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RESUMO

A presente tese teve por objetivo compreender o processo recontextualizador de elaboracéo do
Referencial Curricular Gaicho do Ensino Médio (RCG-EM) e os deslocamentos de sentido
gerados em relacdo ao discurso dos dispositivos oficiais nacionais do Novo Ensino Médio
(NEM). O problema de pesquisa foi orientado pela seguinte pergunta: quais deslocamentos de
sentido se evidenciam em relagcdo aos enunciados oficiais nacionais do NEM, no movimento
recontextualizador que produziu o RCG-EM? O referencial tedrico adotado ancorou-se nas
contribuicdes da teoria do dispositivo pedagogico de Basil Bernstein (1996; 1998) e seu
conceito de recontextualiza¢do. Os estudos de Bernstein vem sendo empregados nas anélises
das politicas curriculares, especialmente para a compreensdo dos deslocamentos que textos e
discursos sofrem ao circularem entre os contextos e instancias de governo e, destes, para as
escolas. Esse emprego foi atestado pelas pesquisas de Morais e Neves (2001; 2007), Silva
(2008; 2014), Mainardes (2006), Mainardes e Stremel (2010), Silva (2010), Lopes e Macedo
(2011), Silveira, Silva e Oliveira (2022), Oliveira e Silva (2023), as quais configuram-se como
referéncias teodricas fundamentais da tese no que concerne a perspectiva analitica da
recontextualizacdo da politica curricular. O método utilizado foi o analitico-hermenéutico, pois
desenvolveu-se categorizacOes, codificagfes, ordenamentos e reagrupamentos de dados e
informacBes, bem como analises descritivas e reflexivas do campo investigado, ao mesmo
tempo em que se assumiu uma postura hermenéutica mediante a relagdo circular entre o
pesquisador e o0 objeto/campo investigado. Os procedimentos adotados para producdo dos
dados foram a pesquisa bibliogréafica, pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas com
professores redatores do RCG-EM. A pesquisa orientou-se pelas seguintes hipoteses: (i) apesar
de haver orientacfes nacionais explicitas sobre como escrever e implementar o curriculo
estadual, tais informacdes e orientacdes, ao serem recepcionadas, sdo reinterpretadas com base
na cultura e biografia dos atores; (ii) a elaboragdo de um documento curricular do territorio
estadual a partir de dispositivos de ambito nacional exige interpretacdo, permeada por
consensos e dissensos quanto aos sentidos e significados, que tornam a construcdo do texto
curricular um processo criativo tnico em cada local; (iii) mesmo que a recontextualizacédo seja
inevitavel, ela pode variar, pois, a depender de como ocorre 0 processo, pode produzir um texto
curricular muito semelhante, mas, também, apresentar um resultado bastante diverso daquele
que tomou como ponto de partida. Dentre os resultados principais da pesquisa destacaram-se
0s seguintes: (i) a concepcédo de professor no RCG-EM como autor do curriculo, produtor de
saberes e sujeito da praxis, distanciou-se daquela identificada no discurso oficial nacional do
NEM, que define o professor como sujeito adaptavel e padronizado, unilateralmente alinhado
ao curriculo por habilidades e competéncias; (ii) 0 RCG-EM ndo excluiu a construgdo do
Projeto Politico Pedagdgico, diferentemente do discurso oficial nacional do NEM; (iii) a
abordagem do projeto de vida no RCG-EM buscou superar uma viséo estreita focada apenas
em reduzi-lo ao empreendedorismo; (iv) verificou-se que o Referencial ndo se omitiu em
relacdo a questdes como igualdade de género, superacdo do sexismo, racismo, homofobia e
outras formas de preconceito e violéncia, praticamente ausentes nos documentos oficiais
nacionais que estruturaram a reforma do ensino médio. No entanto, os resultados evidenciados
néo representaram uma ruptura ou transformacgéo em relacao a essa reforma. Como concluséo
geral afirma-se que a esséncia do NEM foi mantida, haja vista que o processo de elaboracéo do
RCG-EM ndo conseguiu aumentar a carga horéria da formacgéo geral bésica e nem alterar o
profundo problema dos itinerarios formativos. Desse modo, pode-se dizer que ndo houve
propriamente deslocamentos de sentido, mas hibridizacgdes e adi¢des de sentidos que, apesar da
relevancia, ndo modificaram o ndcleo do NEM, profundamente dualista e aprisionado aos
interesses neoliberais.

