modelacdo das disciplinas a
partir dos novos itinerarios formativos, o que impacta sucessivamente as atividades de ensino
e aprendizagem. Porém, tais mudanc¢as ndo garantem que 0s compromissos assumidos sigam
uma perspectiva democréatica e emancipatoria.

O diretor DA salienta que, para que ocorra a transformacdo na educacdo, torna-se
necessario “uma mudanca de comportamento continuo, sempre demonstrei que ia alterando,
mudando, avangando, melhorando, para se repetir, ficar na mesmice sempre, entdo, a mudanca
de comportamento faz a educagao”. Por conseguinte, constatamos a naturalizacdo do discurso
atrelado a racionalidade neoliberal, de culpabilizar o professor pela pratica pedagdgica, como é
possivel observarmos na fala do diretor DC, ao ponderar que “que muitas coisas, assim, elas
sdo boas, mas depende da forma, ou ruins, mas depende da forma que vocé vai trabalhar, que
0 teu professor vai trabalhar”. Em outras palavras, depende do desempenho do docente, da sua
vontade em mudar a realidade, para que ele seja um bom profissional. A partir do relato dos
diretores, observamos os discursos que ditam o comportamento para ser um “bom professor” e
que definem, de certa forma, a escolarizacdo. Para Ball, Maguire e Braun (2016, p. 157), “o
comportamento é sempre uma realizacdo individual, a manutengdo da ordem momento a
momento € um conjunto de praticas institucionais mais amplas”.

Tal discurso, também foi encontrado entre as falas dos professores que estdo em sala de
aula, ao enfatizarem que “vocé encontra caminhos que pode trabalhar em varias disciplinas,
vai depender muito mais do professor” (PCLT). Essa concepcéo de responsabilidade acerca do
trabalho do professor para concretizagdo da reforma educacional foi encontrada em outros
argumentos, como quando o professor PFLT que menciona que depende da atitude “do
professor, da maneira como ele faz isso. Se ele procura ir atras, depende muito da construcéo
do professor [...] eu acho que se o professor vai atras, ele ainda pode fazer bastante coisa, mas
se ele ndo se interessa € bem complicado [...] ndo existe nada muito pronto”. O docente PBLT
concorda com os colegas mencionados anteriormente e reafirma que “depende muito do

comprometimento do professor, acho que depende muito”. Pensamentos como esses
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(re)configuram a subjetividade docente, direcionando e exigindo determinados
comportamentos para obter o reconhecimento do que é ser um “bom professor” (Ball; Maguire;
Braun, 2016). Os discursos educacionais, a partir do gerenciamento do comportamento dos
docentes, estabelecem padrdes para garantir os resultados. Dentre eles, chamou-nos a atengédo
a expressdo do professor PBCNT ao destacar que “se o professor também, ndo ‘colocar a
camisa’, sabe, ndo é porque ndo estou no meu horario de trabalho, eu vou ir Ia para fazer
alguma coisa, ai ndo sai. Entdo, acho que eu parabenizo mais 0s professores em querer
realmente ‘vestir a camisa ™. Podemos afirmar, que o discurso presente na escola naturaliza a
ideia de que o “bom professor” é o que trabalha para além do seu turno. Para Ball, Maguire e
Braun (2016, p. 187), existem diversos “mecanismos disciplinares que ajudam a sustentar
significados e crencas compartilhados neste trabalho, propdsito e tarefa de fazer escola”.

A escolas sdo constituidas por diferentes sujeitos que, a partir dos seus valores,
motivacdes e ideologias, operacionalizam, na pratica pedagbgica, suas concep¢des de
educacdo. Laval (2004, p. 229), apesar de constituir seus estudos em outro contexto, ao tratar
do professor, sinaliza que esse ¢ “julgado muito isolado, muito resistente a mudanca, colocado
fora do alcance de uma hierarquia supostamente portadora de um projeto ao mesmo tempo
moderno e democréatico”. Assim, partindo das percepcbes dos sujeitos escolares, faz-se
pertinente destacar que, para avangarmos na educacao, os profissionais necessitam mudar a sua
pratica pedagdgica, seu comportamento, compreender 0s jovens como centro do planejamento,
para que sejam protagonistas nesse processo e, para isso, a proposta curricular carece de
alteracdes. Dessa forma, compreendemos que a retérica de tal necessidade nos parece legitima,
entretanto, podemos ponderar que as estratégias estabelecidas a partir da reforma ainda sdo
insuficientes para assegurar o0 ensino e aprendizagem de qualidade.

Neste ponto de analise, consideramos pertinente abordar a percepcdo dos professores
que apontam as fragilidades, destacando que as mudancas a partir das reformas educacionais,
por vez, ndo asseguram as condicdes de trabalho para o professor, bem como possuem
incoeréncia no seu sentido pedagdgico e se tornam mais uma proposta inacabada, que contribui
para a desigualdade no acesso ao ensino, corroborando a desvalorizagdo do trabalho e
profissionaliza¢do docente. Nessa direcédo, verificamos, a partir das concepgdes dos professores
do Ensino Médio, que o impacto curricular, a partir dos indicadores de mudanca da reforma
educacional, desfavorecem o0 acesso a conhecimentos escolares basicos e ocasionam

inseguranca nos estudantes e nos docentes.
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PECHSA: no momento eu penso que a lei ndo tem forca porque ela ndo é
acompanhada de uma série de dispositivos, que precisaria ser acompanhada. [...] 0s
estudantes do terceiro ano eles estdo inseguros em relacdo ao Enem [...] as condicdes
de trabalho sao outro aspecto importante, [...] nés nao estamos preparados a respeito
de formagédo, em termos de carga horaria para enfrentar o que seria necessario para
realmente entender esses componentes disciplinares no lugar que eles estéo e o que
eles podem fazer nas escolas. Entdo é muito dificil porque a lei ndo é amparada por
um processo de longa duracgdo, por um processo que veja tudo como um projeto, que
0s pontos estejam conectados precisa fazer sentido com o todo.

PBMT: Os professores tém que cumprir carga horaria, tém que preencher a carga
horaria e pegando esses itinerarios que ndo tem material.

PCLT: Principalmente no eixo do empreendedorismo na escola, os alunos reclamam,
os alunos falam “ai prof., esse Novo Ensino Médio”. Eles ndo conseguiram admitir
a perda das disciplinas basicas, um periodo apenas de quimica.

PECNT: é que a capacitacdo que estdo dando para os professores que S&o
selecionados é minima, porque muitos dos professores estdo sendo colocados até
para cumprir a carga horaria, mas ndo conseguem se adequar a disciplina que estéo
dando, porque a ementa da disciplina é bem diferente do que a gente esta com os
contelidos de sala de aula, entdo os professores estdo tendo que fazer um
desdobramento para correr atras.

Evidenciamos, a partir dos argumentos delineados pelos docentes, que o discurso dos
formuladores da politica educacional atrelado a um Ensino Médio que seja mais atraente para
contemplar o desejo e interesse dos jovens, visando o protagonismo e “inovagdo” da
escolarizacdo, anda na contramao a partir da operacionalizacdo. A base (Brasil, 2018a), ao tratar
dos aspectos curriculares, prevé a autonomia das redes, sistemas de ensino e escolas nas
decisbes em relacdo as aprendizagens, a fim de contemplar o contexto e caracteristicas dos
estudantes. No entanto, diante do posicionamento analitico do coordenador CNEMB, ao
afirmar que “o Novo Ensino Médio, em primeiro lugar, ele € ilegal, porque ta 1a na LDB que a
escola tem que ter autonomia, se ela quer ou ndo fazer, implantar essa mudanca e do jeito que
ele veio, ele veio imposto”, entendemos que ocorre uma falsa ideia de autonomia. A partir do
exposto, vale destacarmos que muitas escolas-piloto aceitaram a experiéncia de serem as
primeiras instituicdes de ensino a implementarem a reforma pela possibilidade de escolha, além
do fato de receberem o auxilio financeiro. Ressaltamos, ainda, os estudos de Laval (2004, p.
275) ao pontuar que a “dualidade das ordens pedagdgicas e administrativas que era, em certa
medida, uma garantia de autonomia do oficio de professor, é cada vez mais questionada”.

Com isso, observamos que as equipes diretivas de outras escolas-piloto também
sinalizam que as prescri¢des ja estavam definidas e que as propostas de discussdes eram para
repassar orientacdes precedentes. O diretor DF menciona que “a matriz veio pronta para nés
né, a gente, a escola ndo participou de nenhum, nenhuma constru¢cdo de documento. Os

documentos ja chegaram pronto, a matriz ja chegou pronta”. O diretor DG chama atengéo para
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a questdo da realidade, ponderando que “0s professores sentem a necessidade de o curriculo,
da flexibilizac&o curricular’, ele veio pronto, s6 que ele ndo se encaixa na nossa clientela, ele
nao se encaixa”. No gque tange as formacdes, o diretor DI afirma que “na verdade as discussdes
eram levantadas, mas percebiamos que as decisdes ja estavam tomadas”. Em outras palavras,
apesar do discurso de autonomia presente nas normativas basilares da educacdo (LDB;
BNCCEM; DCNEM), notamos que h& um direcionamento que conduz o que a escola precisa
fazer. Pensando nesses argumentos, retomamos os estudos de Sacristan (1998, p. 122, grifo do
autor) ao destacar que “as atividades dos professores/ as referem-se basicamente aos aspectos
metodoldgicos do como ensinar, enquanto que as decisdes sobre os conteldos — 0 que ensinar
— serdo vistas como algo que pertence a outros: especialistas, administradores, politicos,
editoras de livros-texto, etc.”. Com isso, torna-se possivel destacarmos que as escolas, apesar
de denunciarem a falta de espaco na tomada de decisbes, seguem as prescri¢des elaboradas por
agenciadores distantes da realidade educacional.

Os professores da area das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias problematizam essa
questdo de autonomia, sinalizando que “ndo que a gente tenha opinado muito, foi mais ver
como seria, ndo teve muita questdo do professor opinar como seria” (PFCNT) e outro docente,
PDCNT, completa “quando a gente comecou a pensar em projetos, ai eles pediram para
adequar dentro do que o documento” definia. Entretanto, Sacristan (1998, p. 122) menciona
que a “andlise mais cuidadosa nos fara compreender que nem o valor do que se decide fora da
escola é independente de como se transforma depois dentro dela, nem que nada do que se produz
em seu interior ¢ totalmente alheio ao que acontece no exterior”. Portanto, a pratica pedagogica
é operacionalizada a partir da traducdo dos sujeitos escolares e das interferéncias externas e, de
algum modo, 0 ensino e aprendizagem que ocorrem nesse espaco impactam e fortalecem um
modelo de sociedade. Para essa questdo de autonomia versus prescri¢do, vale ponderarmos
ainda o argumento de um coordenador (CPB) de uma das escolas-piloto, que sinaliza que:

CPB: [...] a percepcao que eu tive dessas discussoes, € que ela foi muito, [...] ela foi
muito manipulada, né, muito manipulada. Ela ndo teve realmente a discussao do
espaco escolar, né. Ela teve a discussdo mais voltada para aquilo que o governo
queria nessa implementacdo, né, qual que seria o foco principal dessa
implementacéo. [...] na pilotagem se deu oportunidade para escola gerir sobre os
seus percursos formativos, mas, enquanto escola-piloto. Agora que a implementacéo
é em toda a rede estadual, ndo teve essa construcéo de quais 0S percursos, como que
vai ser a composi¢do da grade, né, quais que sdo as disciplinas que vao diminuir,
quais que vao aumentar, quais que sdo as necessidades das escolas. O que veio e 0

que nos temos é um documento pronto que foi passado para as coordenacg6es e foi
dito ano que vem vai ser assim e fim, ponto final.
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Nas entrelinhas do Novo Ensino Médio, que prescreve a proposta curricular e
sucessivamente a pratica pedagdgica, direciona-se as escolas publicas a seguirem um modelo
de ensino que opera a partir dos preceitos de desempenho, competividade e resultados. Assim,
o curriculo modela um ensino para aprimoramento do desempenho profissional do sujeito, com
vistas a um percurso formativo que qualifique os estudantes para que sejam capazes de serem
empreendedores de si, bem como de assumirem func¢des no mercado de trabalho, visando
contribuir com a economia e resolver problema sociais (desemprego). Para Laval (2004, p.
261), “a administracdo escolar, em sua preocupacao de racionalizacdo mais potente do ensino,
empresta remédios e retdricas do gerencialismo privado pretendendo, assim, [melhor] adaptar
a escola a ‘demanda social’”. Direcionamos nossa andlise para uma das perspectivas mais
proeminente da racionalidade neoliberal, ou seja, a partir dos argumentos dos sujeitos escolares,
evidenciamos o direcionamento para uma formacdo atrelada aos preceitos do mercado de
trabalho e demandas profissionais de um mundo globalizado. Pontuamos a relevancia da analise
investigativa, ja que a “logica do capital humano ¢é evidentemente tudo, menos igualitaria”
(Laval, 2004, p. 299).

Em consequéncia desse aspecto, estruturamos os fragmentos a partir dos sujeitos
escolares que produzem uma argumentacdo critica sobre o percurso formativo com
intencionalidades declaradas para o mercado de trabalho. Contudo, observamos que 0s sujeitos
escolares, por vezes, abordam a formacdo atrelada a racionalidade neoliberal, como uma

proposta naturalizada para a formacdo dos jovens que cursam o Ensino Médio.

Quadro 11 — Formagdo do Ensino Médio para o mercado de trabalho.

DI: o que ficou muito claro é que a intencionalidade era formar cidadaos para exercer
fungdes para o mundo do trabalho. Aquela historia de formar pessoas criticas,
pensantes, assim, para mim me soa muito falso, porque junto veio a proposta de
abrirmos as portas da escola para que a iniciativa privada [...]

CRITICA , . - ; . ; :
CPA: Novo Ensino Médio ele estd maquiado pelo mundo do trabalho s6 que seria
mais uma questao de que a pessoa que vai estar no comando vai ter 0s pedes e é uma
percepcao que eu tenho, eu ndo sei se isso vai dar certo, a gente esta no processo, esta
caminhando, tem muitas falhas, tem muitos acertos, mas néo sei [...]

DH: Quanto estard mudando a forma de trabalhar, e se nés ndo acompanharmos isso,
vamos parar no tempo. N6s ndo entraremos no mercado de trabalho.

DD: Quanto a flexibilizacao curricular a gente tinha que focar em algumas acoes. [...]
seria uma acdo que os alunos gostariam, que desenvolvesse melhor na parte
profissional [...] e ele estd saindo da escola sem uma formacéo para 0 mundo do
trabalho.

CPA: fazer o aluno pensar que quando ele sair da escola o patréo dele ndo vai chamar
ele para conversar, vai colocar ele para rua, ele ndo vai dar uma chance, uma segunda
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chance, uma terceira chance, ndo, ou vocé se enquadra na equipe ou vai ser mandado
embora [...]

CPF: A gente fez, eles escolherem qual é a profissdo, o que que eles gostariam de ver
na feira das profissdes, alguns se candidataram, vou assistir a area satde, vou assistir
a area da economia, vou assistir a area das relagdes, da Psicologia, mas alguns néo
escolheram nenhuma, dai a gente distribuia eles, né.

CPG: Pensando também no contexto da nossa cidade, o que € mais forte, porque se a
NATURALIZACAO | proposta é formar para que ele saia e preparados para alguma coisa depois do ensino
médio, entdo eles participaram desse momento de pesquisa e ai depois foram pensadas
atividades entdo em grupo, que eles foram desenvolvendo focadas: no agro, focadas
na induastria, na tecnologia, dentro disso tudo a questao da tecnologia e divididos em
grupos.

CPH: os pais participaram eu me lembro que tinha varias perguntas e que mais ou
menos a gente dava a visdo do que que 0 nosso bairro teria para oferecer em termos
de trabalho para os nossos educandos. Terminasse 0 ensino médio, se eles quisessem
entrar no mercado de trabalho, o que que o bairro teria mais para oferecer, e depois,
entdo, poderiam fazer algum aperfeicoamento.

CNEMC: "Aluno, o que tu pretende fazer quando vocé sair do Ensino Médio?”, “Ah
eu gostaria de ser Engenheiro!”, “Ta, entdo vamos analisar a questao, tu vai me fazer
uma pesquisa, 0 que precisa para a formacgdo desse engenheiro, qual é o ganho desse
engenheiro, qual a &rea de atuacdo desse engenheiro, o que ele precisa estudar para
ser um engenheiro”.

DJ: os nossos alunos que se envolveram em projetos, que passaram pelos projetos
estdo muito bem encaminhados, la nos seus, apds, mesmo 0s que ndo terminaram o
ensino médio ja estdo trabalhando, eles ja tém junto com o CIEE, estdo se
encaminhando para uma vida profissional, e todos eles muito bem.

Fonte: Dados coletados pelos pesquisadores do projeto de “Politicas Curriculares para o Ensino Médio”.

Sobre tais argumentos, constatamos que os profissionais da educagédo ainda carregam a
ideologia historica do processo de industrializacdo da sociedade, em que as primeiras escolas
publicas tinham por finalidade a formacdo de estudantes qualificados para melhores
oportunidades e desempenho no mercado de trabalho. Nessa dire¢do, enfatizamos que nossa
intencionalidade ndo é de responsabilizar o docente, pois, “de fato nods reconhecemos, apenas
demasiado imediatamente, as formas em que todos nds estamos profundamente implicados,
vinculados e ligados, no estabelecimento neoliberal e globalizante, e seu triunfo é que, na
maioria das vezes, nds nem sequer percebemos que esta 1a” (Ball; Maguire; Braun, 2013, p.
193). A analise critica que delineamos sobre essa questdo intenta apresentar como a
racionalidade neoliberal segue relacionada ao sentido educacional, o que reforca a ideia de
performatividade. Assim, concordamos com Laval (2004, p. 303) ao definir que “o
mercantilismo desacredita todo o discurso sobre os valores desinteressados da cultura, sobre as
virtudes e a dignidade humana, sobre a igualdade de todos em face da heranca cultural ou das

chances de inser¢do profissional”. A partir dos argumentos, observamos que S80 poucos 0S
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profissionais, que fazem parte da equipe diretiva, com um posicionamento critico em relacéo
as influéncias da racionalidade neoliberal, pois um grupo expressivo ja aderiu a tal discurso.

Em relacdo aos professores, constatamos, a partir das falas nos grupos focais, que 0s
docentes da area de Matematica e suas Tecnologias, bem como os de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias, ndo mencionam a formacgao relacionada ao mercado de trabalho. Entretanto,
somente um docente (PDLT) da &rea de Linguagens e suas Tecnologias aborda tal concepcéo.
Contudo, ele constitui um argumento positivo em relacéo a tal formacéo, destacando que “estou
percebendo que € uma forma de nos direcionarmos eles para o mercado de trabalho [...] Eu
acredito sim que essa nova reforma pensada para o aluno do ensino médio que € focar nele no
mercado de trabalho, vai ser positivo, mas isso a longo prazo”. Além disso, observamos que,
na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, um professor (PDCHSA) realiza comentarios
em momentos diferentes e que se tornam contraditorios. Dessa forma, o docente indica, no
primeiro momento, em relacdo a diminuigdo da carga horaria das matérias e a falta de formacéo
para trabalhar com as disciplinas novas, sua experiéncia “desde o primeiro ano com direitos
humanos, o ano passado com segundo com o mercado de trabalho e no terceiro com profissées”
(PDCHSA), porém, em outro questionamento, ele enfatiza que “tem disciplinas que vao
preparando” (PDCHSA) e, na sequéncia, ao tratar da decisdo em relacdo a escolha dos
percursos formativos, o professor destaca que os estudantes conseguem fazer as suas escolhas
de acordo com:

PDCHSA: [...] aquilo que eles pensam, com o projeto de vida mesmo, mas preparar
para o mercado de trabalho ndo, que era uma visdo que muita gente tinha, até as
pessoas da comunidade que ouviam as propagandas ne, pensavam que os alunos ja
iriam sair com uma profissdo da escola, porque falavam que preparava para o
mercado de trabalho, na verdade isso é um comentario infeliz, pois na verdade néo é
essa realidade que a gente tem.

Compreendemos as falas como contraditorias, pois, apesar de o estudante ndo ter
formacéo especifica para atuacdo profissional (técnica), ao abordar “mercado de trabalho” e
“profissdes” como percurso formativo, a escola esta direcionando o seu sentido educacional a
“profissionalizagdo”. Como estratégia de resolver os problemas educacionais, a racionalidade
neoliberal adentra o contexto educacional, pois 0s conhecimentos necessitam ser mais bem
aprendidos a fim de resolver questdes atreladas aos “fracassos escolares, fontes de excluséo e
de ‘sobrecustos intoleraveis’, menos numerosos, a formag¢ado, adaptada ao mundo econémico
moderno” (Laval, 2004, p. 188). Outro sentido afirmado por um docente (PECHSA) da mesma

area se refere ao fato de compreender que o direcionamento a profissionalizagdo esta “como
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pano de fundo, me parece, ai € uma posi¢cdo minha, uma tentativa de preparar o aluno de uma
forma técnica pro mercado de trabalho, se for isso, vai ser um tiro na 4gua, ndo vai conseguir
de forma alguma”. A partir das ponderacdes sinalizadas, entendemos que apesar de existir
docentes que tém concepcdes aproximadas a ideologia neoliberal para a formacao dos jovens,
sdo nos argumentos das equipes diretivas que a defesa transcorre de forma mais direta e
naturalizada, como se eles tivessem que aderir a tal proposta para permanecerem na fungao.

A partir das concep¢des mencionadas, podemos constatar que a reforma educacional
divide opiniGes entre os profissionais da educacdo, ja que, para alguns, o processo foi
compulsorio, bem como existem intencionalidades neoliberais e, para outros, o0 processo é
entendido como uma mudanga necessaria para atender as demandas sociais. Esses contrapontos
entre os docentes, “em sua maior parte apegados a lingua dos saberes e das obras e numerosos
administradores e experts, adeptos da modernidade e fascinados pelo modelo privado, contribui
igualmente para o enfraquecimento da ética cultural dos professores” (Laval, 2004, p. 303).
Todavia, fica visivel que muitas escolas estdo preocupadas com a necessidade de assegurar
melhores oportunidades formativas para insercdo na vida profissional. Nesse processo,
encontra-se o professor que busca estratégias para tentar concretizar na pratica pedagogica. Em
outras palavras, “ndo vé como os professores inovadores sozinhos, apesar de seus tesouros de
boas inten¢des, poderiam mudar precisamente 0 que as politicas ndo querem acima de tudo,
mudar, a saber: a desigualdade social crescente na sociedade de mercado” (Laval, p. 219).

Proximamente a essa questdo, notamos que alguns sujeitos escolares possuem um
posicionamento favoravel e otimistas em relacdo a implementacdo da reforma educacional,
considerando que foram participantes na elaboracéo e operacionalizacdo, além de enfatizarem

COmMOo um projeto promissor.

CPH: A oportunidade de dar a sua opinido foi, todos tiveram a oportunidade de
participar. Entdo a gente sempre aguarda, eu sempre aguardo com uma, uma boa
perspectiva, né, com pensamento positivo de que nos professores estamos aqui sempre
para fazer melhor e, se as mudancas ocorrem, realmente precisam acontecer.

CPC: lutamos para que dé certo a proposta do Novo Ensino Médio, nds sabemos que
0 nosso pais falando em educacdo quem sabe muitas vezes ainda ndo estava
preparado, deveria sim ter tido uma preparagdo, mas € uma proposta boa, é uma
proposta maravilhosa, mas nos precisamos de condi¢des, vai demorar um bom tempo
para que isso tenha frutos e nds precisamos seguir essa linha

A partir dos argumentos, podemos constatar que, na reforma educacional do Ensino
Médio, hd um grupo otimista com a proposta de mudanca, o qual compreende a politica

educacional com boa intencionalidade para a transformacéo da realidade educacional. Assim,
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a partir da racionalidade neoliberal, concordamos com Laval (2004, p. 299), quando pontua que
“ndo ¢ somente a escola publica diminuida e empobrecida, ela o ¢ também, sem duvida, mas é
sobretudo outra, ¢ pensada como outra”. Entretanto, vale destacarmos que é possivel
constatarmos que, N0 proprio processo, tornou-se necessario persuadir 0s sujeitos escolares e
estudantes. Os argumentos do coordenador do Novo Ensino Médio (CNEMC) ilustra as

orientagdes que a escola recebeu e como operacionalizou na escola.

CNEMC: [...] a gente veio para as escolas, fizemos formagdes, legislaces, mostrar
a carga horaria, a grade, a matriz curricular, um processo de convencimento, de
empoderamento que a nossa escola organizou de uma forma diferente do que a
mantenedora encaminhou. A mantenedora encaminhou o empoderamento estudantil,
mas eu tive uma viséo e conversando com os outros coordenadores, conversando ali
na propria escola, que quando eu nao me sinto parte eu ndo executo aquela atividade,
entdo eu digo “ndo”, nés temos que facilitar 0 processo de convencimento dos
educadores.

Com isso, observamos que, a partir da via neoliberal, a escola perpassa um processo de
convencimento, atraves de um discurso favoravel a “inovagido” e a “melhoria” da escolarizacdo
dos jovens. Entretanto, compreendemos que suas reais intencionalidades agravam a
desigualdade educacional e desvalorizam a profissdo docente. Portanto, ao tratarmos da
perspectiva da escola neoliberal, ela é pontuada como um processo de mudanga, que, a0 mesmo
tempo que possui uma retdrica otimista e que avanca, estd imbricada em diversas contradicdes,
por vezes, disfarcada de boas intencionalidades (Laval, 2004). Ha de se ressaltar que a
desigualdade de ensino passa a ser condicionada a partir da “renovagdo” e, por isso, a (re)
estruturacdo curricular ganha espaco privilegiado. Isto é, como se, ao modificar o curriculo,
fosse possivel resolver todas as demandas educacionais. Contudo, apesar de compreendermos
o curriculo como alicerce do trabalho pedagdgico, outros aspectos interferem na sua efetivacéo.

As propostas de mudanca no curriculo podem ampliar o acesso a conhecimentos
escolares importantes para a vida em sociedade, bem como podem reduzir 0 acesso a
conhecimentos basicos da educagdo. Ao seguir a racionalidade neoliberal, “a nova escola nao
vai julgar segundo um modelo de exceléncia ou segundo um ideal de liberacdo, ela avalia
segundo um cddigo da performance” (Laval, 2004, p. 313). Assim, uma melhor performance
dos jovens, qualificados para o mercado de trabalho, exige uma formacéo aligeirada e
direcionada.

No que concerne a questdo do conhecimento escolar, a partir das novas matrizes, vale
trazermos a argumentacdo do coordenador CPA, o qual problematiza a forma como esta sendo

conduzida a reforma educacional para o Ensino Médio. Para ele, “‘como é que essas disciplinas
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vao sair do curriculo, como é que ndo vai existir no terceiro ano filosofia, sociologia, sabendo
que no terceiro ano o vivente tem que pensar, ele tem que saber o que ele vai ser, como é que
ele vai se portar na frente da sociedade” (CPA). Entretanto, apesar de tais questionamentos,
percebemos que alguns profissionais (DJ) estdo confusos, pois, a0 mesmo tempo que
questionam: “vai se preparar para o vestibular entdo ele precisa, ele vai fazer o Enem e o
vestibular, ele ndo precisa dessa situacdo de eixos tecnoldgicos, ele precisa ter o portugués,
matematica, historia e geografia”, indicam que “eu estou gostando disso porque nao € isso que
0 jovem precisa, daqui a pouco ndo é isso que o jovem precisa. Ele precisa escolher direito,
escolher bem o futuro dele, ele precisa estar, sair do ensino médio pelo menos com alguma
certeza de que para este lado que ele quer ir”. Todavia, vale salientar que a possibilidade de
escolha, de ser protagonista, nas escolas-piloto no estado do Rio Grande do Sul, torna-se
passivel de guestionamentos, visto que essa estratégia de “inovagao” se constituiu como um
dos aspectos principais da reforma educacional do Ensino Médio, pois “na verdade, ele nao
teve essa liberdade de dizer eu quero isso. Entéo, eu acredito, que o momento da flexibilizacéo
curricular, ele seria, realmente eu escolher o que eu mais me adapto, 0 que eu quero, para
minha vida, o0 que que eu vou depois usar no mercado de trabalho” (DD). Dessa forma, torna-
se possivel constarmos que a escolha dos jovens, no que tange ao percurso formativo, também
esta relacionada a escola neoliberal. Entretanto, vale destacarmos que alguns profissionais
realizam uma analise critica desse processo de escolha, ao ponderar que “vocé escolher entre A
ou B ndo significa que vocé vai ser protagonista do processo” (CPA).

A partir das acepc¢Oes descritas no decorrer desta primeira parte da analise, observamos
que os sujeitos escolares possuem percepcOes diversas sobre a reforma educacional para o
Ensino Médio. Evidenciamos que a retdrica atrelada a racionalidade neoliberal esta presente na
escola e, por sua vez essa impacta os direcionamentos que prescrevem as mudangas no
curriculo, além de direcionar a préatica pedagdgica e de contribuir com a desvalorizacdo da
profissionalizacdo docente, a partir de uma falacia engenhosa que coloca o jovem como
protagonista do processo, mas enquanto uma escolha passivel de questionamento. Tal reforma
educacional tem ocasionado desconforto e preocupacdo aos profissionais da educacdo, pela
falta de clareza e aporte pedagodgico. A partir deste ponto de analise, abordaremos na sequéncia
a categoria “proposta curricular”, uma vez que possui relacdo intrinseca com a racionalidade

neoliberal.
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6.2. Nova proposta curricular a partir da reforma do Ensino Médio

Direcionamos a nossa analise para o0s sujeitos escolares das escolas-piloto a partir da
operacionalizacdo e traducdo ocasionada pela reforma educacional para o Ensino Médio,
visando estabelecer uma andlise ndo somente pelas normativas e instancias governamentais,
mas pelas percepg¢des das equipes diretivas e professores que constituem o sentido educacional.
Inicialmente, recorremos aos estudos de Masschelein e Simons (2013), pois 0s autores
contribuem para a abordagem acerca dos conhecimentos escolares e de sua relevancia para a
constituicdo das sociedades, visto que defendem que ao serem disponibilizados de forma
gratuita, ou seja, de uso publico, estes corroboram para o desenvolvimento de forma igualitaria.
Em uma direcdo proxima, abordaremos os excertos dos profissionais da educacdo que
salientam, a partir da estruturacéo curricular, o agravamento da desigualdade no ensino. Ha de
se ressaltar que os sujeitos escolares observam que “é uma questdo muito forte em relacéo a
matriz curricular, a escola publica ter sido reformulada de uma maneira e a matriz curricular
da escola particular ter sido reformulada de outra” (CPI). Diante do referido argumento,
sinalizamos o estudo de Laval (2004, p. 248), o qual afirma ocorrer uma “polarizacdo cada vez
mais profunda entre as escolas pobres para os filhos dos pobres e as escolas luxuosas para as
criangas dos ricos”.

No que tange a concepcdo e observacdo da operacionalizacdo na préatica escolar, o
professor PGLT pontua que:

PGLT: [...] esse Novo Ensino Médio é para ser bom, mas na pratica, na nossa
realidade de ensino publico, ele € muito ruim, muito defasado. Porque tinha matérias
importantes como ja foi falado e ndo substitui, deveria ser substituido pelos
itinerarios formativos, mas como ndo tem esse caminho a ser percorrido, como nao
tem essa explicacao toda, de como que deve ser seguido, acaba sendo algo que ndo
constrdi, que ndo leva o aprendizado que deveria ser levado. Entdo, o que gera por
exemplo, é a questdo da disparidade de ensino, entre o publico e o privado, porque
os alunos no ensino privado, vao ter esses dois periodos de quimica, [...] que ndo tem
no ensino publico.

Seguindo esse entendimento, constatamos, a partir da analise, alguns “desconfortos” em
relacdo as alteracdes nas propostas curriculares. O coordenador CPG menciona que “assustou
um pouquinho” em relagdo a “mudanga um pouco brusca no que diz respeito a questdo da
organizacao curricular”. O professor PBCHSA também destaca que foi “muito rapida essa
mudanca [...] ninguém estava preparado ainda, e eu percebo pelos alunos, eles também estéo

bem assustados, e se tratando dos terceiros anos do ensino médio, acho que a queixa é maior”.
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Na sequéncia do seu argumento, ao tratar das “reclamagoes” dos jovens, ele explica que esta
relacionado a “diminuicao da nossa carga horéria, tipo geografia mesmo, historia, todas essas
areas, um periodo por semana”. Seguindo esse entendimento, compreendemos que a reforma
educacional do Ensino Médio, ao prever mudancas curriculares, simplifica ou até retira
conhecimentos confiaveis (Young, 2013) e constituidos historicamente, 0s quais sdo
importantes para a evolugdo de uma sociedade critica. Diante desse posicionamento, abordamos
0 estudo de Sacristan (1998, p. 150) ao mencionar que “sdo considerados contetdos legitimos
do curriculo ou do ensino reflete uma certa visao do aluno/a da cultura e da funcédo social da
educacdo, projetando-se neles ndo apenas a historia do pensamento educativo, mas a da
escolarizagdo ¢ as relagdes entre educacdo e sociedade”.

Com base nos dados analisados, constatamos outros sujeitos escolares que reafirmam o
mesmo ponto de vista, como é o caso do professor PBMT, ao relatar a situacdo do colega que
é o professor de geografia: “reduziu a carga horaria dele era dois periodos, por exemplo, ficou
para um, ou era trés e ficou para um, e os outros ele teve que dar os itinerarios, projeto de vida
e ‘tal’. Os alunos dizem: professora, pelo amor de Deus, para de projeto de vida e dé
geografia”. Ainda referente aos dados do grupo focal dos professores de Matematica e suas
Tecnologias, o docente PCMT reafirma que “esse fato da diminuicdo da carga horaria, ndo sé
de matematica, biologia, por exemplo, ndo vai mais ter no 3° ano fisica, ndo vai mais ter. Essa
questdo da grade eu acho bem preocupante, com essa nova reforma”. A partir da presente
problematizacdo da reforma educacional no curriculo, indicamos duas perspectivas que estao
interligadas: a quantidade de periodos para os itinerarios formativos e a reducéo das disciplinas
das areas.

Em relacdo a quantidade de periodos dos itinerarios formativos, o professor PGCHSA
argumenta que “sdo trés periodos semanais desta disciplina, entdo me parece que esta se
tornando repetitivo, tem uma lista de conteddo para trabalhar e a gente acabou de encerrar o
primeiro bimestre e parece que eu ja trabalhei tudo”. Ha de se ressaltar que o0s docentes, assim
como os estudantes, constatam que ocorre uma distor¢cdo no que tange aos conhecimentos
basicos, sinalizando que a falta do seu acesso acarretara prejuizos futuros. Os docentes da area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas também relatam que os estudantes “pedem para tu
dar outra coisa” (PBCHSA) ou ainda, tem “quatro periodos por semana e muitos alunos,
principalmente do segundo e do terceiro, pedem: por favor ndo d& essa matéria hoje, revisa
histdria, porque essa n6s vamos ocupar para o vestibular” (PACHSA), referente aos conteidos

dos itinerarios formativos. Além disso, o docente PACHSA destaca que “sem contar que essas
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novas matérias tiram muito tempo da gente, principalmente deles”. Entretanto, vale
destacarmos que algumas institui¢fes, observando tal realidade, optam por estratégias opostas
as prescri¢des da reforma educacional, ja que, na pratica, “os professores que trabalham os
itinerarios estdo trabalhando historia, filosofia, sociologia, disciplinas que eles ndo tém”
(PGCHSA). Por esse viés, entendemos que, apesar da reforma desvincular o proposito
educacional, o professor critico e reflexivo ndo negligencia a sua responsabilidade em relacdo
ao educando, apesar do conhecimento escolar ndo ser fixo e determinado (Young, 2014)
enfatizamos que ndo é qualquer conhecimento que constitui a pratica pedagdgica. Além disso,
o0 professor PDCHSA concorda com o docente PGCHSA, e enfatiza atencéo para a repeticao
dos contetdos programados.

PDCHSA: Pensando no projeto de vida, em algo que é diferenciado para eles, porém,
concordo com isso que o colega acabou de falar. S&o muitos periodos disponiveis
para isso, eu acho que deveria dar uma reformulada nisso e dar uma diminuida nos
itinerarios e talvez um aumento ou dar uma equilibrada para carga horaria das
outras disciplinas, ndo tirar de fato, mas tentar melhorar nesse ponto para nao ser
tao repetitivo.

No que tange a reducdo das disciplinas, entendemos como oportuno mencionar a fala
do professor PHLT, que afirma que a presente flexibilizacdo curricular, atrelada aos itinerarios
formativos, “ndo esta sendo bem aceita, porque os alunos querem mais fisica, educacao fisica,
mais geografia, mais historia e eles reclamam que nédo foram consultados para essa reforma e
eles gostariam que estivesse da forma anterior ”. Na &rea de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, o professor PCCNT também aborda os comentarios dos jovens em relacdo aos
itinerarios, pois “eles acham interessante as praticas que a gente faz, enfim, sé que eles acham
que é muitas horas de itinerarios. Eu dou quimica né, nessas turmas onde eu dou o itinerario,
muitas vezes, eu chego na sala de aula e eles dizem: nds queremos quimica, nds queremos
aula”. Por conseguinte, o professor PECNT, da mesma area, reforca o argumento, sinalizando
que os jovens questionam em relacdo a disciplina de fisica, “que nem agora, n6s ja estamos
com a disciplina de fisica excluida do terceiro ano, eles estdo sentindo bastante essa exclusdo
e eles pedem, assim, como se tivessem tirado algo que eles pudessem aprender para a vida
deles e eles estio sendo privados daquilo”. Dessa forma, observamos que, a partir da
operacionalizagdo da reforma educacional, muitos jovens ja comentam com os docentes que
estdo percebendo que, se ndo escolherem determinadas areas do conhecimento a serem
contemplados nos itinerarios formativos, ndo terdo acesso aos conhecimentos basicos. Apesar

da normativa oficial (Brasil, 2018b) estabelecer a possibilidade de o jovem poder optar por
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cursar mais que um itinerdrio, isso ndo se efetivou na pratica em funcéo da prépria organizacdo
das instituicOes escolares.

Ao examinarmos os dados, observamos que ocorre um desconforto dos profissionais da
educacdo no que tange as constantes mudancas nos curriculos, além da falta de sequéncia e de
clareza em relagdo aos resultados que se pretende alcancar com tal percurso educacional. O
professor PCMT menciona que a escola “tinha dois eixos e para cada eixo, entéo, que o aluno
pertencia. Ele ia ter os seus determinados itinerarios, além das disciplinas obrigatorias”,
porém, o profissional destaca que o estudante “ja vinha, 14 do 9° ano, eu acho, se adaptando,
no 1° ano, ja sabia para que lado ia e esse ano mudou tudo de novo. Entdo, a gente Ié os
documentos, as diretrizes que vém, mas, a0 mesmo tempo, a gente vai ter que ler de novo,
porque estd mudando tudo de novo. E uma coisa louca”. A constante mudanca se torna um
impasse na reforma educacional, pois ndo se tem uma sequéncia e transparéncia em relacéo aos
percursos formativos. Em outras palavras, no “ano que vem, os itinerarios vdo mudar todos,
ndo serdo mais 0s mesmos que eram, ja fica diferente e ai cada ano vai mudando e a gente tem
que ir se adaptando [...], reformulando, porque esta sempre mudando, nunca é a mesma, nao
tem uma continuidade ” (PDMT), reafirma o professor de uma das escolas-piloto. A percepc¢édo
que constituimos a partir da operacionalizacdo da reforma educacional é a de que, apesar do
engajamento da escola para tentar assegurar um ensino de qualidade, o acesso aos
conhecimentos escolares, para garantir dimensdes cognitivas através de saberes especificos
(Pacheco, 2016), transcorre com certa superficialidade.

Outro aspecto referente a problematica da implementacéo dos itinerarios formativos diz
respeito a possibilidade de escolha. O discurso que se tinha é que o estudante poderia optar por
outras instituicfes de ensino para cursar 0 percurso que desejasse, mas isso nédo se efetiva na
pratica. O coordenador CNEMB aborda essa questdo, indicando que “o aluno, entéo, podia
escolher um percurso de uma escola, um percurso de outra escola, né. Ele podia cursar o que
ele realmente queria, quisesse, para o seu futuro. Agora, isso me parece que nao faz mais muito
sentido”. Além disso, outros fatores comprometem a proposta de escolha dos itinerarios, pois,
a partir de diversas matrizes curriculares que se constituem com a reforma, o jovem que “vem
de outra escola com itinerarios diferentes, também é complicado ”, pelo fato de o estudante ter
que “se adequar a escola que ele chega, ndo tem uma unificagdo em relacéo a isso, cada escola
vai ter o seu itinerario, entdo fica bem complicado mesmo essas transferéncias” (PDCHSA).
Nessa direcdo, o professor PACHSA pontua que, na sua escola, também ocorreu a mesma

situacdo: “ja recebemos alunos de outras escolas, de outras cidades que vieram e eram



150

itinerarios bem diferentes dos nossos aqui . A partir dos argumentos apresentados, constamos
que tais ponderagdes criticas sdo constituidas pelos docentes que estdo em sala com os jovens,
observando as lacunas ocasionadas pela implementacdo no que tange aos conhecimentos
escolares e as incoeréncias para a igualdade de acesso ao ensino.

Entretanto, observamos que alguns docentes possuem um posicionamento contrario em
relacdo a nova matriz curricular e as areas do conhecimento, pois indicam que elas foram
contempladas nos préprios itinerarios. O professor PFCHSA menciona que o Novo Ensino
Médio tem muitos “projetos e bastante nomenclaturas novas e disciplinas que, na verdade, 0s
temas que sdo trabalhados nelas ja eram trabalhados nas disciplinas tradicionais . Em outras
palavras, o professor tende a relacionar os conhecimentos de sua area de formacéo e o que era
proposto anteriormente, segue nas novas matrizes curriculares, mas, como o estudante realiza
escolhas, depende desse fator para o jovem ter acesso a determinados conhecimentos basicos.
O docente PDLT da area de Linguagens e suas Tecnologias também sinaliza uma abordagem
aproximada, ao destacar que “dentro dos itinerarios, estdo, sim, as disciplinas que noés
trabalhamos ta. Dentro do empreendedorismo tem a matematica financeira, que é aquela
matematica usada no dia a dia né. [...] Entdo, assim, eu acho que nds vamos ter que procurar
novas formas de trabalhar ”. Em decorréncia do exposto, compreendemos que, na visdo desses
professores, todas as areas do conhecimento seriam contempladas e a “nova” proposta, que
possui novas nomenclaturas, foi estruturada a partir do trabalho que ja se desenvolvia na escola.

Para as equipes diretivas, essa concepcao aparece de forma mais expressiva. Nesse
sentido, o coordenador CPF pontua que “para contemplar todas as areas do conhecimento, a
gente dividiu as propostas dos itinerarios abrangendo as duas areas do conhecimento para
cada itinerario ”. Neste ponto de analise, observamos que o coordenador CPG argumenta que
a nova proposta do Ensino Médio tem as disciplinas diluidas, pois elas “estdo dentro dos
itinerarios, ndo perdendo o foco da disciplina, porque ela acaba tendo 14 a disciplina de
biologia, por exemplo, ela é trabalhada |4 nos impactos tecnoldgicos na salde, no segundo
ano”. Para esses profissionais, as areas do conhecimento continuam presentes nas matrizes
curriculares, mas de forma diferente. Eles asseguram que 0s estudantes e a escola nao teriam
defasagem no ensino. No entanto, para o diretor DH a mudanga na matriz curricular esta
atrelada a prioridade na area de portugués e da matematica, pois, estdo, as “outras areas do
conhecimento com menos periodos, mas com uma maneira mais aberta de trabalhar com o
aluno e com uma certa flexibilidade de trabalhar o assunto ”. Para o coordenador no Novo

Ensino Médio (CNEMA), o que ocorreu foi 0 aumento da “carga horéria, porém, permaneceu
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a base comum. Mas existe 0 medo nos alunos de perderem periodos da disciplina comum ”.
Partindo das ponderagdes apresentadas, constatamos um endosso positivo do processo de
implementacdo, que fica mais a cargo das equipes diretivas, porém, a partir da
operacionalizacdo dos docentes e, sucessivamente, na escuta sensivel aos posicionamentos dos
jovens, constatamos que existem compreensdes distintas sobre o processo, que se tornam
contraditorios na reforma educacional.

Cabe destacarmos, para a presente categoria, a traducdo e operacionalizacdo a partir da
Proposta de Flexibilizacdo Curricular (PFC), que se torna a retérica proeminente para sustentar
o0 discurso atrelado ao protagonismo juvenil, a partir da possibilidade de o jovem realizar
escolhas que considerem 0s seus respectivos projetos de vida.

Quadro 12 — Proposta de Flexibilizagdo Curricular

Proposta de Flexibilizacao Traducdo e operacionalizacao a partir dos dados analisados.
Curricular (PFC)

CNEMA: “flexibilizag@o curricular é justamente as novas disciplinas que
entraram no curriculo”

PGLT: “Acredito que seja ter um curriculo mais flexivel, abranger mais essas
novas matérias que estao sendo implementadas ”

NOVAS DISCIPLINAS/ DE: “a elaboracéo do Plano de Flexibilizacdo Curricular, que foi onde a

" gente pode fazer, vamos dizer, assim, um ensaio daquilo que seria, entéo, [...]
ITINERARIOS L . . o ;

os itinerarios formativos, que € a maior diferenga e também um pouco sobre

FORMATIVOS 0 projeto de vida”

DB: “flexibilizagdo, curricular, veio como um desafio para todos nos, porque

as vezes esse repensar os contelidos que sdo dados em sala de aula, ser

reestudado e repensar o que realmente é importante para o estudante, ndo é

facil, porque alguns colegas tém uma visao e outros tém outra”

DC: “aflexibilizagdo curricular é vocé oportunizar ao aluno nas escolhas, e
trabalhar outras disciplinas, aquilo que ele gosta, aquilo que Ihe interessa,
aquilo que é importante para o meio”

CPH: “flexibilizac&o curricular, a maneira como eu trabalho de todas as
disciplinas juntas que tenha opgdo de trabalhar todos os professores”
PBCNT: “¢ sair de um modo antigo [...] e tentar fazer uma conexao com a
biologia, com a fisica e com a quimica”

INTERDISCIPLINARIDADE

PDCNT: “flexibilizacéo ela permitiu até essa questao da inovagao [...]. N6s
trabalhdvamos muito antes na questéo de integrar os contetdos e, agora, a
gente esta conseguindo montar em um projeto enfim que eles introduzem os
contelidos ja aprendidos anteriormente, mas esse caminho de fazer com que
eles compreendam gue uma coisa ela vai ser interligada”

CNEMC: “flexibilizar é trazer esse educando para perto, fazer com que ele
tivesse um processo de ensino aprendizagem que partisse dele também, o que
gue nos poderemos dentro destes componentes fazer um projeto que a gente
PROJETOQOS/ pudesse trabalhar”

PROTAGONISMO CNEMB: “Que o aluno podia escolher, que o aluno podia flexibilizar, o
JUVENIL centro era o aluno. O aluno era o protagonista, ele podia escolher o que que
ele queria cursar”
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DI: “um projeto, um plano em que a escola tinha que organizar, passos para
se chegar. A PFC tinha que organizar a escola de acordo com as tarefas a
serem cumpridas, que nés tinhamos que preencher planilhas, e n6s pensamos
de acordo com nosso itinerario formativo ”

DH: “da& autonomia ao professor, ao pedagégico, de adequar o0s
conhecimentos que estdo surgindo da base curricular, de adequar mais o
contelido, a turma, ao aluno. [...] Entdo, essa flexibilizacdo ai abre
oportunidade também para o aluno procurar aquilo que ele mais gosta,
aquilo que ele tem mais afinidade para fazer”

Fonte: Dados coletados pelos pesquisadores do projeto de “Politicas Curriculares para o Ensino Médio”.

Sabendo que as escolas-piloto, a partir do processo de implementacdo do Novo Ensino
Médio, elaboraram as Propostas de Flexibilizacdo Curricular, observamos, com a analise dos
dados, que os sujeitos escolares enfatizam as novas matrizes, bem como disciplinas além da
proposta interdisciplinar e as estruturam a partir de projetos que considerem o protagonismo
dos jovens. Sinalizamos que tais abordagens estdo se naturalizando no contexto educacional
como possibilidade de melhorar e de elevar os padrfes, rompendo com um ensino que ndo
condiz mais com o interesse dos jovens.

Para a (re)estruturacdo curricular, a reforma do Ensino Medio, favorece a
interdisciplinaridade como possibilidade de um ensino mais significativo. Dessa forma,
utilizamos dos estudos de Gallo (2009, p. 17) para definir interdisciplinaridade, de modo que
ela é uma “tentativa de supera¢do de um processo historico de abstracdo do conhecimento que
culmina com a total desarticulacdo do saber que nossos estudantes (e também nds professores)
tém o desprazer de experimentar”. Por conseguinte, observamos que a interdisciplinaridade é
abordada como a mudanca/inovacao do Novo Ensino Médio, bem como a partir de um trabalho

abrangente entre os professores das areas do conhecimento.

CPA: trabalhar interdisciplinaridade e a questdo dos projetos [foi 0] que mudou
bastante com essa proposta. Antes era mais fragmentado, [...] ndo que isso nunca
tivesse acontecido, sempre acontecia algo interdisciplinar, mas agora acontece mais
ainda, que agora tem a parte diversificada, que é do percurso formativo, ela deve
acontecer de forma interdisciplinar ndo s6 com ela, que, por exemplo, estou olhando,
aqui na base, tem... do primeiro ano, tem duas disciplinas e, no segundo ano, ja tem
trés e, para o terceiro, ndo vai ter outras, mas ela deve acontecer entre elas e entre
todas as demais. Entdo, eu acho que o que mudou bastante foi a parte interdisciplinar

CPH: Nos precisavamos fazer esse trabalho, um projeto aonde, nesse projeto, a gente
pudesse mais ou menos ter ideia de que itinerario a nossa escola poderia oferecer
para os alunos, dentro desses formularios, dentro desse projeto, que foi um projeto,
assim, que foi abrangente, todas as disciplinas participaram. Foi um projeto
interdisciplinar, nesse projeto, todas, como todas as disciplinas estavam envolvidas
a gente pode ver a maior participacdo, maior interesse dos alunos para realizar esse
projeto, em apresentar aquilo que foi proposto.
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No que concerne ao Ensino Médio, entendemos que o docente se torna “fortemente
identificado com sua disciplina e especialmente se vé formado no discurso instrucional”
(LOPES, 2008, p. 86). Por esse viés, destacamos que a mudanca de uma proposta curricular
que resolva a problematica da fragmentacdo ndo é novidade para o contexto brasileiro (PNE
2014/2024 — Lei n. 13.005/2014 — Lei n. 6840/2013, ProEMI). Assim, os sujeitos escolares
identificam como uma das mudancas os projetos que contemplam as diferentes areas, o diretor
DA explica que interdisciplinaridade é “associar 14 a matematica com a fisica, com a quimica,
com a biologia para que peguem junto [...] Eu acho que os professores tém que fazer projetos
juntos, trabalhar juntos para que néo fique aquela sequéncia”. O coordenador CPE argumenta
sobre 0s itinerarios formativo, segundo ele, por dispor de uma carga horaria expressiva, tornou-
se necessario 0 ‘“entrosamento com outras disciplinas, esse trabalho em conjunto e essa
producdo de projetos, bastante trabalho pratico e tal. E dessa forma que os professores est&o
fazendo, tentando integrar . Sobre tais sentidos, encontramos, nos fragmentos analisados, a
centralidade disciplinar, porém, a interdisciplinaridade se torna um compromisso pedagogico
desejavel. Nessa direcdo, notamos que essa tentativa interdisciplinar ocasionou uma
problematica para os docentes, como relata o professor PCCNT em relacdo a estruturacdo do

livro didatico:

PCCNT: gente esta tendo uma dificuldade bem grande de utilizar eles, porque, assim,
o0s contelidos a gente vé em relagdo aos outros livros didaticos que a gente utiliza é o
mesmo né. A Gnica quest&o é que, em um livro, eu pego um contetdo de quimica, que
é do primeiro ano, tem um contetido de biologia que é do segundo né, eles s6 jogaram
os conteddos, mas eles ndo vém a ter coisas novas ali dentro, em relacdo aos outros
livros que nds utilizamos, sabe. H&, mas, assim, eu vejo que os professores acabam
ndo usando muito por causa disso, porque um dia vocé vai dar um contetido vocé vai
ter que pegar um, no outro dia vocé vai dar outro e tem que pegar outro sabe, e acaba
virando aquela confuséo.

Quanto a analise acerca do material didatico, abordaremos, de forma ampliada, na
ultima categoria (apoio pedagdgico/RH/estrutura fisica), porém, nossa intencionalidade é
apresentar como uma tentativa equivocada da integracdo curricular ocasionou um certo
desarranjo na pratica pedagdgica. Além disso, o coordenador CPE menciona que algumas areas
se tornam complexas para a relacdo dos conhecimentos escolares, sinalizando que, no
desenvolvimento dos projetos, “no itinerario de relacfes interpessoais, as humanas conseguem
fazer um pouquinho mais, mas, nas relacdes interpessoais, entra, por exemplo, componente da
area das humanas e das de naturais junto e me parece que ndo ‘casa’ muito nos assuntos”.