Palavras-chave: Novo Ensino Médio. Recontextualizag&o. Politica Curricular. Bernstein.



ABSTRACT

The following thesis aimed to comprehend the recontextualization process in the development
of the Rio Grande do Sul State Curriculum for High School (RCG-EM) and the shifts in
meaning generated concerning the discourse of national official devices for the New High
School (NEM). The research problem was guided by the following question: What shifts in
meaning are evident in relation to the national official statements of the NEM in the
recontextualizing movement that produced the RCG-EM? The theoretical framework adopted
was based on the contributions of Basil Bernstein's theory of the pedagogic device (1996; 1998)
and his concept of recontextualization. Bernstein's studies have been employed in the analysis
of curricular policies, especially based on the understanding of the shifts that texts and
discourses undergo when circulating between governmental contexts and instances and, from
these, to schools. This application has been confirmed by the research of Morais and Neves
(2001; 2007), Silva (2008; 2014), Mainardes (2006), Mainardes and Stremel (2010), Silva
(2010), Lopes and Macedo (2011), Silveira, Silva, and Oliveira (2022), Oliveira and Silva
(2023), which constitute fundamental theoretical references for the thesis regarding the
analytical perspective of curricular policy recontextualization. The analytical-hermeneutic
method was employed, involving categorization, coding, ordering, and regrouping of data and
information, as well as descriptive and reflective analyses of the investigated field, while
adopting a hermeneutic stance through the circular relationship between the researcher and the
investigated object/field. Data production procedures included literature review, document
analysis, and semi-structured interviews with teachers who contributed to the RCG-EM. The
research was guided by the following hypotheses: (i) despite explicit national guidelines on
how to write and implement the state curriculum, such information and guidance, when
received, are reinterpreted based on the culture and biography of the actors; (ii) developing a
curricular document at the state level from national-level devices requires interpretation,
permeated by consensus and dissensus regarding meanings and significances, making the
construction of the curricular text a unique creative process in each locality; (iii) although
recontextualization is inevitable, it can vary, as depending on how the process occurs, it can
produce a curricular text very similar but also present a result quite different from the one it
started with. Among the main results of the research were the following: (i) the conception of
the teacher in the RCG-EM as the curriculum author, knowledge producer, and subject of praxis
differed from that identified in the national official discourse of the NEM, which defines the
teacher as an adaptable and standardized subject unilaterally aligned with the curriculum by
skills and competencies; (ii) the RCG-EM did not exclude the construction of the Pedagogical
Political Project, unlike the national official discourse of the NEM,; (iii) the life project approach
in the RCG-EM sought to overcome a narrow vision focused only on reducing it to
entrepreneurship; (iv) it was found that the Reference did not omit issues such as gender
equality, overcoming sexism, racism, homophobia, and other forms of prejudice and violence,
practically absent in the national official documents that structured the high school reform.
However, the evidenced results did not represent a rupture or transformation in relation to this
reform. As a general conclusion, it is asserted that the essence of the NEM was maintained,
considering that the process of developing the RCG-EM did not manage to increase the
workload of basic general education or change the profound problem of formative itineraries.
Thus, it can be said that there were not proper shifts in meaning, but hybridizations and
additions of meanings that, despite their relevance, did not modify the core of the NEM, deeply
dualistic and imprisoned by neoliberal interests.

Keywords: New High School. Recontextualization. Curricular Policy. Bernstein.
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1. INTRODUCAO