Nessa direcdo, Lopes e Macedo (2011, p. 131) destacam em seus estudos que a
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“interdisciplinaridade pressupde considerar a organizagdo disciplinar e, ao mesmo tempo,
conceber formas de inter-relacionar as disciplinas a partir de problemas e temas comuns
situados nas disciplinas de referéncia”. Em outras palavras, a interdisciplinaridade se torna um
caminho promissor, mas a relacao entre as areas do conhecimento ndo pode ocorrer de maneira
forcada, bem como nem ser compreendida como uma metodologia milagrosa para assegurar a
transformacéo educacional.

O coordenador CPI de uma das escolas-piloto argumenta que ocorreu uma mudanca
expressiva na matriz curricular, e que sua elaboracgéo foi construida da seguinte forma para que
ndo ocorressem repeticles: “a gente teve que sentar e pensar nisso, porque a disciplina de
biodiversidade, por exemplo, ela aborda muitas coisas dentro da disciplina de biologia, entéo,
os professores precisaram fazer esse planejamento para que as coisas ndo fossem sendo
trabalhadas iguais na sala”. Para o professor PGLT, ao tratar acerca da (re)estruturacéo
curricular, é abordado que, na escola, ocorreu uma reflexdo sobre “o que pode ser trabalhado
naquele curriculo e, através disso, trazer para as outras disciplinas que ndo estdo sendo
ofertadas, ou que estdo sendo mais tiradas”. Porém, ele acrescenta em seu argumento que
existe um problema atrelado ao “choque com a matéria, por exemplo, portugués é uma outra
professora e, as vezes, 0 que estou passando vai entrar em choque com ela e, as vezes, o ideal
seria se esse mesmo professor desse aquela outra matéria que esta no curriculo ali . Por essa
perspectiva, vale destacarmos que uma (re)estruturacao curricular carece de um planejamento
rigoroso, pois a definicdo do conhecimento escolar, impacta no sentido educacional proposto.
Dessa forma, concordamos com Young (2013, p. 18) ao definir que “os estudos de curriculo
devem partir ndo do aluno como aprendiz, mas do direito do aluno ou do seu acesso ao
conhecimento”.

Observamos, ainda, que as equipes diretivas das escolas-piloto possuem compreensdes
divergentes, pois um grupo pontua o carater prescritivo da (re)estruturacdo curricular e outro
destaca o curriculo como uma elaboracdo da escola. Em relagdo a essa questdo, mencionamos
os argumentos do coordenador CPE que explica que, em sua escola, sdo seguidas somente as
orientagdes da coordenadoria e que, “a partir do ano que vem, quando todas as escolas
partirem para o Novo Ensino Médio, é que de repente dai vai ser feita a construgdo dos
documentos. Por enquanto, esta tudo defasado. O que a gente esta fazendo mesmo € a préatica”.
Dessa maneira € que a reforma educacional vai se delineando na pratica a partir dos

direcionamentos das normativas oficiais e que segue as prescri¢coes de agenciadores distantes
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da realidade escolar (Sacristan, 1998). De forma aproximada o coordenador CPC também

salienta que:

CPC: a documentacdo ndo foi mudada ainda, quero dizer documentado. Por
exemplo, o Plano Politico Pedagdgico, isso ainda nao foi mudado, isso ainda esta
em construcdo. Agora, a metodologia, a forma como se é trabalhado, isso, sim, nés
tivemos que mudar, pois € a proposta do Novo Ensino Médio, é uma mudanga de
didatica, metodologia, sdo componentes curriculares sdo diferentes, eles séo
aprofundados. Entdo, teve uma mudanca nessa parte pratica, sim, tivemos que
mudar a partir do momento que iniciamos com o Novo Ensino Médio, com as
primeiras turmas do Novo Ensino Médio, os professores tiveram que ter uma
mudanca nessas praticas pedagogicas

A partir das ponderagGes dos coordenadores CPE e CPC observamos que a reforma
educacional para o Ensino Médio prevé alguns momentos em que os profissionais se reuniram
para dialogos. Esses espacos sao compreendidos como participativos e de autonomia para a
(re)estruturacdo da grade curricular, pois se fez necesséria a organizacdo dos conhecimentos
que seriam elencados nos novos itinerarios. Para exemplificar esse processo de elaboracdo das

novas matrizes, abordaremos a fala do diretor DI ao salientar que:

DI: a area do conhecimento das linguagens e suas tecnologias, a matematica e suas
tecnologias, as ciéncias humanas e as sociais aplicadas, ciéncias da natureza e suas
tecnologias; a matriz dessas disciplinas se manteve, sé foi reduzido o nimero de
periodos, para que abrisse espacos para a parte diversificada, certo! Entdo,
entraram disciplinas novas. No primeiro ano, em todos os itinerarios formativos,
independentemente de qual fosse, tinha o projeto de vida, mas ndo veio a ementa de
nenhuma das novas disciplinas da parte diversificada, vieram nomes e a escola teria
que construir. Nos recebemos uma planilha e teriamos que ‘sentar’ com o0s
professores e teriamos que organizar quais seriam os componentes curriculares, qual
seria 0 contedo ou ementa que trabalhariamos naquele componente da parte
diversificada, certo! Entdo, os professores se reuniram e fizeram sugestfes, mas eles
construiram a partir do zero, ndo veio nenhuma sugestao.

O diretor DB de uma das escolas-piloto argumenta que apds as informacdes
transmitidas, os docentes, organizados por area do conhecimento, “fizeram uma pré-selecédo de
conteddos que seriam de importancia, até analisando cada aluno, quais as dificuldades,
fizeram estratégias, fizeram essa ultima parte de conhecimento, de qual seria o melhor caminho
para chegar, que esse estudante chegasse a autonomia . Portanto, a (re)estruturacéo curricular
ocorre a partir da possibilidade de contemplar os conhecimentos escolares que ja fazem parte
da matriz curricular “antiga”, ou seja, torna-se uma tentativa de adaptagdo do que ja vinha se
fazendo as “novas” propostas. Entéo, de acordo com o relato do diretor DB, a partir do estudo
da BNCC, os professores montaram as novas disciplinas, de modo a definir “quais seriam os

conteudos basicos, ndo sei, seria curriculo, o curriculo j& vem meio... ndo sei dizer se seria
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certinho a palavra... seria 0 que seria ensinado naquelas disciplinas que estavam sendo
criadas”. A partir do excerto, ao ndo concluir a frase “o0 curriculo ja vem meio”, podemos
observar os direcionamentos e prescri¢cdes que foram delimitando a pratica pedagdgica a partir
da reforma educacional.

Nesse ponto da analise, seguimos considerando a (re)estruturagdo curricular nas escolas-
piloto de uma determinada regido do Rio Grande do Sul. Nas entrelinhas desse processo de
elaboracdo, as equipes diretivas mencionam que o coordenador da escola, junto com o professor
articulador e o coordenador da CRE, definiram as disciplinas. Além disso, 0s “contetdos dessas
disciplinas também foram dados, foram algumas dicas, vieram da coordenadoria e em conjunto
com os professores que estdo trabalhando” (DJ). Em uma direcdo préxima, o coordenador
CPH menciona que “as ordens vieram prontas. As coisas vém mais ou menos prontas, ne, a
gente estuda e tenta adaptar da melhor maneira possivel ’, ou seja, as mudancas em relacéo a
matriz curricular ja estavam pré-estabelecidas. Da mesma forma, o coordenador CPG relata

esse processo, afirmando que:

CPG: lembro que essa parte foi dentro da escola, foi bem democréatica. Conversamos,
a gente teve reunides, sugestdes, mas, no fim das contas, a gente recebeu muita coisa
pronta para colocar em prética. Entdo, eu senti que muita coisa se fez dentro da
escola, tentou-se construir aqui todo o trabalho também que foi feito com os alunos
naquele ano anterior, mas que depois, de certa forma, a gente meio que perdeu
aquilo ali que ficou para tras, porque a gente recebeu quase tudo meio pronto, para
ser colocado em pratica.

Na acepc¢do descrita, observamos que, apesar da reforma do Novo Ensino Médio
enaltecer a retdrica de autonomia institucional, evidencia-se um direcionamento de carater
prescritivo, pois, a0 mesmo tempo, quando a escola tem a oportunidade de (re)estruturacao,
essa ja esta delineada ao receber-se “quase tudo meio pronto” (CPG), o que constitui como uma
falsa ideia de participacdo. O coordenador do Novo Ensino Médio (CNEMA) afirma que “na
verdade, nos ja recebemos uma forma pronta”, pois, apds a escolha dos itinerarios pelos
estudantes e, assim, a definicdo dos eixos estruturantes, “vieram um contetdo programatico,
disciplinas, carga horaria, conteidos ja meio engessados. Era uma proposta preliminar, sé
gue, até agora, ndo tivemos uma proposta oficial ”. Para o professor PFCNT da escola-piloto
investigada, essa questdo de participacao é relativa, visto que, como ele argumenta, “ndo que a
gente tenha opinado muito, foi mais ver como que seria né, ndo teve muita questéao do professor
opinar como seria”. Em outras palavras, evidenciamos que, por vezes, a participacdo €
compreendida como o momento em que os docentes recebem as propostas, com

direcionamentos prescritos e necessitam pensar nas estratégias para efetivar a reforma.
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Portanto, tragar estratégias a partir de prescri¢des ndo se configura como uma construgdo da
escola.

Por outro vies, o diretor (DB), de forma contraditéria, manifesta que “os professores
que estdo envolvidos nessa atividade esto tendo que criar esse contetdo. E porque n&o veio
nada pré-estabelecido, né, quais seriam os melhores conteudos”. Talvez, tais concepgdes
divergentes decorrem do fato da reforma prever momentos de didlogo com os pares. Porém,
tais definicdes construidas ndo necessariamente foram consideradas. O coordenador CNEMB
menciona que, de forma participativa e colaborativa, os docentes propuseram algumas
mudancas ao definirem as areas do conhecimento que seriam contempladas para cada
tema/percurso formativo, porém, “quando chegou a proposta, ela ja veio diferente do que a
gente tinha decidido 14, entendeu? a gente tinha decidido, por exemplo, que tecnologias ia
funcionar com matematica e ciéncias naturais e veio diferente”. Observamos, a partir dos
argumentos dos sujeitos escolares, que a atuacdo é manipulada, pois, ao propor-se iniciativas
de participagdo, ndo consideram as ponderagdes dos profissionais envolvidos.

Outro aspecto a considerar dos direcionamentos estd relacionado as normativas
nacionais (BNCC, Matrizes de Referéncia e PFC), sendo que “algumas costuras até existem
entre os trés documentos, mas que varias dessas costuras ndo podem ser implementadas na
nossa escola porque elas ndo revelam as necessidades que noés temos” (DG). Em virtude dos
argumentos sinalizados pelas equipes diretivas, constatamos que 0S contextos externos
direcionam a reforma educacional do Ensino Médio a partir de “politicas mandatorias” (Ball;
Maguire; Braun, 2016) impostas. Além disso, eles distorcem o sentido de autonomia a partir
das relacBes de poder que impactam no trabalho pedagdgico.

Com o estudo investigativo, observamos que a (re)estruturag@o curricular proposta na
reforma educacional ocasionou preocupacdes e receio no que tange a reducdo da carga horaria.
Dentre as primeiras impresses dos profissionais em relacdo aos indicadores de mudanca, o
diretor DB sinaliza a preocupagéo de “que algumas disciplinas seriam extintas e seriam criadas
novas disciplinas e que umas iriam ampliar a quantidade de carga horaria e que outras
perderiam carga horéria [...] que seriam feitas umas mudancas para mexer na grade
curricular, no numero de periodos na base”. O diretor DA, de outra escola-piloto, argumenta:
“eu sei que a matematica ndo vai alterar, ou alguma coisa na forma de se trabalhar, mas é o
basico, aquilo [...] a gente se preocupa também com as outras disciplinas, com o todo do
aluno”. Nessa direc¢do, entendemos que as proposicoes de (re)estruturacdo curricular causaram

desconfortos, de modo que os sujeitos escolares questionam ‘“como € que eu vou continuar
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ministrando minhas aulas? e os contetdos que vao ficar sem dar? porque € totalmente de uma
forma diferenciada” (CPD). Tal problemética ocasionou a privagdo, ou secundarizou 0 acesso,
a conhecimentos escolares basicos e, por isso, houve a selecdo de saberes a partir de interesses
politicos e relacBes de poder, favorecendo a racionalidade dominante (Pacheco, 2003).

A partir da experiéncia de escola-piloto, em que o coordenador CPI trabalha, o
profissional explicou, de maneira muito simples, que “a questdo da redu¢do mesmo da matriz
curricular da regular é algo que me preocupa um pouco, ainda mais num pais que eu acredito
que a gente precise muito dessas questdes ligadas as ciéncias de maneira geral. Reduzir essa
carga horéria é bem complicado! ”. Apesar dos discursos favoraveis de alguns profissionais em
relacdo a reforma educacional para o Ensino Médio, dessa nova (re)estruturacdo curricular,
concordamos com o coordenador CPB ao afirmar que essa proposta contribui para a
“precarizacdo do Ensino Médio, porque ela vai trazer uma proposta de que ninguém sabe
trabalhar, né, vai retirar carga horéria de componentes que os professores séo formados para
isso”. Contudo, enfatizamos que a logica e os direcionamentos da reforma educacional
fortalecem a desigualdade de acesso ao ensino, pois precarizam o trabalho docente e propiciam
uma falsa ideia de participacéo e elaboracéo curricular.

Portanto, discorremos a partir da categoria “propostas curriculares” que algumas areas
do conhecimento tiveram a reducdo da carga horéria e que, apesar de alguns docentes
sinalizarem que elas foram distribuidas nos percursos formativos, constatamos que a
(re)estruturacdo curricular ocasionou repeticdo de conteddos, de modo que outros saberes
importantes foram retirados ou secundarizados. Além disso, vale destacar que a “nova” matriz
curricular aborda contetdos em que os docentes ndo sdo formados, 0o que ocasiona uma
sobrecarga de trabalho e a preocupacéo de ficar sem disciplinas para ministrar. Isso, por sua
vez, induziu esses profissionais a aceitarem trabalhar com os percursos formativos. Nessa
direcdo, problematizamos, ainda, a questdo do conhecimento escolar que estd adentrando o
contexto educacional com propdésitos de atender ao mundo globalizado, favorecendo a
competitividade a partir da possibilidade de empregabilidade. A interdisciplinaridade é
abordada como uma mudanca importante a partir da reforma educacional para o Ensino Médio.
Nessa perspectiva, todas as areas estariam sendo contempladas, porém, essa retdrica se torna
contestavel visto que depende de o estudante escolher a area como aprofundamento. Por esse
viés, observamos que a falta de sequéncia que perfaz as propostas curriculares, as “novas”

estratégias, estd sendo insuficiente para garantir o acesso aos conhecimentos escolares.
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Salientamos, dessa forma, que a reforma educacional, corrobora a desigualdade no acesso ao
ensino.

A seguir, apresentaremos os dados analisados a partir da categoria “profissionalizacao
docente”, atribuindo centralidade ao perfil profissional, bem como as acdes de resisténcia em

trabalhar conhecimentos que ndo dialogam com a formagao.

6.3. A profissionalizacdo docente em decadéncia: uma reflexdo urgente

A reforma educacional para o Ensino Médio, a partir da (re)estruturacdo curricular,
altera 0 contexto e sucessivamente a profissionalizacdo docente, que reage a partir das
regulamentacfes externas. Sobre a contextualizacdo escolar relacionada aos indicadores de
mudanca propostos com a Lei 13.415/2017, evidenciamos a necessidade de uma postura mais
critica por parte dos docentes, para que ocorra a resisténcia, visto que, por “vezes parece que 0s
professores ndo ‘fazem politica’ — a politica os faz” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 136). Em
outras palavras, o docente acaba por aceitar as normatizacdes e ser direcionado pelos interesses
sociais mais amplos. Dessa forma, apresentamos, a partir da categoria “profissionalizagido
docente”, a problematizacdo dos novos componentes curriculares, o perfil profissional que se
delimita, uma vez que ele é desvinculado da area de formacédo dos professores, 0 que ocasiona
a sobrecarga de trabalho e impacta na reducdo da carga horaria em sala de aula, além da falta
de formacdo continuada. Nesse sentido, € possivel dizer, de forma preliminar, que o turbilhdo
da reforma intensifica ainda mais a precarizacdo do trabalho docente, deteriora sua formacéo e
dificulta ainda mais suas condicdes de vida.

Em relacdo a autonomia docente, vale salientarmos o argumento do professor PCCHSA
gue ndo sente que suas sugestdes e contribuicdes foram acolhidas, ao afirmar que “nunca fui
ouvido”, ou seja, “a gente teve que ir se adaptando com as coisas que vinham, com as ordens
que vinham & de cima. [...] A gente s6 tinha que fazer bem as ordens, que faz e pronto”.
Complementando essa questdo, o professor PDCHSA que estava no mesmo grupo focal
sinalizou que em “algum momento em nossa escola, nos respondemos algum tipo de
questionario”, considerando como uma possibilidade de participacdo. Dessa maneira,
compreendemos que ocorre uma autonomia docente iluséria, pois, alguns sujeitos escolares se
sentem participantes das elaboragdes e outros entendem que ndo foram ouvidos, o que ocasiona

posicionamentos contraditorios. Importa assinalar que, quando é relacionado “contetidos, graus
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e idades dos estudantes, o curriculo também se torna regulador das pessoas” (Sacristan, 2013,
p. 18) e delimitador da préatica pedagdgica docente.

Independentemente da concepcdo de participacdo da construcdo da reforma
educacional, evidenciamos que ha um julgamento do trabalho pedagogico realizado pelos pares
e que, por vezes, contribui para a desvalorizacdo da pratica docente. Nessa dire¢do, entendemos
como oportuno abordarmos a fala do diretor DD que enfatiza os estudos ocorrido no contexto
escolar e a necessidade do docente se inteirar sobre esse Novo Ensino Médio, justificando que
alguns professores estdo desempenhando um excelente trabalho, porém “tem aquele que, na
verdade, ele tem cumprimento de carga horaria”. Em outras palavras, no contexto educacional,
tem os professores que ndo se engajam e 0s que sao reconhecidos como “bons professores”, 0S
que “vestem a camiseta” e que estao contribuindo para melhorar a qualidade no ensino — como
definiriam Ball, Maguire e Braun (2016). Entretanto, vale suscitar que a reforma educacional
para 0 Ensino Médio reforca a desvalorizagcdo docente quando enfatiza que ndo ocorre a
efetivacdo da politica educacional, pois os professores sdo acomodados e demonstram
resisténcia em aceitar as mudancas. O diretor DD menciona que a “matriz curricular vai
aumentando os periodos ali e vai diminuindo a carga horéaria do professor se ele ndo entrar
nessa nova matriz curricular”. Sendo assim, o professor passa a trabalhar compulsoriamente
pelas circunstancias com tais itinerarios formativos, ndo pelo desejo e seu proprio interesse,
mas para completar sua carga horéaria. Alem disso, o diretor enfatiza que os docentes “também
aceitaram, ndo foi facil, ndo. Tem gente que ndo quer desacomodar, né, porque 0 meu contetdo
é mais facil, eu estou com ele pronto 14, ai, de repente, eu vou ter que me desacomodar e ter
que ir para outro, vou ter que estudar e puxar”. De certa forma, a ideia transmitida é que o
docente ndo quer trabalho e que sua resisténcia em ndo aceitar as mudancas propostas na
reforma educacional seria a justificativa pela questdo da ma vontade por parte do profissional.
A culpabilidade dos sujeitos e a responsabiliza¢do individual pelo fracasso dos processos
educativos mina e desestabiliza os processos coletivos de trabalho pedag6gico na escola.

Tais tentativas discursivas corroboram a “producdo” da escola a partir do
comportamento individual do profissional (Ball; Maguire; Braun, 2016). Entretanto,
sinalizamos que, por vezes, o docente reconhece as fragilidades, mas adentra esse discurso,
COMO uma proposta promissora, pois, “as tematicas sdo muito interessantes, elas ndo sao ruins,
mas a gente ndo esta conseguindo, digamos assim, encontrar muito significado com os alunos”
(PDCHSA). Assim, ao examinar o argumento do docente, observamos que as proposicoes de

mudanga curricular, atreladas aos conhecimentos escolares, ndo fazem sentido, uma vez que
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reduzem o compromisso pedagdgico aos interesses do mercado. A partir desse aspecto,
constatamos a necessidade de avangarmos enquanto construcdo coletiva na escola, visando
constituir uma proposta que tenha sentido para os jovens que cursam a Ultima etapa da educacéo
bésica.

Sobre esse aspecto, sinalizamos que a reducdo do saber para atender as demandas
econdmicas e satisfazer o interesse da clientela ndo necessariamente encontra sentido no
contexto educacional. Além disso, muitos profissionais cedem as pressdes que 0 contexto
exerce, ao definir que “a diminuicéo da carga horaria das matérias acabou fazendo que, quem
tivesse carga horéria, estivesse pegando essas disciplinas novas. Entdo, a gente ndo tem
preparo para isso” (PDCHSA). Desse modo, mesmo sem formac&o especifica, para néo ficar
sem trabalho, o docente acaba aceitando trabalhar componentes curriculares estranhos a sua
formacéo, o que produz, na escola, a improvisacdo docente. Para Ball, Maguire e Braun (2016,
p. 157), ao tratarem de comportamento, é definido que ele acaba por ser “sempre uma realizacéo
individual, a manutencdo da ordem momento a momento e um conjunto de praticas
institucionais mais amplas”. Portanto, o docente ndo interroga a autoridade, mas ressignifica a
sua pratica a partir dos direcionamentos de agenciadores externos, de modo que, por vezes,
desconhece-se o contexto educacional.

Um aspecto analisado a partir dos excertos encontrados no que tange a
profissionalizacéo se refere ao perfil docente que atua com 0s novos itinerarios formativos. No
gue tange a essa questdo, o diretor DA relata sobre a sua experiéncia de construir o quadro de
professores que trabalhariam com os itinerarios formativos e argumenta que “na escola, teve
um cuidado muito grande de pegar os professores que tinham um perfil mais ou menos com
aquilo que os alunos estavam pedindo. [...] Entdo, a gente, um pouco, selecionou as pessoas
para trabalhar, para ter um perfil mais ou menos”. Para alguns sujeitos escolares, a questdo do
perfil do professor para trabalhar os itinerarios formativos do Novo Ensino Médio é ponderada
como a necessidade de haver uma identificagdo para trabalhar, a qual nem todos possuem tal
reconhecimento. Por esse viés, o coordenador CPC salienta que “as vezes, vocé pode ser um
excelente professor de matematica, mas vocé ndo vai conseguir ser um professor de Projeto de
Vida, porque ndo é do teu perfil, entdo, isso é bastante importante e essa é uma dificuldade
muitas vezes ” para efetivar a reforma. A partir do exposto, evidenciamos uma certa empatia em
reconhecer que, apesar de serem bons profissionais, ndo necessariamente ha uma identificacao

com o0s novos itinerarios formativos.
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A reforma educacional para o Ensino Médio tem a sua implementacdo em um periodo
em que muito docentes se sentem sobrecarregados com tantas propostas de mudanga, com
normativas e com novas disciplinas para ministrarem, além das fragilidades da implementacéo
sdo diversas. O coordenador CPH afirma que ocorreu uma falha em relacdo a formacgéo dos
profissionais, pois, necessita-se de estudo, leitura, além de exemplificar a incompatibilidade do
professor de matematica trabalhar com projeto de vida, de modo que seria necessario participar
de formacbes. Na pratica, o coordenador observa que alguns “ndo estdo muito
encaixados, porque, claro, eu sou professora de matematica e eu tenho o meu gosto, 0 meu
trabalho, meu estudo, minhas faculdades, meus aperfeicoamentos naquela area” (CPH). Em
uma dire¢do proxima, o coordenador CPD menciona que, nas orientacdes externas, veio a
solicitacdo de que deveria ser observado o perfil do professor, mas ele chama atencéo para o
fato de que o professor de perfil ndo existe, “ou a gente acaba colocando quem aceita, ou que
tem sobra de carga horaria para poder fechar esses periodos. Entdo, nem sempre o professor
vai se engajar, ndo quer diminuir a carga horaria, [...] € acaba sendo obrigado, vamos dizer
assim, a assumir ”. Dessa forma, retomamos o estudo de Dourado e Siqueira (2019, p. 295) que,
apesar de estarem se referindo as mudancas propostas na BNCC, ressaltam a forte retorica que
fortalece o “discurso de responsabilizagao individual, sobretudo dos professores, pelo sucesso
e fracasso da educacao”.

Vale salientar, ainda, que, apesar das mudancas propostas a partir dos conteddos
contemplados nos itinerarios formativos, o professor tende a relaciona-lo com sua area de
formacdo, pois € a esséncia da pratica profissional. Dessa forma, o coordenador CPF afirma
que os “professores que tém, [que] sé da biologia, ele vai continuar dando biologia mesmo que
pegue os percursos formativos. A gente ndo consegue fazer que ele mude ”. O coordenador do
Novo Ensino Médio, CNEMC, destaca a mesma questdo ao enfatizar que sua aula, “por
exemplo, seria matematica e meio ambiente 0 nome do componente escolar, do componente
curricular e o professor era formado em matematica, entdo ele deu matematica [...], ndo deu
a matematica relacionada com o meio ambiente™. A partir do exposto, compreendemos que 0s
conhecimentos escolares sdo constituidos historicamente e ganham espa¢o no contexto
educacional pela sua relevancia e impacto na vida em sociedade. Portanto, 0 conhecimento “se
fundamenta naquilo que é historicamente produzido pela humanidade e ancorado em bases
episttmicas e socialmente relevantes a serem construidas nos sistemas e instituicbes

educativas” (Dourado; Siqueira, 2019, p. 297)
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O coordenador CPI menciona que 0s sujeitos escolares ficaram apreensivos em relagao
a nova matriz curricular, ou seja, “houve um estranhamento muito grande, principalmente um
medo de que a gente ndo tivesse formacao, porque a gente saiu da graduacéo de uma forma e
chegou até o ensino médio e recebeu uma reforma muito grande”. Na sequéncia da sua
argumentacao, cita que os docentes, ao chegarem na escola, mencionam que sdo formados em
determinadas &reas e que ndo sabem trabalhar com os itinerarios e que, apesar de oferecer-se
um material, ele ndo é muito completo. Por outro viés, encontramos a afirmacéo do professor
PECNT que destaca que “a ementa das disciplinas que nos esta vindo ndo tem nem a ver com
a parte da integracdo da nossa disciplina” e exemplifica que alguns conhecimentos estdo
relacionados a formacdo profissional da area, de modo que se torna necessario buscar por cursos
fora do horario de trabalho, “entdo, nds estamos nos sobrecarregando de trabalho e néo
estamos conseguindo entdo suprir, muitas vezes, esta demanda, porque ndo nos é dado o
material adequado e nem o tempo necessario para execu¢cdo” (PECNT). O professor PCCHSA,
ao relatar sobre a sua experiéncia, destaca que os estudantes estavam no terceiro ano do Ensino
Médio, ele foi perdendo carga horéria e precisou pegar as disciplinas novas para néo ficar sem
aula. A partir do exposto nos diversos excertos, torna-se possivel inferir que a reforma
educacional para o Ensino Médio ndo tem impactado positivamente a vida profissional dos
professores, pois eles acabam por assumir componentes curriculares sem formacdo docente
qualificada e especifica, de modo a improvisar atividades ou a trabalhar, nos itinerarios,
componentes do seu dominio de formacdo sem atender as demandas que seriam proprias do
referido itinerario.