O ensino médio, etapa final da educacdo basica brasileira, foi submetido a uma
reformulacédo entre 2016 e 2017 e observam-se processos de implementacédo dessa reforma até
a atualidade. O novo ensino médio (NEM) foi instituido inicialmente pela Medida Provisoria
(MP) n. 746/2016, posteriormente convertida na Lei Federal n. 13.415/2017, que, por sua vez,
alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n. 9.394/1996 -,
principalmente na organizacdo curricular do ensino médio composta pela Base Nacional
Comum Curricular e Itinerarios Formativos; amplia¢do da carga horaria minima, devendo esta
chegar progressivamente a mil e quatrocentas horas; e alteragao das regras de financiamento da
etapa, possibilitando parcerias com o setor privado. A presente pesquisa, situada na linha de
pesquisa de Politicas Educacionais, tem como tema geral de investigacao a reforma do ensino
médio, fazendo-se um recorte para o processo de implementacdo no Estado do Rio Grande do
Sul, assumindo como objeto principal de analise o processo de elaboracdo do Referencial
Curricular Gaucho do Ensino Médio (RCG-EM), realizado entre 2020 e 2021, como uma das
etapas do projeto de implementacdo do NEM no plano estadual.

A partir de 2017, um conjunto de normatiza¢6es do Ministério da Educacdo (MEC) e do
Conselho Nacional da Educacéo (CNE) estabeleceram diretrizes legais e conceituais, definiram
regras de destinacéo de recursos financeiros, criaram programas de implementagdo com etapas,
passos, tarefas e atribuicdes dos entes federados para que o0 NEM fosse implementado nas redes
de ensino. Um dos procedimentos a cumprir pelas Unidades Federativas (UF), conforme a
Portaria n. 649/2018, que estabeleceu o Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio (ProNEM),
foi a exigéncia de elaboracdo de referenciais curriculares estaduais para o ensino médio, que
estivessem alinhados as aprendizagens consideradas essenciais da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM)
atualizadas pelo CNE pela Resolucao n. 3/2018 e as Diretrizes Curriculares Estaduais do Ensino
Médio (DCEEM), exaradas pelos Conselhos Estaduais de Educagéo.

O Rio Grande do Sul (RS) seguiu os passos e etapas do ProNEM, iniciando em 2020, o
processo de elaboracgéo de seu referencial curricular estadual (RCG-EM), selecionando a equipe
responsavel pela redacdo do documento, e, em conformidade com as orientaces do ProNEM,
foi selecionada uma equipe de redatores, composta por 18 professores de ensino médio da Rede
Estadual de Ensino, com supervisdo da Secretaria Estadual de Educacdo (Seduc) e assessoria

técnica do Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo (Consed). A constru¢do do RCG-EM
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pode ser compreendida como um desdobramento do processo de implementacdo da reforma do
ensino médio e, dessa forma, compreende-se que investigar o processo de elaboracdo e o
préprio documento produzido é de fundamental importancia para trazer a luz elementos que
marcam 0 modo como o NEM tem sido interpretado e implementado em ambito estadual.

A justificativa para a escolha do RCG-EM, como objeto de investigacdo, estrutura-se
em trés dimens@es: pessoal, académica e social. O vinculo profissional com a educacao basica,
na condicdo de professor de filosofia tem sido umas das principais motivagdes para as pesquisas
realizadas tanto no curso de Mestrado em Educacdo (2017-2019), como agora, no curso de
Doutorado em Educagdo. Em ambos os casos, ha a percepcdo de que as bases e os referenciais
curriculares necessitam sempre de um olhar critico e reflexivo, para que ndo inibam e nem
restrinjam o papel que o professor possui na construcdo do curriculo no contexto da pratica
escolar. A dissertacdo de mestrado (CENTENARO, 2019) versou sobre a BNCC das etapas da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental e uma das conclusdes apresentadas foi que o
exagerado nivel de detalhamento das competéncias e habilidades para cada ano escolar e para
cada componente curricular, induziria a um curriculo prescritivo e sujeito ao controle de grupos
de influéncia externos as proprias escolas.

No inicio do curso de Doutorado em Educacdo, em agosto de 2019, definiu-se em
conjunto com o orientador, que seria importante investigar os desdobramentos da Lei
n.13.415/2017 e da BNCC-EM na esfera estadual. Mais tarde, em 2020, nas disciplinas de
Seminario de Tese, buscou-se dar mais objetividade a investigacao, buscando definir o tema e
0 objeto de pesquisa. Nesse periodo, avaliou-se como relevante o desenvolvimento de uma
investigacdo, que pudesse analisar como a politica é interpretada, traduzida e remodelada no
contexto do RS. Foi nesse periodo que se tomou conhecimento do inicio das atividades de
escrita do RCG-EM e ja, naquele momento, decidiu-se que seria importante acompanhar o
processo de elaboracdo do documento. Nesse mesmo periodo, veio a somar, a participacdo em
um projeto de pesquisa direcionado a investigar a implementacdo da reforma do ensino médio
no RS, do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Superior (GEPES/UPF)!, do qual tem-

se vinculo continuo desde 2016.> Recorda-se, também, que 0 GEPES/UPF integra a Rede

!Mais informacdes sobre o grupo estdo disponiveis no Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq:
http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/298264.

20 projeto de pesquisa, intitulado “Politicas curriculares para o ensino médio”, cadastrado no Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e aprovado no Comité de Etica e Pesquisa da Universidade
de Passo Fundo (CAAE n° 48056221.2.0000.5342), abriga a presente pesquisa de doutorado, entre outras
pesquisas de mestrandos e doutorandos, integrantes do grupo.
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Nacional de Pesquisas sobre Ensino Médio (EMpesquisa).® Além disso, em razdo da
estruturacdo do projeto de pesquisa, 0 GEPES/UPF aproximou-se do Observatério do Ensino
Médio do Rio Grande do Sul, um grupo interinstitucional formado por pesquisadores e grupos
de pesquisa de universidades publicas e comunitarias.

Enquanto justificativa académica, entende-se que a pesquisa contribui com o campo da
Pesquisa em Politica Educacional, na medida em que busca analisar os sentidos e significados
gue uma reforma de carater nacional assume no principal documento curricular elaborado no
contexto da implementacdo do NEM no plano estadual, qual seja, 0 RCG-EM. Conforme
Mainardes (2006, p. 48) faz-se necessario fortalecer pesquisas que tratem mais detalhadamente
a relacdo entre macro e micro contextos, ou seja, qualificar a “analise critica da trajetoria de
programas e politicas educacionais desde sua formulacdo inicial até a sua implementacdo no
contexto da pratica e seus efeitos” (MAINARDES, 2006, p. 48). Conforme salienta Krawczyk
(2019), em pesquisas que buscam enfatizar processos situados e particulares de politicas
educacionais, “para poder organizar ¢ analisar 0s dados coletados, é necessaria uma direcdo que
permita interpretar os aspectos singulares da realidade observada e integrar as pesquisas no todo
maior da produgao cientifica” (KRAWCZYK, 2019, p. 7). Desse modo, a analise ndo pode ser
feita sem considerar o processo de regulamentacdo da politica realizado ap6s a publicacdo da
Lei n 13.415/2017 em ambito nacional e sem considerar 0 que outras pesquisas ja estdo
demonstrando sobre o tema.

Compreende-se, também, que a presente pesquisa possui relevancia social, haja vista
gue o ensino médio se constitui como um dos direitos e garantias da Constituicdo Federal de
1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n. 9.394/1996) e da Emenda
Constitucional n. 59/2009 a qual estendeu a obrigatoriedade escolar para a faixa etéria entre 15
e 17 anos. Na medida em que uma reforma promove alteracdes numa etapa de ensino da
educacdo basica e afeta um direito essencial de cada cidaddo, ela merece tratamento
investigativo, ao passo que gera, naturalmente, impactos de varias ordens nos principais sujeitos
da etapa, os estudantes e os professores. Conforme Silva (2018), o ensino medio tem sido
afetado por sucessivas reformas em diferentes governos, exigindo das pesquisas, portanto, a
analise critica e reflexiva dos interesses e disputas que marcam a trajetéria do ensino médio
brasileiro. Isto posto, compreende-se, que € justificavel e relevante estabelecer como objeto de
pesquisa, 0 processo de escrita do RCG-EM, como um desdobramento da Lei n. 13.415/2017.