Para tanto, torna-se inegavel que, no Brasil, “muitas politicas educacionais tenham sido
pouco efetivas na garantia de um direito a educacéo que valorize a profissionalizacdo docente
e as instituicdes escolares como espacos de produgdo do curriculo” (Céssio, 2019, p. 18).
Partindo desse pressuposto, analisamos 0s dados e constatamos que uma das problematicas
enfatizadas pelos sujeitos escolares se refere aos conhecimentos escolares dos itinerarios
formativos, os quais sdo descontextualizados da area de formacéo dos profissionais, pois, eles
concluem a graduacdo acreditando “que estavamos preparados e isso € um engano, porque tem
gue trabalhar mais e estudar pra esta em sala de aula né. E vem esse Novo Ensino Médio e nos
desafia a estudar mais, a vé outros conteudos que ndo faziam e nem fazem parte do nosso
curriculo do dia a dia né” (PDLT). A partir desse aspecto, chamamos atencdo para a
problematizacdo de tais saberes que descaracterizam o sentido educacional para atender as

demandas econdmicas. Para tanto, a reforma educacional para o Ensino Médio legitima um
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modelo de escolarizagdo (Goodson, 2012) que exige qualificacdo profissional divergente e que
torna o docente submisso.

Em uma direcao proxima, o professor PBCHSA, da area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, desabafa ao explicar a situacdo de trabalhar com conhecimentos que o professor ndo
tem dominio: “[é] que uma situacdo é trabalhar com conhecimentos que s&o novos e ndo se
tem apropriacdo”, nesse sentido, é “horrivel, uma coisa é tu trabalhar aquilo que tu sabe, que
tu domina, nossa uma aula interessantissima, agora trabalhar trés periodos consecutivos de
uma coisa que tu ndo tem dominio, pensa, 0s alunos cansavam e tu ja ndo tinha mais o que
trabalhar . O excerto reforca a problematica ja exposta de que, apesar da docéncia carecer de
uma constante formacdo continuada e de o professor necessitar de avango na pratica
pedagdgica, descaracterizar a formacao e seus amplos conhecimentos que constituem a carreira
docente ndo é o caminho para assegurar um ensino de qualidade.

Vale salientar que, no contexto educacional, alguns docentes estdo encontrando
dificuldade com essas novas disciplinas, pois ‘“estdo trabalhando outras disciplinas do
itinerario que esta sendo bem dificil, inclusive, tem uma certa resisténcia dos professores, e eu
concordo, porque a gente se formou em uma determinada &rea e agora a gente esta
abrangendo” (PALT). A partir das experiéncias escolares, alguns docentes abordam que se
sentem inseguros com essa nova proposta, pois “mesmo na faculdade e sendo um negdcio muito
novo, a gente ta sem saber de nada, sem saber absolutamente nada, pra onde a gente deve
seguir” (PGLT). Na mesma dire¢do, o professor PBCHSA afirma: “me sinto muito insegura
com essa mudanca, sabe, muito, muito, muito. Vamos ver o que acontece. Espero que seja para
melhor. Eu vejo um esforco na minha escola, para criar sala temética, sala disso, sala
daquilo”. Apesar das tentativas dos sujeitos escolares para a efetivacao da reforma educacional
para 0 Ensino Médio, a partir da Lei 13.415/2017, compreendemos que sinalizar um
posicionamento ao contrario se justifica pelo fato de os profissionais entenderem a
complexidade da pratica pedagdgica e do rigor epistemoldgico, pois ndo é qualquer
conhecimento e qualquer metodologia ou didatica que é adequada no processo de
aprendizagem.

Tal realidade corrobora a decadéncia da profissionalizacdo docente, conforme é
mencionado por um dos professores: “eu me formei pra educagdo fisica, e hoje estou tendo que
fazer uma formacao pra outras disciplinas pra continuar sendo uma professora digna do nome
gue eu tenho” (PALT). Em outras palavras, repassar lista de contetdo ou o0 nome do itinerario

formativo de forma simplificada contribui para a precarizagdo da escolarizacdo. Para o
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coordenador do Novo Ensino Médio, um diferencial mencionado na experiéncia de escola-

piloto se refere a segunda formacé&o do professor:

CNEMC: tem dois componentes que estdo indo razoavelmente bem, mas porque nos
temos um professor que além da formacéo especifica para o magistério e tem
formacdo engenheiro, [...] o grande questionamento é se fosse um professor s6
formado com habilitagdo especifica em biologia, quimica ou fisica, se teria todo esse
suporte, teria que ter uma um estudo muito forte para conseguir trabalhar extra, e ai
a gente ndo pode né, nessa altura do campeonato esta obrigando esse tipo de coisa.

A partir do exposto, sinalizamos que o sentido educacional pressupGe a elaboragédo de
novos conhecimentos. Porém, esses saberes ndo podem estar atrelados a uma formacéo para
atender as demandas do mercado de trabalho. Além disso, vale destacar que ndo ensinamos o
que ndo sabemaos, portanto, a pratica possui relacdo com o saber do docente, ou seja, 0 professor
tende a relacionar com sua area de formacdo, por sentir-se seguro. Sobre esse aspecto, 0
coordenador CPC explica que “a proposta é nova, mas 0s professores sdo 0s mesmos, 0
contetdo é novo, mas quem vai trabalhar sdo os mesmos professores ”. Além disso, a realidade
escolar tem outros desafios em relacdo a profissionalizacao, isto €, uma delas é a questdo dos
contratos dos docentes, que ndo constroem vinculos e sequéncia do trabalho pedagogico
desenvolvido, de modo que ocorrem constantes trocas. O coordenador CPE afirma que “a
maioria dos professores que assumiram essas disciplinas, esses componentes dos percursos,
sdo professores contratados”. Essa questdo também esté atrelada ao fato de os professores que
assumem tais componentes, por vezes, sobrecarregam-se em funcdo da reducdo da carga
horaria.

Na prética, o professor PFCHSA enfatiza que foi realizada a organizacdo entre os
“professores para trabalhar cada tematica, foi pensado antes em tentar alocar, acomodar 0s
professores que estao ja na escola para ele ndo perder, ndo ficar sem carga horaria. Do que a
gente pensar se teria mesmo uma formacao ou até mesmo uma proficiéncia para trabalhar”.
Dessa forma, torna-se possivel afirmar que a questao primordial é assegurar o trabalho docente
ao invés de contemplar uma questao de perfil e identificacdo com tais itinerarios formativos. O
diretor DJ, ao expressar sobre sua percepc¢ao no que tange ao inicio da reforma, destaca que os
professores receberam “bem isto, mas com compromisso e com uma carga ainda maior do que
essa que a gente ja tinha”. Em outras palavras, o coordenador CNEMB sinaliza outros
empecilhos que impactam a efetivacdo da reforma educacional do Ensino Médio, “o teu grupo
de professores é todo desmotivado e € todo partido. O professor que trabalha percurso

formativo, digamos assim, 14 no primeiro ano de tecnologias, como é 0 nosso caso agora, ele
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ndo vai poder seguir no segundo porque ele ndo tem carga horéria suficiente”. O docente é
responsabilizado, por vezes, por uma proposta de reforma educacional que n&o lhe assegura
condi¢des minimas de efetivacao e que ndo é condizente com a realidade educacional. O diretor
DH, na mesma direcdo, afirma que “teriamos que ter grupos de professores que fossem
exclusivos para aquela escola, que ele néo tivesse de trabalhar em uma, duas, trés, quatro
escolas para ele poder sobreviver ”.

Ao tratar da sobrecarga profissional, a partir de novas normativas oficiais e
reformulacdo de conhecimentos escolares, o diretor DC, ao abordar sobre os professores que
fazem parte da escola-piloto, destaca que “sinto neles um desanimo e um cansago muito
grandes pela carga, pela sobrecarga, porque eu ndo tenho nenhum professor que trabalha
menos de 60 horas, que ele tem o publico, que ele tem o particular para poder dar conta”. O
coordenador (CNEMC) ainda fica preocupado com as novas mudangas que, ao invés de
melhorar sua situa¢do, complica ainda mais, pois “se houver uma mudanc¢a muito drastica na
grade curricular como é que vai acontecer se esse professor vai perder a carga horaria pro
nomeado, vai ter que ir 14 repensar esses novos componentes se quiser permanecer na escola”.
Dessa forma, entendemos que os problemas histdricos que perfazem a realidade escolar, como
a questdo de baixos salarios dos professores, impactam a desvalorizacdo e sobrecarga na
carreira docente.

Para o professor PDCNT, que esta em sala de aula, uma das problematicas é a questao
da falta de tempo para planejamento, “para elaborar estas aulas diferentes que séo novidades,
gue sejam atrativas a gente precisa estudar muito mais, a gente precisa adequar os contetdos,
a gente precisa chamar a atencéo do aluno e isso complica a nossa vida porque vocé precisa
ter mais tempo disponivel”. Quer dizer, exige-se do docente que realize um bom trabalho
docente, mas as condicBes ofertadas sdo de uma sobrecarga ainda maior para organizacdo e
planejamento das aulas. O professor PALT, de uma das escolas-piloto do RS, da éarea de
Linguagens e suas Tecnologias, aborda que essa reforma educacional foi “despejada”, pois
faltou formacdo e os docentes precisaram planejar as aulas e “agora € uma coisa totalmente
nova, diferente, como ja foi falado e a gente ta tendo que mudar muita coisa na nossa formacao,
nas nossas buscas pelas aulas e meio que de imediato”.

A falta de tempo para planejamento enquanto uma das problematicas, também é
enfatizada pelo coordenador CPB, quando ele diz que “n0s temos para cada ano, professores
diferentes que trabalham o mesmo percurso e eles ndo conseguem conversar e o professor de

matematica, por exemplo, ndo é o mesmo professor que trabalha o percurso, que deveria ter
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essa interdisciplinaridade ”. Ent&o, vale destacar que, apesar de todos os desafios, o professor
tem se esmerado para tentar efetivar da melhor forma possivel a reforma educacional. Apesar
da falta de condicdes adequadas para a efetivacdo de uma reforma, “tem bastante engajamento
dos professores nesse sentido, nesse desafio de transformar essas disciplinas novas em
disciplinas que realmente tenham uma fungéo social na vida dos alunos” (CPB). Entretanto,
ainda, algumas préticas pedagogicas ndo estéo fazendo sentido para os professores que “tentam
fazer bastante coisa praticas, [mas] alguns deles [estudantes] ndo conseguem enxergar sentido
em alguns itinerarios. Para eles, eles s6 optaram, mas eles ndo sabem o que que aquilo ali vai
agregar para eles no futuro” (PFCNT).

Ao examinarmos os dados coletados, observamos que as escolas-piloto do estado do
Rio Grande do Sul sinalizam que, apesar das discussdes nos espacos escolares, ou em momentos
em que responderam questionarios, além de receberam livros didaticos, ainda se torna
perceptivel a falta de formacdo continuada para trabalhar com itinerarios formativos diferentes
da sua atual graduagédo. O coordenador CPE explica que as formagdes que aconteceram foram
complicadas, ja que “vocé s tinha conhecimento do material junto com os colegas, sabe, em
cima da hora, ou depois da hora até, normalmente ja no horario ”. Além disso, 0s questionarios
eram estruturados com questdes objetivas, em que se podiamos participar, mas isso se tornava
limitado, “porque ndo podia descrever a tua opinido, era s6 marcar resposta que eles queriam,
né, que achavam que vocé podia dar”. O diretor DG argumenta que muitas demandas
sinalizadas ndo foram resolvidas, mas que, independentemente desse fator, iniciou-se a
implementacdo. Quanto as “impressfes, aquelas e ansiedade e disfuncao de verdade elas se
concretizaram as coisas estdo acontecendo né, mas tem de ter um empenho da mantenedora
para que de verdade se sustente”.

A partir da perspectiva dos docentes, evidenciamos que muitos ndo estdo se realizando
profissionalmente, pois sua formacdo estd atrelada a uma area de conhecimento e estdo
trabalhando com uma éarea que ndo tem dominio, como €é o caso de “professores que saem da
sala bem frustrados, né, que trabalham com os itinerarios, porque nao tem conhecimento
suficiente, né, pra poder dar uma boa aula” (PELT). O docente PDCHSA faz um comparativo
entre expectativa e efetivacdo da reforma, indicando que “veio toda aquela ideia [de] que a
gente poderia trabalhar a disciplina dentro dos itinerarios. Mas é algo dificil, a gente ndo tem
0 preparo para isso, ndo tem uma formagdo para isso”’. Para Ferretti (2018), a (re)estruturacédo
curricular acaba, por um lado, ocasionando a reducdo da quantidade de disciplinas que os

estudantes terdo acesso no Ensino Médio e, por outro lado, visando assegurar que o interesse
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dos jovens seja contemplado através da escolha do itinerario formativo. Entretanto,
acrescentamos, por outro lado, a decadéncia da profissionalizagdo docente ao descaracterizar
0s conhecimentos escolares e exigir do docente que trabalhe com saberes que sdo divergentes
da sua formacéo.

No que tange a questdo de planejamento para essa nova matriz curricular, o professor
PACNT sinaliza que teve que “buscar conteddos, porque, como os colegas falaram a gente
ndo recebeu material, ndo tem, muitas vezes, no livro didatico, por exemplo, inovacao
tecnoldgica, eu tive que aprender sobre nanotecnologia, biotecnologia, coisas que eu ndo tive
na minha formacgao . Em face do exposto, compreendemos que tanto “flexibilizar” o contelido
quanto a organizagdo curricular como é proposta na reforma educacional descontroem a
identidade profissional e desqualificam a pratica docente, pois hd um conjunto de qualificacdes
que lhe sdo exclusivas. Em relacdo a formacdo disponibilizada, o PECNT define “que a
capacitacdo que estdo dando para os professores que sdo selecionados € minima, porque
muitos dos professores estdo sendo colocados até para cumprir a carga horaria, mas nao
conseguem se adequar a disciplina” ministrada. Apesar da relevancia da transformacéo e
reformulacdo do conhecimento escolar no decorrer dos anos, entendemos que existem
conhecimentos relevantes que asseguram sentido e caracterizam o ensino educacional. Para
Krawczyk e Ferretti (2017, p. 40), o sujeito “que passou pela escola — seja professor ou aluno
— sabe que para ser professor é necessario muito mais do que ter conhecimento dos conteidos
da sua disciplina”. Tratando da profissionalizacdo docente, vale destacar que ndo se teve um
aporte e subsidios necessarios para efetivar a implementacao. Dessa forma, o professor PCCNT

da escola-piloto do Rio Grande do Sul, afirma que:

PCCNT: desde que quando nés iniciamos com os itinerarios, ndo teve nenhuma
sugestdo, ndo teve nenhum material que foi disponibilizado para nés seguirmos, ai
nds professores que tivemos que montar as nossas aulas de acordo com o que nés
ach&vamos que seria interessante para os alunos, claro que né, tem uma formacao,
a gente j& sabe mais ou menos, mas assim né, os alunos muitas vezes percebem né,
essa falta de uma preparacdo, a gente mesmo conversa com eles, que € tudo nés

também estamos sendo cobaias aqui
A partir de tais ponderacGes, vale destacarmos que houve alguns momentos de
resisténcia foram comentados pelos sujeitos escolares, porém se dara a impressao de que 0s
docentes ndo conseguem somar forgcas para se imporem e para além de contestarem, ndo
aceitarem. O professor PECHSA, da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, comenta
que observa que “os professores séo forcados a trabalhar o seu componente regular nos

itinerarios . O diretor DH sinaliza que ocorreu “por parte dos colegas, uma certa resisténcia
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em aceitar. [...] A partir de tudo, tivemos que trabalhar a cabega do professor ”, ou seja, um
trabalho de convencimento. Na mesma direcdo, para o diretor DG, de outra escola piloto,
tornou-se necessario ‘“persuadir meus professores para mergulharem nestes componentes
curriculares porque eles séo efetivos na carga horaria”. O diretor DF comenta que o maior
desafio foi o de os professores aceitarem a trabalhar com os percursos formativos e o
coordenador CPA explica que uma dificuldade esté relacionada ao “inicio da aceitacdo dos
professores, mas que hoje ja ndo estdo mais na escola. Mas o grupo que tem hoje é um grupo
muito bom, participativo, colaborativo, que pega junto com a equipe diretiva, os alunos se
envolvem, eu acredito que no inicio foi bastante dificultoso ”. A partir das argumentacGes dos
sujeitos da escola, compreendemos que alguns movimentos de resisténcia perpassaram o
contexto educacional, até porgue “o professor é, evidentemente, considerado um especialista,
ou seja, alguém cuja experiéncia é baseada em conhecimento (cientifico) e/ou alguém que age
de forma metddica e competente” (Masschelein; Simons, 2013, p. 75).

Entretanto, ainda evidenciamos os defensores (CPH) da reforma educacional do NEM,

0s quais acreditam que:

CPH: estdo contentes, a gente esta fazendo, assim, trabalho dentro do possivel, um
trabalho que beneficia, que eles tenham opg¢do de fazer escolhas, de seguir sua
trajetoria. Outra disciplina interessante, o projeto vida, que também da uma melhor
visdo para o caminho que eles querem seguir. Eu acredito que sim, ndo tivemos
reclamac®es. Ja percebi que outras escolas querem mudar o itinerario. Aqui ninguém
manifestou a vontade de trocar de itinerario, que n&o estivesse satisfeito. Otimos
professores, fazendo um bom trabalho.

Porém, vale destacar que, apesar de todas as dificuldades mencionadas, ainda
observamos alguns profissionais que aceitam a proposta, como se nao fosse possivel pensar o
Ensino Médio sem a reforma educacional em voga. Além disso, constatamos que o discurso de
resisténcia adentra o contexto educacional, de modo a culpabilizar o professor por estar
acomodado com a sua préatica pedagogica e sua inseguranca ao que é novo. Nessa direcdo, o
professor PBLT, da area de Linguagens e suas Tecnologias, menciona que ¢ “dificil, porque é
uma coisa nova, € uma coisa diferente, tudo que é novo a gente tem medo né de enfrentar ”. Tal
receio nos parece genuino, pois as mudancas indicadas como a reforma educacional para o
Ensino Médio, a partir da Lei 13.415/2017, apresentava inconsisténcia desde o inicio da
implementacdo, por desqualificar o trabalho docente a partir da sua redefinicdo, como se
qualquer sujeito com “notoério saber” pudesse exercer uma funcdo tdo complexa quanto a

docéncia.
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Em consequéncia da racionalidade neoliberal que adentra ao contexto educacional,
observamos, ainda, que, para alguns profissionais, naturaliza-se esse sentido educacional. Para
exemplificar, apresentamos o relato do diretor DB que menciona que: “a gente teve um grupo
de professores que ja tem um conhecimento mais técnico, que ja tem um conhecimento maior
e que adorou essa questdo”. A partir do exposto, questionamos: qual “conhecimento mais
técnico” € esse? Em outras palavras, compreendemos que a mudanca a partir da reforma
educacional para o ensino dos jovens parte da proposta de atender aos anseios e necessidades
dos estudantes, a fim de propiciar uma formacéo para servir ao movimento de mercado. E na
sequéncia de sua resposta, € mencionado que “alguns professores tiveram, sim, que buscar
formacdo técnica, informacédo para poder chegar ao estudante, né, para que esse estudante ter
maior interesse na escola” (DB). A “nova” proposta educacional, apesar da retorica de
autonomia para o professor e escola, descentraliza “as responsabilidades e dos controles, a
maior autonomia deixada ao estabelecimento com relagdo ao centro, a transferéncia de mais
poder para a periferia, foram apresentadas como progressos democraticos realizados para
aproximar o cidadao dos locais de tomada de decisdo” (Laval, p. 260). Todavia, o discurso de
autonomia é acompanhado de alternativas que ndo condizem com a realidade escolar, o que
ocasionando a decadéncia da profissionalizagcdo docente e a desigualdade no acesso ao ensino.

O discurso atrelado a possibilidade de autonomia, tanto do professor como do aluno, é
compreendido como a grande novidade da reforma educacional para o ensino dos jovens.
Assim, versaremos, na sequéncia da andlise, sobre o protagonismo dos jovens a partir das

concepcdes dos sujeitos escolares.

6.4. O protagonismo dos jovens a partir da percepcao docente

A categoria “protagonismo dos jovens” considera as percepgles dos docentes que
pilotaram as primeiras experiéncias da reforma do Ensino Médio no que diz respeito ao
planejamento e operacionaliza¢do das etapas de implementacdo nas dez escolas-piloto do RS.
A reforma educacional aborda como “inovacao” o fato de propiciar, aos jovens, através do
discurso de “modernizagdo”, a possibilidade de escolha. Isto €, torna-se possivel, com o Novo
Ensino Médio, escolher uma das areas das quais o estudante tem mais afinidade e interesse,
para aprofundamento. Dessa forma, uma problematica historica que se refere ao desinteresse
dos jovens pelo estudo seria um fator superado. Entretanto, observamos, a partir da fala do

diretor DG, que a proposta de possibilidade de escolha segue um percurso com diversas
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fragilidades, pois é possivel afirmar um certo desrespeito ou desconsideragdo por parte das
orientacOes externas, ja que ndo consideraram a escolha e opinido dos sujeitos escolares,
estudante e comunidade. Sobre isso, o diretor DG diz que os jovens “escolheram através do
Hackaton; 1& no itinerario saude, eles escolheram percursos vinculados ao esporte, que nédo
tem, a gente ja andou naqueles itinerarios, ndo foi contemplado o esporte. E satide com outros
vieses, mas esporte nao .

A partir da analise dos dados, observamos que a propria compreensdo sobre
protagonismo aparece de formas distintas. O professor PECNT destaca o protagonismo como
0 estudante entender o processo de aprendizagem e buscar o conhecimento, mas afirma que
muitos estudantes “estdo acostumados com o método antigo de ensino, onde o professor
mediava a situacao e eles esperavam que o professor traria para eles as coisas, eles estao,
estdo passando por esse processo de transi¢céo de desacostumar do antigo e se acostumar com
0 novo”. Dessa forma, evidenciamos que o protagonismo é compreendido como novidade da
proposta na reforma educacional, 0 que rompe com 0 ensino que ndo condiz mais com 0S
anseios dos jovens. Em uma direcdo proxima, o professor PBCNT complementa “que falta um
pouco da questdo também da curiosidade. Entéo, esse senso mais investigativo, no sentido de
acontecer algo e ir em busca, eles mesmo né, de pesquisarem a resposta, ou eles ndo querem
ter a resposta ou eles esperam para alguém trazer essa resposta”. Diante desse fragmento
analitico, entendemos que o protagonismo é compreendido, pelos docentes, como o estudante
autodidata que busca conhecimento a partir dos seus interesses. Nessa direcdo o diretor DE
destaca que, a partir “do Novo Ensino Médio, a gente conseguiu comecar a mudar um
pouquinho, ndo com todos, mas talvez com aqueles professores que tenham se envolvido mais
com o processo, de que a gente precisa deixar os alunos, sabe, os alunos terem autonomia, 0s
alunos serem protagonistas ”. O diretor DC sugere, como uma mudanca, essa possibilidade “da
escolha, eles poderiam escolher essa questdo toda do itinerario, né, e os professores, o que
mudou, que dentro da disciplina dele poderia trabalhar de uma forma diferente”. Porém, tal
estratégia, apesar de parecer promissora ao contemplar os interesses juvenis, contribui para o
fortalecimento das desigualdades no acesso ao ensino.

No que tange as escolhas pelos itinerarios formativos, o professor PDCNT cita que a
relacdo com os docentes se tornou um argumento de justificava, assim, “facilitou muito a
escolha do itinerario, entdo, porque os alunos, por terem mais afinidade com determinado
professor, sim, escolheram os itinerarios, que nem na maioria das vezes é 0 que gostariam,

entende”. Em outras palavras, a escolha ndo ocorreu pela identificacdo, interesse e afinidade
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do estudante com as matérias/ conhecimentos, mas pelas relacdes de afinidade construida com
os professores. Em uma direcdo proxima, o professor PBCNT acrescenta que se torna
questionavel o fato de os jovens fazerem essa escolha, pois, “é 0 que eu pretendo algum dia ou
¢ porque, no momento, tenho mais afinidade com aquele professor? [...] segundo ano ndo tem
mais com aquele professor, ai entra o desénimo e eu quero trocar, mas eu ndo posso fazer essa
troca”. Ao se debrucarem sobre essa problemaética, as autoras Tonieto, Bellenzier e Bukowski
(2023, p. 17) destacam que os parametros ‘“adotados pelas escolas sdo pertinentes e
compreensiveis do ponto de vista operacional e gerencial para organizacdo do tempo e do
espaco. Todavia, quando se trata de protagonismo e opg¢éo quanto ao futuro, a mudanga de rota
deveria ser uma opcéo a ser considerada”. Portanto, ao possibilitar a escolha dos itinerarios
formativos que estdo relacionados as perspectivas futuras, a alteracdo no percurso deveria ser
uma questdo plausivel.

A escolha pelos itinerarios formativos proposta a partir da reforma educacional para o
Ensino Médio ocorreu também pela afinidade com os colegas de turma, como é possivel
observar a partir das falas dos professores. Na area de Matematica e suas Tecnologias, 0s
professores PBMT e PCMT exemplificam da seguinte forma: “A4h, entdo eu sou amiga da Ana
(nome ficticio), ‘fulana’, se vocé escolher a trilha ‘tal’, eu vou contigo. Entdo, ndo ¢ um
interesse particular de cada um, eu vou me juntar ao grupo que eu quero estudar” (PBMT);
“0s alunos ndo escolhem por se identificarem melhor com as tecnologias ou pelo
empreendedorismo, eles escolhem por ser um grupo” (PCMT). Na area de Linguagens e suas
Tecnologia, o professor (PGLT) constata a mesma situacao, explicando que “as vezes, eles vao
em uma escola de mil alunos e eles querem ir com aqueles colegas ou amigos que eles ja sabem
que vao, entdo ndo vao nem por eles, vao pelo amigo que vai estar na mesma turma”. Na area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, o professor PBCHSA afirma que “pela
desinformacéo dos alunos|...], alguns acabam optando, também, tipo, para nao ficar, pra ndo
se separar de alguns colegas ”. Nessa direcdo, constatamos que a proposta de protagonismo, a
partir da percepcao dos docentes que estdo em sala de aula, aproxima-se mais dos jovens, pois,
apesar do discurso de visar uma formagéo que atenda aos interesses dos estudantes, a partir da
escolha dos itinerarios formativos, evidenciamos que a efetivagdo é comprometida na medida
em que a optacao decorre da relacdo com colegas e docentes.

Em contrapartida, observamos que as equipes diretivas demonstram, em seus
argumentos, forte relagdo e compatibilidade com as prescricbes das normativas oficiais,

relacionadas a reforma educacional para o Ensino Médio. Assim, evidenciamos a partir dos
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argumentos dos profissionais, o protagonismo como uma possibilidade de atender aos
interesses dos jovens, como uma contribuicdo para avancar na qualidade educacional. A seguir,

observamos as afirmacdes e argumentacGes dos profissionais:

Quadro 13 — Protagonismo como mudanca e inovagao

CPD: “eu gostei, acho que, se 0 aluno puder escolher algumas coisas, facilita, ele tem mais desejo de aprender,
estimula mais a cada um’”.

CPB: “cada uma dessas escolas-piloto teve a oportunidade de escolher os seus itinerarios formativos, de
acordo com a vocacao de cada escola, né, e com o quadro pedagégico que se tinha”

DD: “eu acho que realmente o Novo Ensino Médio foi pensado [...] para trazer esse protagonismo para o
aluno e tornar a escola mais atrativa”

CPF: “obrigatorio é o niicleo comum, mas ele poder escolher, entdo, é positivo. Acho que esse poder de escolha
veio contribuir muito, né, mesmo que eles ndo tenham, assim, aquela maturidade”

CPE: “Nés temos dois itinerdrios na escola, entdo, [...] séo bem diferentes um do outro né. Entao, também
acho que atendem bem todos, abrange bem assim todo o tipo de publico né”

CPI: “Eu acredito que esta proposta € boa, ela é boa sim para flexibilizar o curriculo. Que o aluno possa
escolher, possa optar qual itinerario ele quer cursar, mas a gente precisa de mais orientacGes, mais formacoes
de como proceder, de como trabalhar isso de uma maneira legal”

Fonte: Dados coletados pelos pesquisadores do projeto de “Politicas Curriculares para o Ensino Médio”.

A partir do exposto, constatamos que alguns profissionais mencionam o protagonismo
como uma boa estratégia de mudanca, pois 0s estudantes teriam a possibilidade de fazer o que
gostam e 0s conhecimentos escolares estariam associados aos interesses dos jovens. Dessa
forma, entendemos como pertinente apresentar como transcorreu o processo de escolha a partir
do relato das equipes diretivas. Nessa direcdo, o diretor CPD explica que, quando iniciou a
implementacdo e “teve a escolha desses itinerarios, eles estavam empolgados, porque tinha
praticamente todas as areas. Eles puderam experimentar um pouquinho de cada coisa, que eles
gueriam realmente. Ano passado [2020], ja, de certa forma, foi imposto, j4 ndo teve mais a
escolha como o0s outros ”. Outra questdo em relacdo a escolha, é apresentada pelo coordenador
(CPA) da escola-piloto do RS ao abordar que, em virtude da quantidade de estudantes
matriculados, a optacdo ficou ainda mais restrita, pois os jovens escolheram apenas um

itinerario formativo.

CPA: Na realidade eles acabaram optando por dois percursos formativos, mas pela
questdo de ndmero de alunos sé puderam optar por um, mas eles acabaram,
primeiro, estranhando, o nome das disciplinas novas, que é algo tudo novo para
eles, e a pergunta mas e dai quimica e fisica vai ficar s6 um e ndo vai ter mais e
vocé tem que explicar toda aquela questéo que vai ser englobada na outra disciplina
no ano seguinte, mas foi no primeiro momento, foi algo, para ele assim, impactante
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na questéo das disciplinas, o que vai acontecer com tal disciplina e a carga horaria
como € que vai ser, o estranho, mas eles sobreviveram [...]

Para esclarecer como foi o processo de escolha, sinalizamos a fala do diretor (DA) que
explica que “os dois mais votados foram os que ficaram para escola”. Assim, a escola
mobilizou os estudantes do 9° ano que iriam estar possivelmente realizando o processo de
escolha. O diretor DD menciona que “a gente tinha sete, oito temas; agora, n0s estamos com
dois temas, entdo, eu vejo que la foi produtivo; [...] Quem esta chegando agora ou no primeiro
ano, eles vao ter que acatar o que os outros escolheram?”. Além disso, vale destacar que a
proposta de optar por uma area ou por outra na educacgéo basica reforca a hierarquizacéo entre
as areas do conhecimento. Assim, a (re)estruturacao curricular da reforma educacional tensiona
a ser um dispositivo que colabora para atender aos interesses externos atraves de relacdes de
poder (Goodson, 2019).

Na sequéncia, o diretor DD relata que, na pratica, essa possibilidade de escolha gera
frustracdo para o jovem, pois, “tem alunos que nédo se decidiram, foram porque nés tivemos
que colocar la dentro, para formar a turma. Entao, tem alguma coisa ali que néo ta certo, que
acho que ndo vai dar certo, porque, na verdade, se é para o aluno escolher, ele teria que
escolher e cursar esses trés anos ”. No que tange ao processo de participacdo para a escolha do
itinerario formativo, o diretor DG enfatiza que os estudantes “ndo foram incluidos na reforma,
eles ndo foram escutados ”. Para justificar tal ponderacdo, é relatado que “a grande maioria
dos alunos migrou para dois percursos, em especial, as turmas ficaram enormes e outros
professores ficaram sem carga horaria. Nés tivemos que chamar todos os alunos de volta e
fazer toda uma redistribuicédo ”. A partir do excerto, evidenciamos que € inverdade o processo
de escolha, pois, apesar do movimento e empenho das escolas em tentar assegurar essa
autonomia, na operacionalizacao, isso ndo se efetiva. Em outras palavras, essa experiéncia “nao
é escuta. Isso ndo é construcdo coletiva. 1sso ndo é envolver a comunidade para que, de
verdade, entenda o Novo Ensino Médio” (DG). Portanto, o espago de escuta e a possibilidade
de escolha se tornam passiveis de questionamentos, pois, direcionar ou induzir 0s jovens entre
uma op¢ao ou outra revoga a proposta de protagonismo.

O coordenador CPB relata que no processo de participagdo os estudantes:

CPB: foram incluidos s6 perguntando o que que eles queriam, né. Foi apresentado,
para eles, a proposta do Novo Ensino Médio, [...] os itinerarios formativos [...], qual
que era a ementa e a proposta de cada itinerario. E, foi perguntado, para eles, qual
que eles acham, baseados, nas habilidades que eles tinham e naquilo que eles
gostavam mais, qual que era o itinerario que eles gostariam de trabalhar.
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Diante de tal circunstancia, evidenciamos que a forma como a reforma conduziu o
processo de participagdo dos jovens necessita ser repensada, pois responder entre uma ou outra
opcao ndo € o mesmo que ser sujeito protagonista. Alem disso, o coordenador CPF afirma que
os jovens “foram convidados, mas eles ndo conseguem ainda dizer o que gostariam, 0 que nao
gostariam. Ent&o, a gente fez questionamentos por formulario, fez por oficinas, o que que eles
gostariam de ver dentro da proposta, qual € o viés, ne, alguma coisa para se ver, diferente ”.
Apesar do esforco das escolas-piloto em trabalhar para assegurar a possibilidade de escolha,
vale salientarmos que ela é restritiva, pois 0s estudantes podem optar somente por uma dentre
as opcgOes oferecidas. Em relagdo a participacdo dos sujeitos escolares, o coordenador CPC
argumenta que “tanto os professores como a comunidade foram escutados, mas € claro que
nos tinhamos aquelas perguntas fechadas, os questionamentos e tudo mais. E assim foi com os
estudantes também ”. Dessa forma, entendemos que a participacdo envolve questfes para além
de responder perguntas fechadas, visto que a construcgéo e elaboragdo de uma proposta que seja
representativa do contexto educacional necessita ser construida e pensada pelos sujeitos
escolares e comunidade. Apesar das estratégias elaboradas pelos profissionais da educacéo, isso
ndo assegura a autonomia, como € o caso da escola-piloto que € apresentada como estratégia a
elaboragdo do “site da escola sobre o NEM e, nesse site, foram colocadas algumas
informagdes, sobre 0s cursos que iam ter, como funcionava, as &reas de conhecimento que
cada um dos itinerarios abrangia pra eles ter uma no¢do e, no momento da matricula, eles
teriam que escolher” (CNEMA).

O processo de escolha nas escolas-piloto ocasionou diversos questionamentos, tal
possibilidade se tornou uma problemética em funcéo de que, a0 mesmo tempo que se da uma
oportunidade de escolha, essa ndo é contemplada. Logo, isso se torna um processo equivocado
e invalida a autonomia das escolas. O professor (PBMT), ao se referir as trilhas de
aprofundamento curricular, enfatiza que “na verdade, eles tdo dando vinte e quatro escolhas
para os alunos, mas depois eles vao tirar ”. Dessa forma, o processo de escolha se torna “uma
fantasia, posso dizer assim, sobre que o0 aluno agora pode escolher o que vocé quer fazer e tal ”
(PACNT). Assim, para atender as demandas do mundo contemporaneo, a reforma educacional
do Ensino Médio prevé os itinerarios formativos (Brasil, 2018b), porém, tal (re)estruturacdo
curricular se torna utilitarista e restrita quando aos acessos ao conhecimento.

Em relacdo ao processo de defini¢do dos itinerarios formativos, o coordenador (CPI)
explica que ocorreram “trés reunides em 2019 com todas as escolas-piloto do Rio Grande do

Sul. Entdo, nessas reunides, a nossa coordenadora da época recebia as informac6es de como
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a gente deveria proceder na escola, para gente ja ir preparando 0s nossos estudantes para o
Novo Ensino Médio . Apos as orientacdes que chegavam na escola, iniciou-se 0 momento de
“escuta com a comunidade escolar: pais, alunos, professores. E, ai, a gente comegou a pensar
de que forma isso ia acontecer aqui, antes mesmo do primeiro ano ser efetivo, de escola piloto.
Entéo, durante o ano foram desenvolvidas atividades com os alunos e os professores” (CPG).
Tais atividades estéo relacionadas a escolha dos itinerarios formativos, visando identificar quais
seriam de interesse da escola para implementacdo no NEM.

Entretanto, apesar da possibilidade de escolha entre um itinerario e outro, vale
salientarmos que muito percursos formativos ndo deram certo e que 0S jovens ndo se
identificaram com a sua escolha, pois quiseram realizar a troca, porém, ndo eram autorizados a
fazer isso. Nessa direcao, o professor PGLT menciona que, apesar de terem optado, a escolha
pelos itinerarios formativos ocorreu de forma obrigatdria, “porque eles ndo tém nenhuma
noc¢do, entdo, aqui é area da saude, ou tecnologia. E alguns, que escolheram do primeiro ano,
estdo agora no terceiro, eles ndo querem mais nada com saude, eles queriam ter seguido a
area da tecnologia, ou ndo queriam nenhuma das duas ”. Além disso, evidenciamos casos em
que o préprio processo inicial é falho, pois os estudantes “reclamam muito que eles sédo jogados
14, eles ndo tém nenhuma informacdo assim, antes, a sustentabilidade e a tecnologia, e chega
la, tem umas disciplinas que eles ndo se aperfeicoam muito, ndo gostam muito daquela
disciplina, mas eles foram ‘jogados’1a” (PELT). Por esse viés, a reforma educacional para a
ultima etapa da educacéo bésica ainda carece de reformulacdes e adequacBes para garantir um
ensino de qualidade. Dessa forma, “refinar os conhecimentos ja construidos nas etapas
anteriores, atender os interesses juvenis e possibilitar um olhar para a insergéo profissional na
sociedade é um quebra-cabeca, cujas pecas ainda ndo se encaixaram” (Tonieto; Bellenzier;
Bukowski, 2023, p. 19).

Outro aspecto, refere-se a questao das trocas de itinerarios.

CNEMC: Hoje a gente sabe, por exemplo, que sustentabilidade foi um percurso que
ndo fluiu muito bem, que a gente ndo foi feliz Depois [que] surgiu, nés
questionamos varias vezes a coordenadoria pedindo para trocar, ndo fomos
autorizados mesmo com o conselho estadual de educacéo dizendo que poderia haver
a troca, mas nés ndo fomos autorizados [...]. “Bah tem matemdtica, ld no 3° ano vai
ser nove periodos de matemdtica, meu Deus!!”’, entdo, quem ndo tinha afinidade
com 0s nUmeros corria para relagdes interpessoais sem nem muito querer saber o
que era relacdes interpessoais, vamos |4, vai ter arte, vai ter teatro, vai ter musica
entdo vamos para la.
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Outra problematica que observamos se refere a quantidade de estudantes na escola e ao
que esse fator impacta na escolha dos itinerarios formativos, de modo que pode ser ofertado
dois, ou apenas um para escolha. O diretor DA explica que “os primeiros que tiveram
oportunidade de escolher os itinerarios. A partir de agora, os alunos que vém para escola, eles
sO tém opcbes desses dois, eles ndo, ndo tem outros. [...] E tem escolas que sé, conforme a
quantidade de alunos, s6 poderiam escolher um itinerario ”. Na mesma dire¢do, o coordenador
CPD relata que vivenciam tal realidade a partir de escola-piloto, ou seja, “por ser a Unica escola
do municipio, ndo tem, ndo cabe todas as areas, como tem que ser escolhidos e as outras areas
tém que acatar. [...] néo fica uma coisa que o aluno vai ter que escolher, de certa forma, vai
ter que ser implantado o mesmo sem uma escolha na real ”. A partir da experiéncia de
pilotagem, torna-se possivel afirmar que, apesar da tentativa das escolas, em assegurar um
processo democratico de escolha aos estudantes, “na pratica escolar cotidiana, acontece um
misto de participacdo simbdlica, manipulada, decorativa e operacional, o que configura um
pseudoprotagonismo” (Tonieto; Bellenzier; Bukowski, 2023, p. 20). Assim o protagonismo dos
jovens até pode vir a ser uma possibilidade promissora, mas, para isso, torna-se fundamental
garantir as condi¢cdes necessarias para tal efetivacdo. O professor PACNT explica que, na

escola, os estudantes do NEM:

PACNT: [...] tiveram que ser remanejados por diminuir as turmas né. Aqui na
escola, a gente tem os trés primeiros anos, trés segundo e dois terceiros. Entdo, o
pessoal que foi para o terceiro acabou misturando, quem era do empreendedorismo
acabou indo para a sustentabilidade, alguns que eram da sustentabilidade foram para
0 empreendedorismo. Entdo puderam escolher, mas nem todos, alguns tiveram que
ser remanejados por conta da estrutura da escola.

Tal situagédo corrobora a resisténcia e descontentamento sinalizados pelos docentes, ao
escutarem o0s jovens que estdo participando da experiéncia de pilotagem. Vale considerar que
“0 protagonismo juvenil proposto pelo novo ensino médio por meio do atendimento dos seus
interesses e da escolha dos itinerarios formativos, por enquanto, € uma falacia” (Tonieto;
Bellenzier; Bukowski, 2023, p. 20). Entretanto, o professor PBLT menciona que “os educandos
estdo muito resistentes. Eu concordo com as colegas quando elas falam sobre isso. Existe muita
falta de interesse, muita falta de comprometimento da parte deles, né, e que nds estamos
trabalhando com uma defasagem de aprendizado, aqui na escola, muito grande ”. A partir do
exposto, evidenciamos a culpabilizacdo do docente para com o estudante, o qual afirma que ha
falta de interesse nessa nova proposta. Por outro lado, observamos que o docente PALT, da

mesma area, explica que “os alunos eles estdo descontentes, sim, infelizmente . Ele justifica
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que esse descontentamento esta atrelado a componentes curriculares que ndo estdo mais tendo
acesso, como é o exemplo dado: “‘sem sombra de davida, € uma perda lastiméavel, assim, perder
educacdo fisica nas escolas. E, nossa, é um crime, porque eles necessitam desse momento do
lazer, da descontracao, do exercicio . Na acepg¢éo descrita, observamos que, apesar da retorica
atraente no que tange ao protagonismo juvenil, na préatica, os jovens estdo sentindo falta de
formacdo em areas do conhecimento que sdo indispensaveis para o seu desenvolvimento
integral.

Dessa forma, o professor PCMT chama atencgéo para o fato de que, se a intencionalidade
da reforma educacional para o Ensino Médio é garantir que se resolva o problema de evasdo e
“atrair mais o desejo do aluno, é mentira! O objetivo, no papel, é esse, mas 0 que acontece
aqui, na nossa escola: como, a noite, n6s ndo temos Novo Ensino Médio, o pessoal esta
guerendo ir todo mundo para noite, pra ndo participar desses itinerarios, pra nao ter essas
disciplinas ”. Assim, averiguamos que 0s estudantes estdo buscando outras possibilidades de
concluir essa etapa da educacdo basica, sem precisar cursar 0s novos itinerarios formativos.
Contudo, apesar do discurso que abrange a possibilidade de escolha de ser protagonista, no
contexto escolar, a efetivacdo ndo condiz com o proposto e torna a escolha limitada e
contestavel. O professor PDCHSA aborda que “alguns, hoje, falam que estdo arrependidos na
escolha, porque alguns nem sabiam direito 0 que era. Entdo, foi feita a pesquisa, teve essa
ideia de eles poderem escolher. Porém, eu acho que eles ndo estavam preparados para isso.
Foi algo meio muito rapido ”. Diante de tais circunstancia, ha de se ressaltar que a possibilidade
de escolha dos percursos formativos pelos jovens ocasionou o fortalecimento das
desigualdades. Além do discurso atrativo, ndo considerar as diversas realidades educacionais
contribuiu para um ambiente de estudo desmotivador, pois, se tratando de percurso formativo
optativo, a possibilidade de mudanca deveria estar prevista em qualquer momento.

Porém, podemos concluir, a partir da categoria “protagonismo juvenil”, que 0s sentidos
relacionados a “inovagdo”, para atender aos interesses juvenis, através do discurso de
“moderniza¢do” propostos na reforma educacional para o Ensino Médio, a partir da Lei
13.415/2027, ocasionam impactos negativos, quando a possibilidade de mudanca de percurso
ndo é assegurada, além de limitar o acesso aos conhecimentos escolares, o que precariza, ainda
mais, 0 modelo de escolarizagdo. A seguir, atribuimos centralidade as questdes atreladas ao
apoio pedagogico a partir da consideracdo das experiéncias de operacionalizagdo nas escolas-
piloto, a fim de abordar as problematiza¢es no que tange aos livros didaticos disponibilizados,

a auséncia de infraestrutura adequada e a falta de continuidade em relag&o ao auxilio financeiro.
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6.5. Apoio pedagogico/infraestrutura

A Ultima categoria analisada, “apoio pedagdgico/infraestrutura”, esta atrelada as
questdes pedagogicas para implementacdo e desenvolvimento da reforma educacional para o
Ensino Médio. Vale salientarmos que, ao compreendermos o curriculo como um artefato
politico, os materiais, suporte, formagdo e infraestrutura impactam de alguma forma no
processo de implementacdo. Nessa direcdo, recorremos aos estudos de Sacristan (2013, p. 22),
que define que a “qualidade do conteudo que se torna realidade é o resultado de um processo
de jogo de perspectivas entre a qualidade cultural e pedagdgica dos professores e a dos textos
e demais materiais como fontes de informacdo”. Dessa forma, entendemos que a presente
categoria contribui para que tenhamos profissionais mais criticos e reflexivos sobre a reforma
educacional, e ndo que sejam apenas como técnicos implementadores de materiais didaticos e
que aceitam condic@es precérias de infraestrutura.

Em relacdo as formacdes docentes, o coordenador CPF aborda que, em “2019, foi bem
trabalhoso, a gente teve formacéo, a gente teve divulgacédo, a gente fez o plano de acédo do
governo federal para reinventar a escola, a gente modelou espacos, fizemos espacos diferentes,
veio verba”. Essa questdo do auxilio financeiro para remodelagem de espacos para atender aos
itinerarios formativos é ponderada pelos profissionais como um aspecto positivo, visto que, em
realidades tdo precérias de infraestrutura, qualquer verba se torna sempre uma questdo
importante. O diretor DE menciona as mudancgas com a reforma e comenta que, “com certeza,
nos afeta bastante, em relacédo a ser uma implementadora do Novo Ensino Médio, é a estrutura
fisica, o limitante da estrutura fisica, porque, quando vocé pensa em atividades diferenciadas,
vocé precisa ter espacos diferenciados”. Dessa forma, apesar do auxilio financeiro
disponibilizado, ele ndo é suficiente para resolver todas as demandas existentes nas escolas
publicas brasileiras. Os diretores DE e DF argumentam em relacdo a espacos e materiais
educacionais compreendidos como basicos, porém, sobre 0s quais, a partir das suas realidades,

torna-se possivel afirmar que ainda nem o que € basico se tém.

DE: tem turnos que a gente ndo tem, por exemplo, uma sala vaga, que o professor
pudesse sair da sala que ele esta, nem que fosse para ir pra outra sala, né. N6s nédo
temos um refeitério propriamente estabelecido, nés temos uma sala que funciona
como sala de reunido, como refeitorio, com um espago um pouquinho maior.

DF: [...] a escola, muitas vezes, ndo tem recurso, a escola nao tem espaco fisico, né,
entdo, ai trabalhar com projetos é tudo muito bonito, mas, por exemplo, a escola ndo
tem nenhum laboratério de informatica aqui na escola. A gente ndo tem um espago
para trabalhar, falta tecnologia, a gente ndo tem internet para os alunos trabalharem
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e ndo tem uma sala que os professores possam levar. Pensa que nés estamos
trabalhando com tecnologia, temos o percurso “tecnologia” e a gente ndo tem uma
sala com acesso a internet para os alunos.

O coordenador CPC, que trabalha na mesma instituicdo do diretor DE, argumenta que
existem realidades diferentes dentro da propria CRE e que, no discurso inicial, havia a
possibilidade de “ter clubs, laboratorio e tudo mais”. Ele segue ao argumentar, na entrevista,
gue na escola continuam com “as salas de aulas lotadas, cheias. Nés nao temos refeitério, ndo
temos uma &rea extra para lazer, s6 temos o prédio”. A partir dos excertos dos diretores e
coordenador, constatamos que a escola ndo possui infraestrutura fundamental para o
desenvolvimento da pratica pedagdgica, quem dira para efetivacao de uma reforma. Entretanto,
torna-se sabido que, para a implementacdo da reforma, foi destinado verba a fim de contribuir
com tais problematicas. O diretor DI relata como foi esse momento de destinacdo do auxilio
financeiro, em que, em conjunto, foi elaborado “um projeto, um laboratério de ciéncias, porque
0 nosso era salde. Entdo, [com] o dinheiro que veio do governo federal nos precisamos fazer
um plano e esse plano era programar em quanto tempo e 0 que nos iriamos comprar para
montarmos o laboratorio e potencializar nossa escola”. Para o diretor DB, o valor recebido do
MEC, que foi encaminhado ao Circulo de Pais e Mestres (CPM) da escola, foi destinado para
a sala Maker e para organizacao da quadra esportiva. O diretor DC explica que receberam verba
e que “veio especifica para algumas reformas, que veio especifica para organizacdo e
reorganizacao de alguns setores, e a gente tem conseguido fazer isso [...]. Entdo, a gente ndo
precisou fazer construcgdes, € s6 adaptar os setores e algumas coisas que a gente tinha”. O
coordenador CNEMA menciona que muitas mudancas foram possiveis a partir da verba, como
a construcdo da sala Maker, além como a cozinha industrial e os laboratérios de informatica
que foram remodelados e para os quais se compraram equipamentos. Além disso, “‘com essa
verba, também, algumas formac6es a escola proporcionaram. Entdo, teve mudancas para o
lado bom, mas, ao mesmo tempo, a gente sentiu a necessidade de uma formacdo mais
direcionada para as novas disciplinas .

Essa questdo da verba € mencionada pelos diretores como algo positivo e ao encontro
do discurso proposto na reforma educacional. Entretanto, o professor PBMT chama atengéo
sobre aceitar a proposta de implementacdo, pois, muitas escolas aceitaram essa verba e a
possibilidades de melhorias, mas o professor afirma que ‘“foi jogado”. Mesmo assim, “a
maioria do grupo achou que sim, que a gente devia participar, sim, porque ia vir material,
porque ia ser novo, porque ia ser uma coisa boa ”. Para o Diretor DI, quanto a essa questdo de

investimento, a escola-piloto realizou de acordo com o plano de agdo, porém, cabe chamar
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atencdo para o fato de a escola estar adquirindo, a partir “dos ultimos investimentos, que € 0
microscopio”, uma vez que esse é um material para potencializar os itinerarios. Contudo,
destacamos que esse € um material indispensavel para qualquer laboratério de escola.

Outra situacdo a ser destacada refere-se a experiéncia de outra escola-piloto, sobre a
qual, a partir da definicdo das oficinas, o diretor DG menciona que foram criadas as salas
temaéticas, porém, para ele, 0 que “atrapalhou muito, também, foi que nés fomos fazendo todo
um investimento através desse valor que ndo vinha o repasse [...]. As pessoas vieram por
confianca a mim, e a verba ndo era repassada, n6s ndo tinhamos como pagar; foi muito dificil,
foi muito dificil”. Em uma dire¢do proxima, o diretor DF menciona que “a gente entrou como
escola-piloto pelo dinheiro, né. A gente entrou porque era um dinheiro bom que a gente poderia
fazer muita coisa na escola. Ai, teve alguns empecilhos, né, na escola, e a gente ndo conseguiu
utilizar esse dinheiro”. Assim, na escola-piloto em que o diretor DF trabalha, estdo tentando
executar 0s projetos, mas sem 0 espaco apropriado. Ja outras escolas-piloto no periodo de
entrevista, relataram que, com a pandemia, optaram por aguardar e o diretor DH cita que “ndo
gastou o dinheiro, ndo comprou as coisas. Reprogramamos, agora, € esperamos um retorno
normal, sem pandemia. E, ai, vamos estar com tudo preparado e vai ajuda-los muito mais”. A
questdo da pandemia de covid-19 foi um aspecto que influenciou a experiéncia de pilotagem,
pois as escolas permaneceram fechadas por um longo periodo e alguns itinerarios formativos
iniciaram de forma remota.