3Atualmente a Rede EMpesquisa é coordenada pelas pesquisadoras Monica Ribeiro da Silva - Universidade
Federal do Parand (UFPR) e Eliza Bartolozzi Ferreira - Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).
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Um dos eixos centrais do NEM ¢é a chamada “inovagdo curricular”, marcada pela
flexibilizagcdo curricular, novos componentes, itinerarios formativos, habilidades e
competéncias. Apesar disso, a politica curricular quando impde e estabelece prescrices
normativas em ambito nacional ndo se consolida de forma espelhada nas UF e, mais
diretamente, nas proprias escolas, pois, as instancias locais de governo, as escolas e sujeitos,
redimensionam as prescri¢des de acordo com um conjunto de valores e préticas que marcam o
contexto em que estdo inseridos. Nesse sentido, para compreender a transferéncia de um texto
curricular ou discurso, de um contexto para outro, a perspectiva analitica da recontextualizacdo
mostra-se adequada e pertinente para pesquisas que tém as politicas curriculares como objeto
de estudo (SILVA, 2014; SILVEIRA; SILVA; OLIVEIRA, 2022).

A perspectiva analitica da recontextualizacdo de Basil Bernstein, fundamentada,
sobretudo, nas obras A estruturacao do discurso pedagogico: classe, codigos e controle (1996)
e Pedagogia, control simbdlico e identidad (1998), apresenta-se como referencial tedrico
fundamental para a presente investigacdo. A recontextualizagdo é um principio regulador que
atua na estrutura do dispositivo pedagdgico, um modelo pelo qual Bernstein busca explicar
como ocorre a construcao social do discurso pedagdgico. Bernstein (1996, p. 259) define a
recontextualizagdo como um principio, “que tira (desloca) um discurso de sua pratica e contexto
substantivos e reloca aquele discurso de acordo com seu proprio principio de focalizacdo e
reordenamento seletivos”. O conceito em questdo possibilita uma abordagem analitica para
compreender as transformacdes que discursos e textos sofrem quando circulam entre contextos
da trajetoria da politica educacional. Conforme Lopes e Macedo (2011, p. 106), a
recontextualizagdo “vem sendo utilizada para entender os processos de reinterpretagdo aos
quais textos politicos sdo submetidos, na medida em que circulam nas diferentes instancias de
governo e destas para as escolas”.

O principio de recontextualizacdo opera entre dois contextos fundamentais da
construcdo social do discurso pedagdgico, quais sejam, 0s contextos de producao e reproducéo
do discurso (BERNSTEIN, 1996, 1998). Ele se realiza pela acdo de sujeitos
recontextualizadores, que ocupam posi¢des em campos diferentes. Segundo Bernstein (1996,
1998), o Campo Recontextualizador Oficial (CRO) — agéncias de Estado, ministérios e
secretarias de governo, instancias de inspecéo, etc. —e 0 Campo Recontextualizador Pedagogico
(CRP) — faculdades de educacédo, pedagogos, revistas especializadas, editoras de materiais
didaticos, escolas, etc. — representam 0s dois principais campos que disputam o discurso
pedagogico e, por consequéncia, operam a recontextualizagdo. A perspectiva analitica da

recontextualiza¢do, nas palavras de Silveira, Silva e Oliveira (2022, p. 7) “contribui para uma
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andlise que articula niveis macro e micro, com atencdo e rigor as relacoes entre eles nas formas
de traducdo que se estabelecem na transi¢cdo de um dispositivo normativo para o contexto da
pratica”.

A recontextualizacdo gera, inicialmente uma descontextualizacdo, ou seja, 0
deslocamento de um discurso de seu contexto e base social para outro contexto e outra base
social. Esse movimento faz com que 0s textos ndo sejam mais 0S mesmos, pPois ao serem
descontextualizados acabam por ser reposicionados, refocalizados e confrontados “com os
discursos e préticas ja instituidos e/ou institucionalizados e que as condic¢Ges individuais e
coletivas e experiéncia acumulada, embasam a interpretacéo e ressignificagéo dos dispositivos
instrucionais” (SILVA, 2014, p. 6). Sendo assim, entende-se que, a elaboragdo do RCG-EM,
representa um processo recontextualizador do NEM, na medida em que gera um
documento/texto situado pela acdo de campos e sujeitos com funcdes recontextualizadoras.