O préprio destino da verba segue certa prescricdo, como é possivel evidenciarmos a
partir da fala do coordenador CPH. Ele relata que, com o plano estruturado a partir do PFC, a
escola destinaria a verba para as mudancas que eram necessarias, porém, “tinhamos a internet,
e ainda temos, a nossa internet muito precaria, mas isso ndo entraria nesse contexto. Eles tém
os devidos lugares para encaminhar o destino do dinheiro ”. Masschelein e Simons (2013, p.
15), ao tratarem da escola perversa, abordam que ela segue “obstinadamente, continua a
acreditar em sua autonomia, liberdade e poder pedagdgico de julgamento neutro, o que,
supostamente, serve para garantir oportunidades iguais ou justificar o tratamento desigual”. Em
outras palavras, a autonomia da reforma educacional é questionavel quando os sujeitos
escolares séo limitados e direcionados na tomada de decisdo. O professor PCMT aborda a
insuficiéncia desse recurso: “até vem recursos, mas, pelo menos aqui na nossa escola, veio,
montaram um laboratdrio bem legal. Mas, por exemplo, tem dez, doze computadores, entéo,
ndo tém como eu ir trabalhar uma programacéo na légica com os alunos, sendo que eu tenho

trinta e dois ” estudantes na turma.
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Outra problematica enfatizada se refere as “reclamacdes” citadas pelo docente
PECHSA, que argumenta que “quando chega a disciplina de cultura e tecnologias digitais,
eles ndo querem ter essa disciplina, ‘professora na escola a gente ndo tem nem internet, o que
a gente vai fazer aqui ™. Nessa direcdo, entendemos que o0s aportes pedagdgicos basicos, como
ambientes e materiais, sdo relevantes e indispensédveis para assegurar o0 ensino dos jovens.
Masschelein e Simons (2013, p. 54) salientam que “dar forma a escola, ou seja, estimular o
interesse por cuidadosamente criar e apresentar o mundo, é inconcebivel sem a tecnologia®”.

Além dos aspectos de infraestrutura, como salas, evidenciamos que o material
pedagogico que ja era carecido no espago pedagdgico, contudo, isso se intensifica com a
reforma. Dentre eles, destacamos o livro didatico fornecido, pois, ele possui relagdo com o
conhecimento escolar proposto com a reforma do Ensino Médio. Apesar de ndo tratarmos
especificamente dos conteidos abordados, 0s sujeitos escolares sinalizam uma critica sobre sua
organizacgdo. Alguns docentes da &rea de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas utilizam a
mesma expressao para definir sua estrutura, ou seja, 0 agrupamento dos conhecimentos, mas de

modo que ocasiona certa confusao, pois:

PFCHSA: quanto aos livros didaticos, né, que ele veio misturado, né. E por area,
mas ndo em mais uma divisdo. Pego, ai, da area das ciéncias humanas, entéo, vai ter
sociologia, geografia, histéria, 1a dentro, tudo junto. N&o esta separado, é por
tematicas e como é novo isso, esti sendo bastante dificil pelos relatos que eu vou
recebendo dos colegas. E, eu, particularmente, ndo entendo por que fazer isso, fazer
um bolo de contetido, um bolo de &rea tudo dentro de um livro.

PCCHSA: Entdo, é uma “misturanca” bem grande, ta. Entdo, eu acho bem
complicado, t4. E, também, uma coisa que me chama atencdo é que os livros ndo
chegaram na sua totalidade, ta.

PACHSA: os livros estd uma “misturancga”. A gente precisava de um livro especifico
para a gente se afirmar, como o que o colega falou. Também, ja recebemos alunos de
outras escolas, de outras cidades que vieram e eram itinerarios bem diferentes dos
nossos aqui.

Apesar de compreendermos a relevancia da integracéo curricular na préatica pedagogica,
vale salientarmos que o conhecimento escolar, delineado disciplinarmente, possui uma légica
organizativa de sistematizacdo dos conteudos que auxilia para que o docente compreenda a
abrangéncia do campo e favoreca a aprendizagem a partir da (re)constru¢do do conhecimento.
Em outras palavras, “no processo de integracao ndo se justifica negligenciar a preocupagao com

a selecdo, a organizacdo e a sistematizagdo dos contetdos ensinados e aprendidos” (Moreira,

28 Para os autores, a tecnologia é compreendida como algumas ferramentas, como quadro-negro, livro, caderno,
carteira e cadeira, entre outros materiais que comp8em a arquitetura da escola e da sala de aula.
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2013, p. 44). Outra questao sinalizada sobre o livro didético se refere ao fato de o professor ndo
encontrar os conteudos ministrados para ter uma base e suporte pedagogico. Assim, por vezes,
recorre-se a internet para se apropriar do conhecimento a ser ensinado, pois ele ndo tem relacao
com sua formacao (licenciatura). Os professores PACHSA e PBCHSA, que estavam no mesmo
grupo focal, reforcam tal proposicdo ao salientarem a falta de suporte que é refletida nas
dificuldades atreladas a préatica pedagdgica.

PACHSA: Estou tendo dificuldades. Direitos humanos, tudo bem, que é na matéria
de historia, mas vivéncia juvenil e projeto de vida, no meu caso, que sou das humanas
e sou professor de historia, estou tendo muitas dificuldades e ndo tenho muito
suporte. Tanto que os livros que deram... Esses dias mandaram ler uns tantos, mas
tem livros do meu interesse, da minha area, eu tenho que dar prioridade, né. Entdo,
nNo meu caso, que eu aceitei esse desafio novo, estou encontrando dificuldades,
porque, nessa area, tinha que ser uma pessoa de psicologia, ndo historia. Entéo, esse
é meu pequeno desabafo.

PBCHSA: Eu tive bastante dificuldades, porque eu peguei teoria digital, trabalhei
projeto de vida. Até mesmo de acesso ao material. Até que projeto de vida é um pouco
mais facil, mas teoria digital, para quem n&o tem, para quem teve que fazer a
mudanca de metodologia, né, naquele periodo, nds tivemos que aprender muitas
coisas da noite para o dia. Foi uma loucura mesmo e eu acho que vocés também
vivenciaram isso. Eu me sentia muito perdida, ndo tinha muito acesso, a gente
procura na internet, livros e foi isso. Olha, para ser sincera, eu achei muito rapida
essa mudanca.

Entretanto, a problematica em relacdo aos novos conhecimentos propostos a partir dos
itineréarios formativos geram um impacto pedagogico quando os docentes passaram a buscar,
nos materiais (livro didatico) e na internet, o suporte para orientar a pratica. Constatamos que
tal situacdo também foi abordada pelos professores das outras areas do conhecimento, portanto,
ndo se refere somente a area de Ciéncias da Humanas e Sociais Aplicadas, mas os docentes
(PACNT, PFCNT, PDCNT, PCCNT) também mencionam esse descontentamento com o

material.

PACNT: o livro didatico que eu me queixo bastante, porque esse ano vieram nove
livros didaticos e as matérias todas misturadas, [...] ndo que realmente fosse uma
mistura dos contetdos assim interligados ndo, parece que simplesmente quem fez o
livro pegou um pouquinho de quimica, um pouquinho de biologia, um pouquinho de
fisica e juntou. Nao que um conteido tenha a ver com o outro, simplesmente foi feito
uma reorganizacao assim. H&, entdo eu quase néo utilizo o livro didatico né, e busco
0s materiais por conta prépria na internet [...].

PFCNT: Livro didatico que a colega falou é realmente isso, um livro que vai ser uma
apostila que foi montado la um monte de colagem, com um pouco de cada coisa e a
gente ndo consegue utilizar por indmeros motivos, entre eles, também até a falta de
uma biblioteca organizada porque a escola teve que virar, tudo virou sala de aula,
ndo tem mais outro espago na escola a ndo ser sala de aula para botar os alunos
dentro, da biblioteca ficou escanteada, os laboratdrios ficaram escanteados porque
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tem que ter mais salas para atender os alunos e também esse livro ele é uma
desorganizacéo, ndo faz sentido nenhum pelo menos para mim entdo acaba que eu
procuro 0s materiais por conta propria [...].

PDCNT: realmente o livro eu também néo utilizo o livro, porque eu achei ele, ha, na
parte das turmas, os conteidos que a gente separou, ele ficou bem complicadinho
assim né, nao deu, ndo da para aproveitar muito essa sequéncia que seria para a
gente trabalhar integrada, assim, ndo deu muito certo, mas a gente vai ajustando por
conta prépria mesmo né, a gente vai organizando.

PCCNT: a parte do livro didatico, nds também, aqui, [nos reunimos, tentamos] ver
aquele livro que tivesse um pouquinho, né, mais de acordo com fisica, quimica e
biologia. Porém a gente estd tendo uma dificuldade bem grande de utilizar eles,
porque, assim, os conteidos a gente vé em relacdo aos outros livros didaticos que a
gente utiliza € o mesmo né, a Unica questao é que, em um livro, eu pego um contetido
de quimica, que é do primeiro ano, ha, tem um contetdo de biologia que é do segundo,
né. Eles sé jogaram os contetidos, mas eles ndo vem a ter coisas novas ali dentro, em
relagdo aos outros livros que nds utilizamos sabe.

Os quatro professores da area de Ciéncias da Natureza e Sociais Aplicadas possuem
uma compreensdo muito proxima no que tange ao livro didatico, uma vez que as disciplinas
estdo misturadas de forma que ocasiona uma certa desorganizacdo. Além disso, vale
salientarmos, a partir da fala dos docentes, que eles optam, por vezes, em ndo utilizarem o livro
didatico e preferem as buscas na internet. Nessa direcdo, recorremos aos estudos de Silva (2009,
p. 12), quando afirma que os “dispositivos normativos de uma reforma educacional causam
impacto sobre a cultura escolar, ainda que esta lhes imprima um alcance relativo”. Seguindo
essa perspectiva, sinalizamos que, apesar da traducdo da reforma educacional no Ensino Médio,
ser ressignificada, na préatica, de forma distinta entre as diversas realidades, a questdo do livro
didatico, que possui relacdo intrinseca com os conhecimentos escolares, foi pontuada como uma
problematica por diversos docentes nos grupos focais desenvolvidos.

Na érea de Linguagens e suas Tecnologias também se tornou recorrente as ponderacées
negativas em relacdo ao livro didatico e a quantidade de material que os professores estdo se
apropriando para conseguir constituir os seus planejamentos. Além disso, pondera-se que, as
vezes, a dificuldade é em encontrar material sobre as tematicas que precisam abordar. Vale
destacar que, apesar do professor se esmerar na pratica pedagdgica, os desafios para efetivacdo
da reforma ainda séo expressivos. Evidenciamos, nos relatos dos docentes PGLT, PDLT e
PBLT:

PGLT: os alunos ndo sabem o que é, muito menos os professores, né, e ai fica essa
questdo de s6 matéria jogada ali, sé pra cumprir horarios né. Essa é um pouco a
sensacdo. Entdo, embora algumas vezes os alunos estejam gostando em alguns
momentos, mas é muito mais reclamagao, pelos professores e pelos alunos do que
felicitacOes.



185

PDLT: Nao temos material, a gente sabe disso né, nds temos que buscar material
para trabalhar com eles, mas também chegou, aqui na nossa escola, chegou dentro
de linguagens, chegou seis livros diferentes para ser trabalhado com eles, porque as
disciplinas sdo todas dentro dos itinerarios, né.

PBLT: gente ndo sabe o que trabalhar. Se eu for no Google procurar, eu ndo vou
achar né, ento, eu preciso ta procurando. E os livros para mim, assim, no inicio, foi
bem confuso, sabe, até eu conseguir entender o que livro queria dizer. Entdo, eu
precisei estudar os livros também.

Nesse ponto da analise, consideramos, a partir do estudo que alguns docentes sinalizam
o livro didatico como um dos unicos subsidios para o planejamento docente. Isso, inclusive, foi
defendido pelo professor PGLT ao afirmar que os “livros didaticos foram, assim, o que me
salvaram nessa questdo do que fazer com os alunos, porque a escola ndo oferece tantos
recursos assim pra gente trabalhar com isso. Ndo tem tantos recursos disponiveis, tanto o que
deveria ser”. Outro recurso utilizado pelos professores foi a internet, entretanto, constatamos
que, mesmo com a facilidade do acesso atualmente, ainda se encontram poucos materiais para
contribuir com o planejamento dos itinerarios. O professor PGLT ainda menciona que ‘“se eu
for dar um Google ali, pesquisar minha matéria, meu percurso formativo, eu nao vou achar
nada, absolutamente nada. Entdo, a gente pega aquilo que oferece, aquilo que estdo
oferecendo, a gente estd tentando pegar, fazendo o possivel com aquilo que nés temos”.
Pensando nos argumentos, observamos que a reforma educacional para o Ensino Médio
redireciona o sentido educacional através do acesso a novos conhecimentos escolares, 0s quais
ndo condizem com a formacdo docente e com o apoio pedagdgico, como o livro didatico e
formacdo, andam em descompasso com a experiéncia de pilotagem.

Os professores da area da Matematica e suas Tecnologias compreendem que as
mudancas indicadas para a implementacdo da reforma do Ensino Médio e a falta de clareza
guanto aos novos itinerarios formativos ocasionou uma desconstrucdo quanto aos
conhecimentos escolares. Para o professor PBMT, “no meu ponto de vista, ndo esta
funcionando, é tudo jogado para nés professores, tudo jogado”. Ele, ao exemplificar uma
situacdo vivenciada na escola, menciona que tem um itinerario em que “a professora da escola
nado sabe o que levar de material, porque ndo veio material, ninguém dé suporte. Ela ndo tem
mais onde procurar. Entdo, vejam bem, a gente esta com as maos amarradas, ndo tem material
para vocé trabalhar em sala de aula”. Apesar de defendemos, na tese, a relevancia da
(re)elaboracéo das propostas curriculares constituido pelos profissionais da escola, chamamos
atencdo para o fato de os itinerarios formativos estarem em desarranjo com a formagcéo inicial

do docente.
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Complementando a ideia do colega de &rea, o professor PDMT reafirma: “como a
colega citou, [€] uma coisa ‘jogada’. Ndo vem nada de grade, contetidos especificos. E 0
professor que tem que ‘se virar’. Professor que vai buscar o que ele quer trabalhar ”. A partir
das ponderacdes, enfatizamos que os profissionais seguem passivos e submissos as influéncias
externas, pois, a partir da realidade observavel, evidenciamos que eles recebem a disciplina e,
a partir disso, cabe-lhes a fungéo de procurar informacoes para elaboracéo do planejamento das
aulas. Outra dimenséo relevante a ser destacada se refere ao fato de a reforma educacional,
disponibilizar uma gquantidade expressiva de normativas, mas a qual o sujeito escolar “I&, mas
ndo tem nada, assim, que te ajude, que te ampare em sala de aula. Ele so vai te dizer que vai
ser aquilo, mas néo te ajuda como fazer aquilo direito, fazer aquilo dar certo” (PCMT).

Entretanto, observamos que existem posicionamentos contraditorios entre 0s
professores sobre o material didatico. Esse € o caso do professor PAMT, que descreve o
material didatico como “mais resumidos, mas acabou que ficou a parte mais interessante, que
é as atividades contextualizadas, as coisas mais interessantes, mas que também sdo as coisas
mais dificeis”. Porém, no dia do grupo focal, o docente PCMT realiza um comentario que
discorda do professor PAMT, ao salientar que, em relacdo as matrizes curriculares, “tém duas,
trés paginas ali, dois, trés exercicios e o resto aplicacdo na informatica. De novo, eu volto a
falar, ndo adianta eu ter contextualizacdo se eu ndo tenho recurso, ndo tenho amparo, nao
tenho como fazer aquilo ali que esté para ser feito, € complicado . O coordenador CPB destaca,
em sua argumentacao, que “teve um subsidio dos livros didaticos, né, que eles comecaram a vir
num formato mais interdisciplinar ” e explica que as editoras, apesar do interesse de venderem
os livros, realizaram um trabalho com os professores e com a escola. Além disso, menciona-se
que “eles fizeram o trabalho que a SEDUC néo fez, esclarecer, para os professores, qual que
era o papel dos itinerarios e fazer essa aproximacao da legislacéo para o dia a dia da escola .

Outro aspecto que interfere na pratica pedagdgica é o tempo dispendido para
planejamento, pois ndo adianta encaminhar “novas” propostas se 0 professor ndo tem tempo
para elaborar e construir coletivamente a proposta curricular. Os docentes das escolas-piloto
estiveram sobrecarregados com as demandas, pois, na escola, torna-se escasso 0 tempo de
trabalho coletivo e participativo, além do fato de ser dificultoso reunir todos os profissionais
que atuam na instituicdo, em funcdo das diversas demandas e carga horaria assumidas pelo
docente. Assim, de modo geral, os professores tiveram ‘““que se virar em casa, ne, porque nao
sei se € a realidade da maioria das escolas, mas, aqui, a gente tem uma dificuldade bem grande,

assim, de se reunir nos professores” (PCCNT). Dessa forma, alguns encontros acabam
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acontecendo fora do horério de aula. Como um desabafo, o professor PCCNT menciona que a
“construcdo das aprendizagens, enfim, de tudo isso que vem novo para nos, né, ela [CRE] s6
quer impor, sabe. A gente vé, assim, que elas mandam um monte de documentacdo e o
professor, além de dar aula, de fazer todo planejamento, ele tem que dar conta de tudo isso .
Com base nas argumentac0es, identificamos que as instituicdes de ensino carecem de tempo
para elaboracdo coletiva e participativa de uma construgao curricular. Dessa forma, torna-se
compreensivel o fato do docente, por vezes, esperar que 0s materiais venham com
direcionamentos sobre a pratica pedagogica em funcdo da sobrecarga profissional.

As realidades dentro de uma mesma CRE s&o distintas, visto que o coordenador
CNEMC relata que a “estrutura fisica e com rela¢do a parte estrutural material pedagogico,
nos ndo tivemos grande dificuldade, a nossa maior dificuldade foi com relacdo a formacéo
pedagogica”. A partir da entrevista com o coordenador CPG, destacamos que algumas
mudancas foram realizadas a partir da reforma educacional para o Ensino Médio, apesar de ndo
eles terem muita clareza do processo e informacdes no decorrer da experiéncia de pilotagem.
Assim, o coordenador CPG menciona que a CRE “conseguiu nos ofertar algumas coisas e a
escola teve que correr atras de muita coisa. Mas, assim como eu te disse, sem muitas opcdes,
porgue a gente ndo sabe para que lado ia, as vezes”. Para exemplificar alguns aspectos que
foram modificados, o coordenador CPG pontua a “estrutura também teve que ser repensada e,
pedagogicamente falando, entdo, acho que essa parte do curriculo e dos professores e buscar
formacdes para o professor 14 que trabalha com determinado assunto, para outro determinado
assunto, [porém] sem muitos recursos ”. O coordenador CPG menciona, na entrevista, que, por
serem escola-piloto, no primeiro momento, ndo tinham materiais para o trabalho com os jovens.

Em uma dire¢do préxima, o professor PECNT sinaliza que, na escola, ocorreu “um
desdobramento até de ambientes para adequar os ambientes, para que sejam executados 0s
itinerarios. E nem espacos fisicos nos tinhamos apropriados para que isso fosse acontecer,
material muito menos. Entdo, a gente pede um pouquinho até a contribuicdo da comunidade .
Nessa direcdo, compreende-se que o auxilio financeiro, apesar de relevante, nao foi suficiente
e que, apesar das mudancas que foram realizadas com o dinheiro do governo federal, torna-se
necessario manter os diferentes itinerarios. 1sso, entretanto, carece de investimentos constantes.

A (re)elaboragéo curricular ndo se faz somente com “boa vontade” dos professores. Ela
exige uma construcdo coletiva, participativa, dialogada e planejada e, para isso, torna-se
indispensavel pensar em todas as etapas do processo. Entretanto, ainda observamos que 0s

profissionais esperam receber um direcionamento, como evidenciamos nos excertos a seguir:
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CPE: talvez, a gente precise ainda aprimorar ela melhor e tentar identificar os
conteddos, que ali, para serem trabalhados. Ha, talvez, se viesse essa matriz, mais
aprimoradinha, né, dizendo mais especifico, por série, 0 que ser trabalhado para o
professor, ficaria mais visivel, mais facil de identificar o que trabalhar.

DA: Eu acho que tem que dar certo, se nés formos preparados, treinados e nos
tivermos um material de apoio, material didatico, editoras que nos ajude, as
universidades formem professores na area da educacao, visando os itinerarios para
que ndo venha o professor: “ah sobrou um periodo, pega um itinerario .

Os profissionais entrevistados (diretores e coordenadores) mencionam, em sua fala, a
necessidade de formacgdo para os profissionais que trabalham com 0s novos itinerarios
formativos. Salienta-se que observam a caréncia de “formacdo pedagdgica para o professor,
principalmente para esses itinerarios formativos, [ou seja] ter mais preparacdo para esses
itinerarios, [se] tivessem, assim, os professores [chegariam] seguros na sala, para trabalhar
uma disciplina de forma tranquila” (DB). Vale salientar que o despreparo mencionado esta
atrelado a esses novos componentes que visam conhecimentos que ndo condizem com suas
areas de formacao. Na mesma direcdo, o coordenador CPF cita a necessidade de suporte para a
“formacao continuada do professor para esse novo modelo, mais especifico, assim, o0 que que
ele vai, 0 que que vai trabalhar no itinerario, onde € que ele vai buscar, como vai ser. 1sso a
gente ndo teve sequéncia, né, nao teve sequéncia por parte da SEDUC”. A partir da nossa
analise, observamos que a reforma educacional sugere mudancas significativas no sentido
educacional e na pratica pedagogica do professor, ao estruturar os itinerarios formativos, porém,
as acOes sdo incompletas para garantir a sua efetividade.

Apesar do discurso de que os itinerarios contemplariam as areas do conhecimento,
observamos a necessidade da formacédo continuada. Porém, apesar de ofertadas, elas ndo foram
suficientes para essa nova versao da educacdo. O coordenador CNEMA menciona que tiveram
reunides para estudar BNCC, além de receberem algumas orientacdes, “mas sentimos muita
falta de formacdo, principalmente nas disciplinas especificas”, pois, apesar do empenho de
muitos professores, ao assumirem essas novas disciplinas, “a gente sabe que muita coisa ndo
deu certo, muitas coisas ndo deveriam ter sido daquelas formas, mas todos se empenharam em
aprender e dar o melhor de si”.

No que tange a questdo da estruturacdo dos novos componentes, o coordenador, no
NEM, explica que, inicialmente, as escolas-piloto ndo receberam os contetidos e temas que
seriam contemplados em cada percurso. Entdo, “tivemos a oportunidade, la no inicio, de tentar

criar alguma coisa, mas meio sem orientacdo e dai estava meio perdido” (CNEMB).
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Entretanto, mesmo sem ter muita clareza, “os professores, meio que foram construindo a sua
trajetoria, atraves de pesquisas, como eu te falei, de muita conversa, de muito planejamento”
(CNEMB). Apesar da critica no que tange ao modelo de ensino proposto e a compreensdo do
conhecimento escolar que atenda as demandas do mercado, reconhecemos que, a partir da
reforma educacional do Ensino Médio, ocorreu, no primeiro momento, uma possivel
(re)estruturacdo curricular pelos sujeitos da escola, mas, no decorrer da experiéncia, eles
receberam direcionamentos prontos e acabam os adotando. Apos chegar a matriz curricular,
alguns professores contestam o conhecimento proposto. Porém, a equipe diretiva afirma que “a
gente viu que os temas eram bons. Os professores, as vezes, ‘ah, mas esse tema é muito
complicado, é muito complexo’. N&o, mas vamos sentar, vamos ver, vamos encontrar um jeito”
(CNEMB).

Para esclarecer acerca dos materiais que as escolas receberam enguanto realizavam as
experiéncias de pilotagem, o coordenador CPI menciona que foi o “referencial curricular de
2020 e 2021 que veio com todas as disciplinas e o que deve ser trabalhado. Ai, a partir disso,
os professores fizeram o seu planejamento, foi feito grupos dentro das suas areas ”. Assim, o
docente era reduzido a seguir as ordens e, ainda, era culpabilizado pelo fracasso escolar, sem
apoio pedagogico, sem formacdo e com infraestrutura minima. Para tanto, com a analise,
destacamos que o modelo de ensino reforca a racionalidade neoliberal ao tornar o professor
submisso ao processo, uma vez que ele carece de apoio pedagdgico e de infraestrutura adequada
para a pratica pedagogica. Além disso, as evidéncias persuasivas, através da mudanca nas
matrizes curriculares, enaltecem a desigualdade no acesso ao ensino, reforcam a retdrica de que
ele seria a “melhor” oportunidade para os jovens, visando perspectivas futuras de mudanca
desse modelo de ensino que ndo condiz com 0s interesses juvenis.

Consideramos, importante destacar o fato de que alguns profissionais reforcam tais
principios vinculados as estratégias de reproducdo, de modo a naturalizar e esconder a
precariedade do ensino. Salientamos, dessa forma, que a reforma educacional para o Ensino
Meédio, a partir da Lei 13.415/2017, prevé diversos indicadores de mudanca, mas a experiéncia
para efetivacdo, segue a revés para melhorar a qualidade de ensino para 0s jovens,
principalmente no que se refere ao sentido educacional que estd atrelado ao conhecimento

escolar.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

A politica ndo é “feita” em um ponto no tempo; em nossas escolas é sempre
um processo de “torna-se ”, mudando de fora para dentro e de dentro para
fora. (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 15)

Para as argumentacdes finais da presente tese, escolnemos como epigrafe as palavras de
Ball, Maguire e Braun (2016), que nos mobilizam a pensar nas mudangas atreladas as politicas
educacionais no contexto brasileiro. Essas, por sua vez, decorreram de formas distintas, através
das compreensdes das normativas e intervencdes dos sujeitos nos espacos escolares. Para este
estudo, definimos a Lei 13.415/2017, a BNCCEM e RCGEM como as normativas que orientam
a reforma educacional para o Ensino Médio no Rio Grande do Sul e que induzem a pratica
pedagogica nas escolas-piloto a partir dos seus indicadores de mudanca. Dessa forma, a Lei
13.415/2017 prevé a estruturacdo dessa etapa para um ensino em tempo integral, de modo a
ampliar a carga horéaria de 800 horas para 1.000 horas anuais e a organizacdo curricular a partir
dos seguintes aspectos: proposta flexivel; demandas da sociedade; possibilidade de escolha dos
estudantes em relacdo a area que pretendem aprofundar os estudos; itinerarios formativos
relacionado as areas do conhecimento e formacdo técnica profissional; a construcdo do projeto
de vida; a possibilidade do ensino a distancia; e a atuacdo de profissionais com notério saber.
A BNCCEM também sinaliza a flexibilizagdo curricular, o aumento da carga horaria e 0s
itinerarios formativos para o ensino dos jovens, bem como as disciplinas organizadas nas areas
do conhecimento, e propde o desenvolvimento de habilidades e competéncias (cognitivas,
emocionais, €ticas e sociais). O RCGEM, aborda as trilhas de aprofundamento curricular que
sdo desdobradas a partir dos itinerarios formativos e os jovens realizam a escolha a partir do
seu projeto de vida. A normativa do estado contempla a proposta de flexibilizag&o curricular
(contetdos obrigatdrios e eletivos), considerando as demandas da sociedade gaulcha, o
protagonismo, as diferentes juventudes e da espaco para as novas formas de ensinar, aprender
e de organizacdo do tempo e espacos.

Delineamos as reflexdes e defesas elaboradas ao longo deste percurso investigativo, o
gual teve como objetivo analisar como as propostas curriculares para o Ensino Médio, a partir
da Lei 13.415/2017, da BNCCEM e do RCGEM, estdo sendo traduzidas e operacionalizadas
pelos sujeitos escolares nas escolas-piloto do Rio Grande do Sul. Apesar da complexidade da
investigacdo, ponderamos, como possivel resposta, que a traducdo e operacionalizagcdo é

compreendida de forma distinta pelos professores e equipes diretivas. Apesar do discurso
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democréatico e igualitario proposto nos documentos basilares, apenas alguns profissionais
denunciam a limitagdo e precarizacdo no acesso ao conhecimento escolar a partir da
(re)estruturacdo curricular. Nas entrelinhas dos relatos dos profissionais, observamos o
fortalecimento do preceito utilitarista e da competitividade, ao direcionar 0s percursos
formativos para as demandas econdmicas. A partir das experiéncias de pilotagem, ocorre a
precarizagdo do trabalho docente, pelas dificuldades em assumirem disciplinas como os
itinerarios formativos, uma vez que eles ndo possuem relacdo com a area inicial de formacéo
dos professores, 0 que ocasiona a sobrecarga profissional, além da preocupacéo, em alguns
casos, com a reducdo da carga horéria de trabalho em sala de aula, bem como a falta de apoio
pedagogico e infraestrutura basica, de modo a desqualificar o processo formativo dos jovens.
A despeito do discurso retérico de protagonismo estudantil proposto na reforma educacional,
os professores relatam o descontentamento, por parte dos jovens, com o0 NEM, por conta da
preocupacdo com o vestibular e pela impossibilidade de trocarem de percurso no decorrer da
formacéo.

O estudo possui relagdo com o projeto “Politicas Curriculares para o Ensino Médio”, de
modo que os dados coletados sdo um recorte das entrevistas (equipes diretivas) e grupos focais
(professores das areas do conhecimento) que foram coletadas pelos integrantes da equipe de
pesquisa. A tematica investigativa proposta para essa tese consiste em uma andlise acerca das
politicas curriculares para o Ensino Médio, a partir das experiéncias de pilotagem no Rio
Grande do Sul, induzido pela Lei n. 13.415/2017, pela BNCCEM e pelo RCGEM. Com 0s
direcionamentos das normativas oficiais, as escolas-piloto do RS iniciaram um percurso de
operacionalizacdo a partir das interpretacbes que sdo traduzidas pelos sujeitos escolares
(equipes diretivas e professores) em préticas ressignificadas. De imediato, importa destacarmos
gue os documentos oficiais, por vezes, sdo confusos e complexos (Avelar, 2016), além de
estarem distante da realidade, pois o idealizado ndo necessariamente condiz com o que é
operacionalizado, 0 que ocasiona a precarizac¢ao e esvaziamento do sentido educacional.

Em decorréncia das intengbes propostas para a presente tese, apresentamos as
consideracOes elaboradas a partir da investigacdo. Assim, a partir do mapeamento em relagéo
aos impactos das novas matrizes curriculares a partir da escolha dos itinerarios formativos
contemplados pelas escolas-piloto

, constatamos, a partir dos relatos, que os professores e equipes diretivas entendem a
(re)estruturacdo curricular como uma possibilidade de mudanga no modelo educacional, ou

seja, na formagéo que existia anteriormente nessa etapa e que ndo atendia aos interesses juvenis.
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Apesar de compreendermos a relevancia das transformagfes e reformulacGes para a
escolarizacdo dos jovens, defendemos que as politicas curriculares podem intervir ou fortalecer
as desigualdades de acesso ao ensino. A partir da investigacdo, observamos que 0 NEM
precariza 0 modelo de escolarizacdo, ao secundarizar ou retirar conhecimentos escolares das
matrizes, pois, apesar de prever a possibilidade de abordar as areas do conhecimento nos
percursos formativos, eles ndo sdo garantia de acesso.

Em linhas gerais, as escolas-piloto ponderaram que elas ndo foram atendidas quanto a
escolha dos itinerarios, pois, apesar de realizarem uma opc¢ao junto com a comunidade escolar,
argumentam que foram cobradas para que a reformulassem a partir de novas orientagdes. Para
algumas escolas-piloto do RS, os itinerérios formativos sdo compreendidos como a parte
diversificada do curriculo. Assim, a partir das novas nomenclaturas, tiveram que delimitar os
conteddos a serem contemplados. Em outras palavras, alguns docentes relatam que s6 0s nomes
foram modificados, portanto, as disciplinas tradicionais estariam sendo contempladas. Para
outros profissionais, 0s conteidos dos itinerarios formativos ndo coadunam com a formacéo
inicial do profissional, em funcdo de ndo se ter muito material de apoio, uma vez que eles
sentem falta de formacdo direcionada para as novas disciplinas. Isso ocasiona inseguranca no
docente, além das dificuldades com os novos contetdos, uma vez que é necessario aprender
“de um dia para o outro”.

Dessa forma, destacamos que a formacao especifica para o trabalho com o0s novos
itinerarios ocasionou inseguranca, além de muitos professores ndo se identificarem com esse
novo modelo. Para a préatica pedagdgica, necessita-se de estudo, mas, ao descaracterizar a sua
area de formagcdo, tornou-se uma forma de desvalorizar e precarizar a profissdo. Apesar do
discurso de se priorizar um perfil do docente para trabalhar com os itinerarios, vale destacar
que, na pratica, dificilmente se tornou possivel tal consideracdo, pois, ao reduzir-se a carga
horéria do professor, ele acabou aceitando o trabalho com os itinerarios formativos. Nessa
direcdo, evidenciamos, ainda, na realidade das escolas-piloto, a situacdo de professores que
trabalham em mais que uma instituicdo de ensino para complementar carga horéria, além dos
casos de contrato que impossibilitam os professores a darem continuidade ao trabalho de um
ano para o outro.

Ao se propor esclarecer como transcorreu o processo de elaboracdo das matrizes
curriculares e da proposta de flexibilizacdo curricular do Novo Ensino Médio no RS,
destacamos que 0s sujeitos escolares participantes da pesquisa sinalizam as fragilidades do

processo, visto que, no inicio, até ocorreram algumas tentativas de construcées curriculares, a



193

partir da elaboracdo da Proposta de Flexibilizagdo Curricular que previa o auxilio financeiro.
No primeiro momento, ocorreram tentativas de elaboracéo e (re)estruturacdo curricular, porém,
o trabalho desenvolvido pelas escolas foi desconsiderado, dado que as orientacdes propostas na
sequéncia nao reconheceram o trabalho dos sujeitos escolares. Os apontamentos dos
participantes nos direcionaram ao entendimento de que as matrizes curriculares se apresentam
prontas, isto é, sdo prescricdes e sdo “engessadas” quanto as proposi¢cdes dos percursos
formativos, além de a proposta ndo se encaixar com a realidade dos jovens que cursam a ultima
etapa da Educacao Bésica nas escolas-piloto.

Ao examinar o processo de elaboracdo, embora alguns sujeitos escolares se reconhegcam
como participantes do processo, vale salientarmos que diversos profissionais da educacio
realizaram as suas criticas, desde equipe diretiva até os docentes. Tornou-se visivel, na analise,
gue ha controvérsia em relacdo a participacdo, pois uma das equipes diretivas mencionou que
recebiam, somente no momento da formagdo com os professores, 0 material para estudo e
discussdo, sem possibilidade de apropriacdo das informacdes e dos contetdos. Além disso,
outra possibilidade de participacdo que foi elencada se referiu aos questionarios, mas 0s
participantes ponderaram que as respostas eram de multipla escolha, 0 que tornou o processo
direcionado, j& que ndo havia espago para descricdes e questionamentos. Dessa forma,
concordamos com Pacheco (2016), quando afirma que os agenciadores relacionados ao governo
desconsideram as experiéncias e o trabalho docente na elaboracdo das normativas. Torna-se
possivel afirmar, entdo, que a reforma curricular para o Ensino Médio desmereceu a
participacdo dos sujeitos escolares, ao propor um espaco de construcdo e, depois, prescrever 0s
direcionamentos, de modo que foi necessario “encaixar” o processo a partir das orientagdes.

Nesse exercicio investigativo, algumas escolas ponderaram que ja (re)estruturaram seus
documentos orientadores, como Regimento Escolar e Projeto Politico Pedagogico, a partir dos
direcionamentos. Porém, outras argumentaram que ndo modificaram, mas que ja estdo
operacionalizando os indicadores de mudanca propostos da reforma educacional. O documento
orientador para implementacdo do NEM (Brasil, 2018d) apresentou, como estratégia, que as
escolas-piloto estruturassem a Proposta de Flexibilizagcdo Curricular (PFC), uma vez que esse
é um documento a ser encaminhado para a Secretaria de Educacao, o qual contempla diversas
estratégias, como: formacdo continuada para os docentes; propostas pedagogicas para o
desenvolvimento do projeto de vida; atividades que contemplam o protagonismo juvenil e 0
desenvolvimento de competéncias socioemocionais; oferta dos itinerarios formativos a partir

dos interesses dos jovens; definicdo de duas ou mais &reas do conhecimento, de modo que pode
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ser a formacdo técnica profissional; acGes para utilizacdo do recurso financeiro; plano de
monitoramento e avaliacdo dos resultados. A partir do documento orientador, apos a entrega da
Proposta de Flexibilizacdo Curricular, as escolas-piloto ficaram responsaveis por reformularem
a nova matriz curricular e do Projeto Politico Pedagogico até 2020 (Brasil, 2018d).

Apesar de tais direcionamentos do documento oficial, constatamos que o percurso de
implementacdo ocorreu de forma distinta a partir das vozes dos sujeitos que participaram da
pilotagem. Em relacdo a prépria compreensdo do que seria a Proposta de Flexibilizacéo
Curricular, constatamos que as definices pelos sujeitos escolares foram diversas. Os
professores e equipes diretivas abordaram-na como as disciplinas que foram implementadas a
partir dos itinerarios formativos, ou compreendidas como os projetos em que os professores
trabalharam. Ela também foi mencionada como a proposta de interdisciplinaridade, ou, ainda,
foi considerada como o protagonismo juvenil. A partir dessa questdo, podemos mencionar que
as respostas dos sujeitos se complementam, porém, a reformulagdo das normativas escolares,
provavelmente, tenha sido elaborada por um grupo seleto da instituicdo, com a intencionalidade
de garantir o auxilio financeiro, o que ocasionou falta de clareza no que diz respeito a resposta.

Apesar de um discurso de autonomia e protagonismo, a partir da Lei 13.415/2017, da
BNCCEM e do RCGEM, além de outras orientacdes da CRE e da SEDUC, os profissionais
mencionam que as orientagdes, por vezes, eram confusas, além de terem sido impostas, pois 0s
participantes mencionaram que n&o se teve discussdo no ambito escolar, mas houve o repasse
de informacdes e orienta¢Ges de como deveria ser a implementacdo. Tal situacdo contribui para
afirmamos que a reforma educacional para o Ensino Médio se utiliza do curriculo para
regulamentar as intencionalidades atreladas a grupos de interesse, de modo a reproduzir
relacfes de poder (Goodson, 2019). Contudo, torna-se possivel afirmar a pouca ou insuficiente
participacdo dos professores na elaboracdo das normativas, seja as nacionais, estaduais e até
mesmo as institucionais, o que ocasiona a dicotomia entre quem elabora e quem desenvolve o
curriculo.

Ao verificarmos como esta sendo operacionalizada a reforma do Ensino Médio pelos
professores e equipes diretivas das escolas-piloto do Rio Grande do Sul, constatamos que
existem opinides divergentes entre os profissionais da educac¢do. Por um lado, encontramos
argumentos de participantes que descrevem um certo desconforto sobre os alcances da reforma,
pois, ao ser uma experiéncia de pilotagem, seus resultados ainda estavam muito incertos. Além
disso, por uma leitura historiografica, torna-se sabido que diversas politicas publicas brasileiras

foram implementadas de forma interrupta, assim, os sujeitos escolares “sentem-se oprimidos
1]
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pela politica” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 93). Por outro lado, evidenciamos que 0s sujeitos
escolares, compreendem a necessidade de condicOes para a implementagdo, mas destacam que
a referida reforma poderia ser uma boa possibilidade de mudar o modelo educacional vigente.
E ainda, havia outros docentes, com uma perspectiva positiva no que tange a reforma do Ensino
Médio. Assim, independente dos possiveis impactos provocados, esses profissionais
incorporam o discurso e se tornam 0s esperangosos ao mencionarem as mudangas como um
avanco para a educacdo — além do discurso de serem bem-vindas as propostas com intencdes
de melhorar o ensino. A partir da experiéncia do contexto brasileiro, amplamente documentada
em pesquisas, constatamos que a interpretacdo elaborada por alguns sujeitos escolares, apesar
de terem boa intencionalidade, carece de posicionamento critico, isso porque “a
responsabilidade de dar sentido as politicas recai sobre as escolas, em que (as vezes) nenhuma
¢ auto evidente” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 20-21).

A retdrica de boas intencionalidades adentra ao contexto educacional e ganha forca na
responsabilizacdo dos sujeitos escolares, pois, para garantir a qualidade da educacéo, cada
docente precisa individualmente engajar-se para ser um bom profissional, ser comprometido e
“vestir a camisa” da escola para que a reforma dé certo. Com o desenvolvimento da analise,
percebemos que acontece o que Ball, Maguire e Braun (2016, p. 168) ressaltam quando dizem
que “as escolas e suas equipes de lideranca tém de demonstrar um grau de cumprimento com a
retérica institucional e com os textos, seja qual for a politica ou abordagem de politica
dominante”. Em outras palavras, a reforma educacional ¢ acompanhada pelo discurso
“milagroso” de que as condi¢des foram asseguradas, mas que depende de o professor querer
mudar o modelo de ensino vigente. Destacamos, ainda, que o proprio docente aceita e acredita
nesse discurso e naturaliza a ideia de que depende dele que seja efetivada a reforma a partir de
novas formas de ensino e aprendizagem.

No decorrer das consideracdes delineadas, mencionamos muitos aspectos relacionados
a operacionalizacdo da reforma do Ensino Médio trazidos pelos sujeitos das escolas-piloto do
RS. Porém, entendemos como pertinente salientar, ainda, que, com os dados analisados,
verificamos que as mudancas curriculares foram aligeiradas, mas, com diversas defasagens.
Isso, pois, além da falta de tempo para planejamento, muitas discussdes ndo foram realizadas
no ambito escolar e, quando contempladas, as prescricbes e orientacbes ja estavam
estabelecidas. Com a auséncia de clareza no que tange ao processo e reais intencionalidades da
reforma do Ensino Médio, os discursos e a¢des foram atendidos sem resisténcia e, portanto, a

(re)estruturacéo curricular, a partir da elaboragéo de forma coletiva, ndo se efetivou.
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A reforma educacional prevé, em suas normativas, o discurso retorico de protagonismo,
pela possibilidade de escolha dos jovens, além de isso ser apresentado como uma “inovagao”.
Porém, a partir da analise da operacionalizacdo, constatamos que os itinerarios formativos, em
que os jovens teriam a possibilidade de escolha, ndo foi bem aceito. Dentre as diversas
problemaéticas, uma delas se referiu ao fato de néo se ter a possibilidade de mudanca, apesar
dos estudantes ficarem arrependidos com a escolha inicial.

Com a anélise, evidenciamos que existem muitos estudantes descontentes, porque,
quando ocorreu o Hackaton, havia a possibilidade de realizar diversas escolhas, mas, depois,
isso ficou reduzido a um ou dois itinerarios formativos, o que torna a proposta de escolha apenas
aparente. A partir dos grupos focais, 0os docentes mencionaram que muitos jovens procuram o
periodo noturno para cursar 0 Ensino Médio para ndo precisarem passar pela experiéncia de
pilotagem. Também relatam que os estudantes, ao escolherem os percursos formativos, optaram
pela possibilidade de cursar junto com os amigos, ou pela proximidade e bom relacionamento
com os professores. A partir das ponderacgdes dos professores, 0s estudantes estdo inseguros e
demonstram preocupacdo em relacdo ao vestibular. Assim, muitos jovens tém solicitado aos
docentes para que trabalhnem os contetdos das disciplinas (historia, geografia, biologia,
quimica, fisica, literatura, entre outras) ao compreenderem que os itinerarios formativos estéo
ocupando o tempo de tais areas.

Ao buscarmos averiguar os impactos em relacdo as praticas pedagogicas a partir dos
indicadores de mudanca no Novo Ensino Médio, constatamos que a experiéncia de pilotagem,
no primeiro momento, tornou-se trabalhosa, visto que as escolas elaboraram a Proposta de
Flexibilizagdo Curricular com estratégias e acdes para a implementacdo do NEM, para algumas
formacOes para os docentes, para a preocupacdo em relacdo ao processo de divulgacdo a
comunidade escolar e para o planejamento dos espacos diferenciados para os itinerarios
formativos. Com a analise, evidenciamos que, apesar do auxilio financeiro potencializar alguns
locais de infraestrutura da escola, a verba ndo foi necessariamente suficiente para manter as
demandas de tais espacos. Ainda, algumas instituicdes ndo obtiveram a verba repassada, por
alguns tramites de documentacéo, e iniciaram da forma como conseguiram, o que dificultou
certamente a pratica pedagodgica. Além disso, com as constantes mudancgas de itinerarios
formativos, ndo se teve uma continuidade do trabalho consolidado decorrente de um processo
avaliativo mais discutido coletivamente. Outra questdo nessa direcdo se refere a situacdes de

instituicbes que entenderam a proposta de ser escola-piloto como uma possibilidade
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interessante de conseguir a verba para a escola, mas que, na realidade, sdo espacos escolares
que carecem de infraestrutura e suporte pedagdgico basico, como refeitorio e internet.

Do ponto de vista do trabalho docente, a reforma educacional careceu de condicdes
minimas, como formacdo, tempo de planejamento, material pedagogico, infraestrutura, entre
outros, para a sua efetivacao. A partir do didlogo dos sujeitos escolares, observamos que, apesar
das tentativas de resisténcia, o processo de convencimento do docente se torna muito mais
representativo, pois a retorica atrelada a racionalidade neoliberal se demonstra fortemente
presente de forma naturalizada nos discursos dos docentes.

Em relagdo a identificagdo das percepcbes dos professores e equipes diretivas em
relagdo ao acesso, no que tange ao conhecimento escolar, ao (re)estruturaram as novas
propostas curriculares para o Ensino Médio, destacamos que alguns participantes produzem a
critica em relacdo aos direcionamentos da formacéo dos jovens para atender as demandas do
mercado, ao salientarem que a reforma esta “maquiada” pelo mundo do trabalho ou que a
profissionalizacdo estd como “pano de fundo”. Porém, vale destacar que esse discurso estd
muito mais naturalizado do que ponderado enquanto criticas. Dessa forma, os sujeitos escolares
que participaram da experiéncia de pilotagem abordam-na como uma possibilidade interessante
de que o jovem termine o Ensino Médio “bem encaminhado”, com um possivel direcionamento
profissional. Da mesma forma, o discurso de protagonismo € reconhecido como uma
possibilidade relevante para direcionar aos interesses profissionais futuros. No entanto, alguns
sujeitos escolares compreendem que a forma como esta transcorrendo essa possibilidade de
escolha ndo garante o protagonismo dos jovens.

Por conseguinte, chamamos atengdo quando 0s sujeitos escolares abordaram, com
naturalidade, a necessidade de formagdo atrelada a “conhecimentos técnicos”, ou que os
professores buscaram formacéo técnica para trabalhar com os novos itinerarios. A partir desses
aspectos, destacamos que a docéncia necessita ter uma formacéo especifica e que ndo podemos
aceitar, sem resistir, que qualquer sujeito que passou pela escola ou que tenha um conhecimento
técnico possa tacitamente ser professor.

No que tange aos jovens que estdo cursando a ultima etapa da educagdo basica, 0s
professores mencionaram que a reforma educacional, da forma como foi implementada, tornou-
se uma preparacao/direcionamento para o mercado de trabalho e esse aspecto foi naturalmente
ponderado, por alguns sujeitos escolares, como uma questdo positiva, pois 0 estudante teria a
possibilidade de concluir o Ensino Médio, com um direcionamento profissional e melhores

oportunidades futuras. Sobre esse aspecto, vale recordar os estudos de Masschelein e Simons
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(2013) ao abordarem que, ao reforgar esse modelo de ensino que maximiza o potencial
produtivo, esvazia-se o sentido educacional.

A interdisciplinaridade, como um dos eixos norteadores da proposta, tornou-se uma
problematica quando a questao se refere ao livro didatico. Os professores mencionaram que
ocorreu uma desorganizacdo dos conteudos, ou seja, uma colagem de conteldos
descontextualizados e confusos, além de uma quantidade expressiva de livros que o docente
necessita estudar para se apropriar dos conhecimentos. Para tanto, entendemos que o
conhecimento organizado disciplinarmente norteia o estudante e o docente ao fato de que
existem conhecimentos que possuem relacdo com as experiéncias sociais e culturais. Além
disso, a organizacdo do conhecimento em componentes curriculares contribui para que se
compreenda que ele pode ser aprendido e reconstruido na pratica pedagdgica (Young, 2013).

A flexibilizacdo reforca a hierarquia curricular, de modo a favorecer algumas areas do
conhecimento e a contribuir para a desvalorizagdo de outras. Com isso, na experiéncia de
pilotagem, os sujeitos escolares perceberam que alguns conteudos acabaram se tornando
repetitivos e outros conteddos foram secundarizados. Compreendendo que as normativas
basilares ndo relevam as necessidades das escolas brasileiras, o campo investigativo se
apresenta complexo, trabalhoso e dificultoso, o que facilita que o conhecimento seja passivel
de controle pelos agenciadores. Para exemplificar isso, retomamos a fala do sujeito da escola
piloto que abordou as formacgdes com as editoras de livros. Apesar de compreender as
intencionalidades delas na venda do livro didatico, o professor argumentou que esses sujeitos
realizaram o trabalho que a SEDUC ndo realizou, ou seja, o de tornar a reforma educacional
mais compreensivel.

Como encerramento das consideracBes deste estudo, retomamos a epigrafe que
escolhemos para a presente tese: os escritos de Masschelein e Simons (2013) ao abordarem a
escola como um espaco privilegiado para focalizar a atencdo do estudante em algo. Dessa
forma, vale nos questionarmos constantemente em relacdo a quais conhecimentos escolares a
escola esta ocupando o tempo dos jovens. Isto €, quais 0s sentidos educacionais que estdo
vigentes? Qual modelo de ensino queremos para a educacéo? Apesar das reflexdes constituidas
a partir do escrito desta tese, entendemos, enquanto pesquisadores, que as perguntas jamais
findam. Contudo, salientamos que a reforma educacional para o Ensino Médio das escolas-
piloto do RS necessita ser repensada, pois é preciso que se assegure as condi¢des para que 0S

sujeitos escolares redefinam as agOes e sentidos escolares, a fim de que exista uma identidade
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de cada instituicdo e ndo um modelo padronizado e prescritivo, como tem ocorrido com as
reformas educacionais no Brasil.

Contudo, vale ponderarmos que este estudo ndo se encerra, pois os dados da pesquisa
continuardo a serem explorados pelos integrantes do projeto “Politicas Curriculares para o
Ensino Médio” que se dedicam a estudar a ultima etapa da Educagdo Basica. Destacamos,
ainda, que o projeto segue sendo ampliado, recentemente, a partir da aprovacdo do CNPq
Universal (Edital 2023) para a continuidade da investigacdo que faz um comparativo com uma
regido no estado de Santa Catarina, com as escolas que realizaram a experiéncia de pilotagem.

Concluimos esta tese dizendo que os sujeitos escolares elaboraram ressignificagdes do
processo e, apesar de algumas compreensdes esperangosas, 0S posicionamentos criticos estdo
presentes nas vozes dos docentes, que, por vezes, ndo ganharam espaco nas reformulacdes das
politicas educacionais. A partir das analises, defendemos que a retdrica naturalizada na
constituicdo de reforma conduziu a compreensao de um processo de autonomia e elaboracao
coletiva a partir do interesse da comunidade escolar, mas as condi¢Ges ofertadas ndo foram
suficientes. Da mesma forma, as prescri¢des das normativas oficiais definiram um curriculo
utilitarista para atender as demandas do mercado — restrito, no que diz respeito ao acesso para
todos. Assim, apenas a (re)estruturacdo do curriculo néo foi suficiente para garantir a qualidade
da educacéo do pais na formacdo dos jovens do Ensino Médio.



200

REFERENCIAS

ABREU, Nelsio Rodrigues de; BALDANZA, Renata Francisco; GONDIM, S6nia M. Guedes.
Os grupos focais on-line: das reflexdes conceituais a aplicacdo em ambiente virtual. Revista de
Gestdo da Tecnologia e Sistemas de Informacéo, v. 6, n. 1, p. 05-24, 20009.

AGUIAR, Marcia Angela da S. Relato da resisténcia a instituicdo da BNCC pelo Conselho
Nacional de Educacdo mediante pedido de vista e declaragdes de votos. In: AGUIAR, Mércia
A. da Silva; DOURADO, Luiz Fernandes (Org.). A BNCC na contraméao do PNE 2014-2024:
avaliacéo e perspectiva. [Livro Eletronico]. Recife: ANPAE, 2018.

APPLE, Michael W. Ideologia e curriculo. 3. ed. Tradugdo Vinicius Figueira. Porto Alegre:
Artmed, 2006.

AVELAR, Marina. Entrevista com Stephen J. Ball: uma andlise de sua contribuicdo para a
pesquisa em Politica Educacional. AAPE/EPAA, London, v. 24, n. 24, p. 1-18, fev. 2016.

BALL, Stephen J. Educacdo Global S. A.: novas redes de politicas e o imaginario neoliberal.
Traducdo de Janete Bridon. Ponta Grossa: UEPG, 2014.

BALL, Stephen J.; BOWE, Richard. El curriculum nacional y su “puesta em practica”: el papel
de los departamentos de matérias o asignaturas. Revista de Estudios del Curriculum, v. 1, n.
2, p. 105- 131, 1998.

BALL, S. J.; MAGUIRE, M.; BRAUN, A. Como as escolas fazem as politicas: atuacdo em
escolas secundarias. Ponta Grossa/PR: Editora UEPG, 2016.

BARDIN, Laurence. Analise de contetdo. Traducéo de Luis Antero Reto e Augusto Pinheiro.
Lisboa: 70, 2015.

BELTRAO, José Arlen. Novo ensino médio: o rebaixamento da formac&o, o avanco da
privatizacdo e a necessidade de alternativa pedagdgica critica na educacao fisica. Tese
(doutorado). Universidade Federal da Bahia. Faculdade de Educacéo, Salvador, 2019.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Brasilia, 1996. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br. Acesso em: 13
fev. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Camara da Educacdo Bésica. Parecer n. 15/98;
Resolucdo n. 03/98. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia,
CNE/CEB, 1998. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Par1598.pdf.
Acesso em: 13 fev. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Brasilia. MEC/SEMTEC, 1990. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf. Acesso em: 13 fev. 2023.



201

BRASIL. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Concepcdes e Orientagdes Curriculares
para a Educacdo Basica. Coordenacdo Geral do Ensino Medio. Programa: Ensino Médio
Inovador: documento orientador. [S. L.]: [S. n.], 20009.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Baésica. Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral.
Coordenacdo Geral do Ensino Médio. Programa Ensino Médio Inovador: documento
orientador. [S. L.]: [S. n.], 2011.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Camara da Educacdo Bésica. Resolugdo CNE/CEB
n. 2, de 30 de janeiro de 2012. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Brasilia, DF, 2012. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9864-
rceb002-12&category_slug=janeiro-2012-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 13 fev. 2023.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral.
Coordenacdo Geral do Ensino Médio. Programa Ensino Médio Inovador: documento
orientador. [S. L.]: [S. n.], 2013.

BRASIL. Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacéo - PNE
e da outras providéncias. Brasilia, DF, 2014. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br.
Acesso em: 13 fev. 2023.

BRASIL. Medida Provisoria 746, de 22 de setembro de 2016. Brasilia, 2016. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br. Acesso em: 13 fev. 2023.

BRASIL. Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 2017. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br. Acesso em: 13 fev. 2023.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: ensino médio. Brasilia: MEC/Secretaria de
Educacdo Basica, 2018a. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/abril-2018-
pdf/85121-bncc-ensino-medio/file. Acesso em: 13 fev. 2023.

BRASIL. Resolugéo n. 3, de novembro de 2018. Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o0 Ensino Médio. Brasilia: Diario Oficial da Unido, publicado em: 22/11/2018, edi¢édo 224,
secdo 1, 2018b. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/docman/novembro-2018-pdf/102481-
rceb003-18/file. Acesso em: 13 fev. 2023.

BRASIL. Portaria n. 1.432, de 28 de dezembro de 2018. Estabelece os referenciais para
elaboracdo dos itinerarios formativos conforme preveem as Diretrizes Nacionais do Ensino
Médio. Brasilia: Diario Oficial da Unido, publicado em: 05/04/2019, Edicédo 66, sec¢do, 1,
2018c. Disponivel em: https://www.in.gov.br/materia/-
/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/70268199. Acesso em: 13 fev. 2023.

BRASIL. Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio: documento orientador da Portaria n.
649/2018. Brasilia: MEC, 2018d. Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/novo-ensino-
medio/pdfs/DocumentoOrientador_ProgramadeApoioaoNovoEnsinoMdio.pdf. Acesso em: 13
fev. 2023.



202

BRASIL. Ministério da Educa¢do. Guia de implementacdo do novo ensino médio. Brasilia:
MEC/Consed, 2018e. Disponivel em:
https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/cedoc/detalhe/guia-de-
implementacao-do-novo-ensino-medio. Acesso em: 13 fev. 2023.

Brasil. Ministério da Educacdo. Guia de implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular: orientacBes para o processo de implementacdo da BNCC. Brasilia: MEC, 2020.
Disponivel em: https://implementacaobncc.com.br/wp-
content/uploads/2020/02/guia_implementacao_bncc_atualizado_2020.pdf. Acesso em: 13 fev.
2023.

CAVALCANTI, Fabio. Flexibilizacdo curricular e itinerarios formativos: a percepcéo de
professores de fisica sobre os documentos do novo ensino médio paulista. Tese (doutorado).
Universidade Nove de Julho: Programa de P6s-Graduacao em Educacdo, Sao Paulo, 2022.

CAETANO, Maria Raquel. Agora o Brasil tem uma base! A BNCC e as influéncias do setor
empresarial. Que base? Educacao em Revista, Marilia, v. 21, n. 02, p. 65-82, 2020.

CASSIO, F. Existe vida fora da BNCC? In: CASSIO, F.; CATELLI JR., R. Educacéo ¢ a
Base? 23 educadores discutem a BNCC. Sao Paulo: Acdo Educativa, 2019. p. 13-39.

CEENSI. Projeto de Lei n. 6.840 de 2013. Camara dos Deputados. Da comissdo especial
destinada a promover estudos e proposi¢cdes para a reformulacdo do Ensino Médio. Brasilia,
2013.

COSTA, Adriana; FAVERO, Altair Alberto; PAGLIARIN, Lidiane Puiati; VELHO, Priscila
de Campos. Potencialidades e riscos da utilizacdo da entrevista na pesquisa em politicas
educacionais. In: FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina; BUKOWSKI, Chaiane;
CENTENARO, Junior Bufon (Org.). Pesquisa em politica educacional: perspectivas
metodologicas. Porto Alegre: Livrologia, 2023.

COSTA, Hugo Heleno Camilo; LOPES, Alice Casimiro. A contextualizagdo do conhecimento
no Ensino Médio: tentativas de controle do outro. Educ. Soc., Campinas, v. 39, n. 143, p. 301-
320, abr./jun., 2018.

DARDOT, Pierre.; LAVAL, Christian. A nova razdo do mundo: ensaio sobre a sociedade
neoliberal. Sdo Paulo: Boin-tempo, 2016.

DOURADO, Luiz Fernando; SIQUEIRA, Romilson Martins. A arte do disfarce: BNCC como
gestdo e regulacdo do curriculo. RBPAE, v. 35, n. 2, p. 291-306, mai./ago. 2019.

ESPINOZA, Oscar. Reflexiones sobre los conceptos de “politica”, politicas publicas y politica
educacional. Archivos Analiticos de Politicas Educativas, v. 17, n. 8, abr., 2009.

FAVERO, Altair Alberto; CENTENARO, Junior Bufon; BUKOWSKI, Chaiane. Uma
revolucdo controlada? A BNCC como politica de centralizacdo. Revista e-Curriculum, Séo
Paulo, v. 19, n. 4, p. 1676-1701, out./dez. 2021.

FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina; BELLENZIER, Caroline Simon; BUKOWSKI,
Chaiane; CONSALTER, Evandro; CENTENARO, Junior Bufon. O protagonismo dos



203

estudantes na reforma do ensino médio: de que protagonismo estamos falando? In: KORBES,
Cleci; FERREIRA, Eliza Bartolozzi; SILVA, Monica Ribeiro da; BARBOSA, Renata Peres
(Org.). Ensino médio em pesquisa. Curitiba: CRV, 2022.

FAVERO, Altair Alberto; SANTOS, Antdnio Pereira dos; CENTENARO, Junior Bufon. A
teoria da atuac&o nas investigagdes sobre politicas educacionais. In: FAVERO, Altair Alberto;
TONIETO, Carina; CONSALTER, Evandro; CENTENARO, Junior Bufon (Org.). Leituras
sobre a pesquisa em politica educacional e a teoria da atuagdo. Chapeco: Livrologia, 2022.

FERREIRA, Rosilda Arruda; RAMOS, Luiza Olivia Lacerda. O projeto da MP n° 746: entre 0
discurso e o percurso de um novo ensino médio. Ensaio: aval. Pol. Publ. Edu., Rio de Janeiro,
v. 26, n. 101, p. 1176-1196, out./nov., 2018.

FERRETTI, Celso Jodo. A reforma do Ensino Médio e sua questiondvel concepcdo de
qualidade da educacédo. Estudos Avancados, v. 32, n. 93, p. 25-42, 2018.

FERRETTI, Celso Jodo; SILVA, Monica Ribeiro. Reforma do Ensino Médio no contexto da
medida proviséria n° 746/2016: estado, curriculo e disputas por hegemonia. Educ. Soc., v. 38,
n. 139, p. 385-404, abr./jun., 2017,

FLICK, Uwe. Introducéo a pesquisa qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

GALLO, Silvio. Curriculo: entre disciplinaridades, interdisciplinaridades... e outras idéias.
Salto para o futuro: Curriculo: conhecimento e cultura, Brasilia, ano X1X, n. 1, p. 15-26, abr.
2009.

GATTI, Bernardete Angelina. Grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais € humanas.
Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. - Sdo Paulo: Atlas, 2008.

GOMES, Fabricio Augusto. Base nacional comum curricular do ensino médio: curriculo,
poder e resisténcia. 2019. Tese (doutorado). Pontificia Universidade Catolica de Goias:
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Goiania, 2019.

GOODSON, lvor F. Curriculo: teoria e historia. 12. ed. Traducdo de Attilio Brunetta.
Petropolis, RJ: Vozes, 2012.

GOODSON, Ivor F. Curriculo, narrativa pessoal e futuro social. Campinas: Editora da
Unicamp, 20109.

HERNANDES, Paulo Romualdo. A reforma do Ensino Médio e a producao de desigualdades
na educacdo escolar. Educacéo, Santa Maria, v. 44, p. 1- 19, 2019.

HERNANDES, Paulo Romualdo. A Lein° 13.415 e as alteragdes na carga horéria e no curriculo
do Ensino Médio. Ensaio: aval. Pol. Publ. Edu., Rio de Janeiro, v. 28, n. 108, p. 579-598,
jul./set., 2020.

HOFLING, Eloisa de Mattos. Estado e politicas (pUblicas) sociais. Campinas: Caderno Cedes,
a. XXI, n. 55, nov. 2001.



204

KRAWCZYK, Nora. Ensino médio: empresarios dao as cartas na escola publica. Educacao &
Sociedade, Campinas, v. 35, n. 162, p. 1-12, jan./mar. 2014.

KRAWCZYK, Nora; FERRETTI, Celso Jo&do. Flexibilizar para qué? Meias verdades da
“reforma”. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 33-44, jan./jun., 2017.

LAVAL, Christian. A escola ndo é uma empresa: 0 neo-liberalismo em ataque ao ensino
publico. Londrina: Editora Planta, 2004.

LLAVADOR, Francisco Beltran. Politica, poder e controle do curriculo. Saberes e incertezas
sobre o curriculo. Traducdo Alexandre Salvaterra. Porto Alegre: Penso, 2013. p. 38-53.

LOPES, Alice Casimiro. Apostando na producao contextual do curriculo. In: AGUIAR, Marcia
A. da Silva; DOURADO, Luiz Fernandes (Org.). A BNCC na contramao do PNE 2014-2024:
avaliacdo e perspectiva. [Livro Eletronico]. Recife: ANPAE, 2018.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Teorias do curriculo. Sao Paulo: Cortez, 2011.

MACEDO, Elizabeth. As demandas conservadoras do movimento escolar sem partido e a base
nacional comum curricular. Educ. Soc., Campinas, v. 38, n. 139, p. 507-524, abr./jun., 2017.

MACEDO, Elizabeth Fernandes de. Fazendo a Base virar realidade: competéncias e 0 germe
da comparacdo. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 13, n. 25, p. 39-58, jan./mai. 2019.

MAINARDES, Jefferson. Reflexdes sobre o objeto de estudo da politica educacional. Laplage
em Revista, Sorocaba, v. 4, n. 1, p. 186-201, jan./abr. 2018.

MAINARDES, Jefferson. ContribuicGes da teoria da atuacdo para a pesquisa em politicas
educacionais. In: FAVERO, Altair Alberto; TONIETO, Carina; CONSALTER, Evandro;
CENTENARO, Junior Bufon (Org.). Leituras sobre a pesquisa em politica educacional e a
teoria da atuacdo. Chapecd: Livrologia, 2022,

MAINARDES, Jefferson; MARCONDES, Maria Inés. Entrevista com Stephen J. Ball: um
dialogo sobre justica social, pesquisa e politica educacional. Educ. Soc., Campinas, vol. 30, n.
106, p. 303-318, jan./abri. 2009.

MAINARDES, Jefferson; FERREIRA, Marcia dos Santos; TELLO, César. Andlise de
politicas: fundamentos e principais debates tedrico-metodolégico. In: BALL, Stephen J.;
MAINARDES, Jefferson (Org). Politicas educacionais: questdes e dilemas. Séo Paulo: Cortez,
2011.

MARPICA, Natélia Salan. Entre a obrigatoriedade e as reformas curriculares: professores
e professoras de Sociologia do ensino médio paulista. Tese (doutorado). Universidade de S&o
Paulo, Faculdade de Educacgéo: Programa de P6s-Graduagcéo em educacdo, S&o Paulo, 2018.

MARQUES, Aline Rabelo. A producéo discursiva do ensino médio brasileiro (2009- 2019):
reformas, orientacgdes e intencdes. Tese (doutorado). Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, Campo Grande, 2020.



205

MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. Em defesa da escola: uma questdo publica. Belo
Horizonte: Auténtica, 2013.

MOLL, Jaqueline. Reformar para retardar: a I6gica da mudanca no EM. Revista Retratos da
Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 61-74, jan./jun., 2017.

MORAES, Roque de. Andlise de contetdo. Revista Educacao, Porto Alegre, v. 22, n. 37, p. 7-
32, 1999.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Curriculo, utopia e pés-modernidade. In: __ Curriculo:
questdes atuais. 18. ed. Campinas, SP: Papirus, 2012, p. 9-28.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. A importancia do conhecimento no curriculo e os pontos
de vistas de Michael Young. In: FAVACHO, André Marcio Picangco; PACHECO, José
Augusto; SALES, Shirlei Rezende (Orgs.). Curriculo, conhecimento e avaliagéo:
divergéncias e tensdes. 1. ed. Curitiba, PR: CRV, 2013. p. 33-47

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Formacao de professores e curriculo: questdes em debate.
Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.29, n. 110, p. 35-50, jan./mar. 2021.

MOTTA, Vénia Cardoso da; FRIGOTTO, Gaudéncio. Por que a urgéncia da reforma do ensino
médio? Medida Provisoria n° 746/2016 (Lei n° 13.415/2017). Educ. Soc., Campinas, v. 38, n.
139, p. 355-372, abr./jun., 2017.

MOURA, Dante Henrique; FILHO, Domingos Leite Lima. A reforma do ensino médio:
regressdo de direitos sociais. Revista Retratos da Escola, v. 11, n. 20, p. 109-129, jan./jun.,
2017.

MUCH, Liane Nair. Desafios e possibilidades para a implementacao do novo ensino médio
em escolas publicas da regido de Santa Maria/RS. Tese (doutorado). Universidade Federal
de Santa Maria: Centro de Educacéo, Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo, 2021.

PACHECO, José Augusto. Politicas curriculares: referenciais para analise. Porto Alegre:
Artmed, 2003.

PACHECO, José Augusto. Uma perspectiva actual sobre a investigacdo em estudos
curriculares. Perspectiva, Floriandpolis, v. 24, n. 1, p. 247-272, 2006.

PACHECO, José Augusto. Para a no¢do de transformacao curricular. Caderno de pesquisa, V.
46, n. 159, p. 64-77, jan./mar. 2016.

PAVEZI, Marilza. Contribuicdes da teoria da atuacdo: analise a partir de uma pesquisa sobre
politicas de Educacdo Especial no contexto da prética. Revista de Estudios Tedricos y
Epistemologicos en Politica Educativa, v. 3, p. 1-19, 2018. Disponivel em:
Ahttps://revistas2.uepg.br/index.php/retepe/article/view/12323. Acesso em: 13 fev. 2023.

PAVIANI, Jayme. Epistemologia pratica: ensino e conhecimento cientifico. Caxias do Sul:
Educs, 20009.


https://revistas2.uepg.br/index.php/retepe/article/view/12323
https://revistas2.uepg.br/index.php/retepe/article/view/12323

206

PAGLIA, Rosangela da Silva Camargo. Base nacional Comum Curricular: a politica
educacional para o ensio médio no sistema estadual de ensino de Barueri. Tese (doutorado).
Pontificia Universidade catdlica de Sdo Paulo: Programa de Pds-Graduagdo em educagdo —
curriculo, 2019.

PEREIRA, Betina Kappel. Projetos tematicos integradores como recurso pedagégico para
o0 desenvolvimento de competéncias da area das ciéncias da natureza: uma experiéncia no
ensino médio. Tese (doutorado). Universidade La Salle, Canoas, 2022. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11690/2801. Acesso em: 06 maio 2022.

PERONI, Vera Maria Vidal; CAETANO, Maria Raquel; ARELARO, Lisete Regina Gomes.
BNCC: disputa pela qualidade ou submissdo da educacdo? RBPAE, v. 35, n. 1, p. 35-56,
jan./abri. 2019.

PINAR, William. Estudos curriculares: ensaios selecionados. Sdo Paulo: Cortez, 2016.

ROSTIROLA, Camila Regina. Efeitos dos dispositivos de avaliacdo, prestacdo de contas e
responsabilizacdo (accountability) sobre escolas publicas de ensino médio: um estudo da
rede estadual de Pernambuco. Tese (doutorado). Universidade Federal do Parana: Curitiba,
2020.

RIO GRANDE DO SUL. Portaria n. 649. Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio. Porto
Alegre: Secretaria da Educacao, 2018. Disponivel em:
https://portal.educacao.rs.gov.br/Portals/1/Files/2558.pdf. Acesso em: 13 fev. 2023

RIO GRANDE DO SUL. Resolu¢cdo CEEd n. 349, de 20 de dezembro de 2019. Orienta o
Sistema Estadual de Ensino para implementacdo do Ensino Médio no Estado. Porto Alegre:
Conselho Estadual de Educacéo, 2019a.

RIO GRANDE DO SUL. Portaria n. 289, de 27 de novembro de 2019. Dispbe sobre a
organizacao curricular do ensino fundamental e do ensino médio nas escolas da Rede Estadual
de Ensino. Porto Alegre: Secretaria de Estado de Educagdo, 2019b. Disponivel em:
https://files.comunidades.net/profemarli/Portaria_2892019 Seduc_RS_Org._Curric.pdf.
Acesso em: 13 fev. 2023

RIO GRANDE DO SUL. Referencial curricular gatcho: ensino médio. Secretaria de Estado
da Educacdo: Porto Alegre, 2021. Disponivel em:

SACRISTAN,}José Gimeno. O curriculo: os contetdos do ensino ou uma analise da pratica?
In: ; PEREZ GOMEZ, A. L. Compreender e transformar o ensino. Tradugdo Ernani
F. da Fonseca Rosa. 4. ed. Artmed, 1998a. p. 119-148

SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo em ac&o: os resultados como legitimag&o do curriculo.
In: (Org.). Saberes e incertezas sobre o curriculo. Tradugdo Alexandre Salvaterra.
Porto Alegre: Penso, 2013. p. 262-280.

SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo: uma reflex3o sobre a pratica. 3. ed. Porto Alegre:
Penso, 2017.



207

SANTOS, Luciola Licinio. O processo de producdo do conhecimento escolar e a didatica. In:
MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Conhecimento educacional e formacéo do professor.
Campinas: Papirus, 1995. p. 27-37.

SAVIANI, Demerval. As teorias da educacao e o problema da marginalidade na América
Latina. Cad. Pesqui. [online], n. 42, p. 8-18, 1982.

SCHERER, Susana Schneid. A performatividade e o trabalho docente na escola publica:
concepcdes e alguns de seus efeitos. Tese (doutorado). Universidade Federal de Pelotas,
Faculdade de Educacéo: Pelotas, 2020.

SILVA, Monica Ribeiro da. Tecnologia, trabalho e formacgéo na reforma curricular do ensino
médio. Caderno de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 30, n. 137, p. 1-10, maio/ago. 2009.

SILVA, Monica Ribeiro da. Politicas de curriculo, ensino médio e BNCC. Um cenério de
disputas. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 9, n. 17, p. 367-379, jul./dez. 2015.

SILVA, Monica Ribeiro da. A BNCC da Reforma do Ensino Médio: o resgate de um
empoeirado discurso. Educac@o em revista, Belo Horizonte, v. 34, n. 214130, p. 1-15, set.
2018.

SILVA, Monica Ribeiro da.; SCHEIBE, Leda. Reforma do ensino médio: pragmatismo e ldgica
mercantil. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 19-31, jan./jun., 2017.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo.
3 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

SILVA, Camila Aparecida da. A reforma da educacéo profissional de nivel médio no Brasil:
um debate sobre a pedagogia das competéncias e o trabalho como principio educativo. Tese
(doutorado). Universidade Nove de Julho, Sdo Paulo, 2020.

TELLO, César; MAINARDES, Jefferson. Revisitando o enfoque das epistemologias da politica
educacional. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 10, n. 1, p. 152-178, jan./jun. 2015.

TONIETO, Carina; FAVERO, Altair Alberto; CENTENARO, Junior Bufon; BUKOWSKI,
Chaiane; BELLENZIER, Caroline Simons. Os professores diante do novo ensino médio:
relacBes externas de mudanca e trabalho docente. Educacéo, Santa Maria, v. 48, n. 1, p. 1-27,
jan./dez. 2023.

TONIETO, Carina; BELLENZIER, Caroline Simons; BUKOWSKI, Chaiane. As concepcdes
dos estudantes em relacdo ao protagonismo juvenil no Novo Ensino Médio. Revista Espaco
Pedagogico, Passo Fundo, v. 30, e. 14398, p. 1-23, 2023a.

TONIETO, Carina; BELLENZIER, Caroline Simons; BUKOWSKI, Chaiane. Analise de
contetido nas pesquisas em politicas educacionais. In: FAVERO, Altair Alberto; TONIETO,
Carina; BUKOWSKI, Chaiane; CENTENARO, Junior Bufon (Org.). Pesquisa em politica
educacional: perspectivas metodoldgicas. Porto Alegre: Livrologia, 2023b.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 5. ed. Porto Alegre: Bookman, 2015.



208

YOUNG, Michael. A superagédo da crise em estudos curriculares: uma abordagem baseada no
conhecimento. In: FAVACHO, André Marcio Picanco; PACHECO, José Augusto; SALES,
Shirlei Rezende (Orgs.). Curriculo, conhecimento e avaliacdo: divergéncias e tensdes. 1. ed.
Curitiba, PR: CRV, 2013. p. 11-31.

YOUNG, Michael. Teoria do curriculo: o que é e por que € importante. Cadernos de pesquisa,
V.44, n. 151, p. 190-202, 2014.



209
APENDICE A — Instrumento de pesquisa (entrevista)
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INSTRUMENTO DE PESQUISA DIRETORES E COORDENADORES

1. Quando a reforma do ensino meédio foi anunciada pela Medida Provisoria 746/2016, quais
foram suas primeiras impressoes?

2. Em vérias regides do Brasil, logo apos a publicacdo da MP 746, muitos estudantes iniciaram
movimentos de ocupacdo de escolas contra a reforma. A sua escola teve essas mobilizagcdes?
Se sim, como vocé avalia e quais foram os resultados dessa mobilizagdo estudantil?

3. Sabe-se que a MP 746 se converteu em Lei Federal 13.415/2017. A partir de entdo iniciou-
se 0 processo de implementacdo da reforma: quais foram as primeiras atividades que a escola
participou ou promoveu sobre o Novo Ensino Médio?

4. Vocé acompanhou ou ficou sabendo das disputas ou discussdes politicas que aconteceram
em torno da reforma? Qual a percepc¢édo que vocé tem disso?

5. Nas formacOes pedagdgicas destinadas aos professores sobre o Novo Ensino Médio,
surgiram informacgfes sobre entidades, fundagOes empresariais, agéncias governamentais
envolvidas na elaboracdo da proposta? De que forma essas relagdes foram abordadas?

6. Como foi a reacdo da comunidade escolar (professores, alunos, familias, funcionarios) ao
saber que a sua escola seria uma das 300 escolas do Projeto Piloto do estado do Rio Grande do
Sul? Por que vocé acha que a sua escola foi escolhida para ser uma das escolas piloto?

7. Toda experiéncia de projeto piloto se configura como teste, aperfeicoamento, tentativa. De
onde vinham as orientacdes para a implementacdo? Elas foram constantes? Mantiveram sempre
um fio condutor ou mudavam com frequéncia?

8. O que mudou na proposta pedagdgica da escola apds a designacdo de ser escola piloto do

Novo Ensino Médio e da BNCC para etapa? Como foi o envolvimento dos professores?
(Participaram sugerindo e construindo a proposta ou receberam instru¢Ges para colocar em pratica uma proposta ja estabelecida?)

9. De que forma os alunos foram incluidos nesse processo de constru¢cdo do Novo Ensino
Médio em sua escola?

10. O que significa a proposta de flexibilizac&o curricular (PFC)?

11. Como foi o processo, como a PFC tem sido pensada na escola. E possivel de colocé-la em
pratica? Como serdo ofertados os percursos formativos sugeridos pela BNCC?

12.Apo6s quase dois anos de projeto piloto, como vocé avalia a experiéncia de sua escola com o
Novo Ensino Médio? (dificuldades, avancos, perspectivas...)

13. O que ha de novo no “Novo Ensino Médio™?
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APENDICE B - Instrumento de pesquisa (grupos focais)
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ROTEIRO PARA GRUPOS FOCAIS COM OS PROFESSORES

1. Como vocés ficaram sabendo da reforma do ensino médio e uma lei tem forca para mudar a
realidade da escola?

2. Vocés leram os documentos norteadores do Novo Ensino Médio? Tiveram encontros de
estudo na escola? (Sim; N&o) (BNCC, Lei 13.415/2017, DCNs/2018 atualizadas, RCG, Diretrizes itinerarios formativos)

3. Qual foi e é a funcdo da SEDUC, da CRE e da escola nessa reforma?

4. Como voceés percebem o protagonismo dos alunos na reforma?
Que tipo de participagdo aconteceu?
Perceberam resisténcias? Foi oposicdo a proposta ou acomodagéo para ndo mudar?
Os estudantes puderam escolher o que cursar?

5. Vocés foram ouvidos a respeito da reforma e do projeto piloto e consideram que as sugestdes
e expectativas foram contempladas? (Em que momentos? Como foi essa escuta? Responder os formularios

on-line é participar?)

6. Como vocés avaliam a preparagdo/formacéo dos professores para atuarem na nova proposta
curricular? (Novos componentes curriculares? Itinerarios formativos?)

7. O que vocés entendem por flexibilizacdo curricular?

8. Os itinerarios formativos foram construidos pela escola ou foram elaborados pela Seduc e
como voceés avaliam a experiéncia piloto com os itinerarios?

9. Como vocés avaliam a substituicdo da carga horaria das disciplinas pelos itinerarios e pelo
projeto de vida?

10. As escolas tém infraestrutura para atender as exigéncias da nova proposta € 0 que VOCés
acham das parcerias com a iniciativa privada?

11. Quais os maiores desafios para os docentes?

12. O que ha de novo no “Novo Ensino Médio” e o que realmente mudou na visdo de vocés?
(Competéncias, habilidades, areas do conhecimento, itinerarios formativos, carga horaria)