Com base nesses pressupostos, enuncia-se o problema de pesquisa da seguinte forma:
Quais deslocamentos de sentido se evidenciam em relacdo aos enunciados oficiais nacionais do
NEM, no movimento recontextualizador que produziu o RCG-EM? Desse modo, cabe
investigar as transformacfes discursivas (deslocamento e reposicionamento) geradas pelo
RCG-EM em relacgéo aos principais dispositivos norteadores do NEM, dentre os quais, destaca-
se a BNCC-EM e as DCNEM. Para tal, sera preciso identificar o campo oficial e o pedagdgico,
com seus respectivos sujeitos, posicionamentos, conflitos e consensos. Além disso, é necessario
compreender se a participacdo dos professores foi capaz de modificar o discurso dominante do
NEM, oriundo dos dispositivos oficiais.*

A pesquisa orientou-se pelas seguintes hipéteses: (i) apesar de haver orientacdes
nacionais explicitas sobre como escrever e implementar o curriculo estadual, tais informacdes
e orientacdes, ao serem recepcionadas, sdo reinterpretadas com base na cultura e biografia dos
atores; (ii) a elaboracdo de um documento curricular do territério estadual a partir de
dispositivos de ambito nacional exige interpretacdo, permeada por consensos e dissensos
quanto aos sentidos e significados, que tornam a construcdo do texto curricular um processo
criativo unico em cada local; (iii) mesmo que a recontextualizacdo seja inevitavel, ela pode
variar, pois, a depender de como ocorre 0 processo, pode produzir um texto curricular muito
semelhante, mas, também, apresentar um resultado bastante diverso daquele que tomou como

ponto de partida.

“No capitulo 1, dedica-se uma sub-secéo especifica (2.5.2) para definir com mais precisdo o problema de pesquisa,
na qual, faz-se um conjunto de questionamentos auxiliares a pergunta principal da investigacéo.
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Dessa forma, o objetivo geral da pesquisa é compreender os deslocamentos de sentido
gerados pelo RCG-EM em relacéo ao discurso dos dispositivos oficiais nacionais do NEM. Os
objetivos especificos sdo 0s seguintes: i) caracterizar o NEM a partir dos documentos oficiais
e das pesquisas académicas; ii) identificar o movimento recontextualizador de elaboracao do
RCG-EM, identificando os campos, suas respectivas agéncias, 0s agentes e 0s posicionamentos
i) evidenciar os principais deslocamentos de sentido gerados pelo RCG-EM em relacéo ao
discurso oficial nacional do NEM.

A presente pesquisa caracteriza-se quanto a natureza como basica, pois esta direcionada
para a compreensao de significados e sentidos de um processo de producédo de texto politico.
Com relacdo a abordagem do problema é uma pesquisa qualitativa. Quanto aos objetivos,
constitui-se como pesquisa exploratdria, pois tem como escopo “maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipoteses” (GIL, 2002, p. 41). A
pesquisa adota 0 método analitico hermenéutico e realiza uma triangulacdo de procedimentos
para producdo dos dados: pesquisa documental, bibliografica e entrevistas semiestruturadas. Os
sujeitos da pesquisa sdo professores que participam da elaboracdo do RCG-EM e as fontes
constituem-se em documentais, bibliograficas e as prdoprias pessoas entrevistadas. Para analise
dos dados, empregou-se a abordagem da Anélise Textual Discursiva — ATD - (MORAES,
2003).°

O presente relatério, além desta introducdo, estd organizado em trés capitulos. O
primeiro capitulo estabelece a perspectiva de investigacdo. As quatro secbes desse capitulo
conduzem o leitor a percorrer o seguinte roteiro: 2.1) breve historico com vistas a contextualizar
a reforma do ensino médio; 2.2) identificacdo de expressdes-chave que estruturam o discurso
oficial do NEM, sendo imprescindivel para isso, um estudo de documentos oficiais dessa
politica; 2.3) verificar aquilo que o campo académico tem enunciado e afirmado acerca do
NEM; 2.4) apresentar o percurso de implementagdo para 0s hovos curriculos previsto nos textos
oficiais do NEM; e 2.5) delimitacdo do objeto de investigacdo, qual seja, o processo de
elaboracdo do RCG-EM com a respectiva indicagdo de um percurso metodoldgico para a
investigacao.

O segundo capitulo tem como escopo conceituar o0 modelo do dispositivo pedagogico e
a perspectiva analitica da recontextualizacdo de Basil Bernstein (1996; 1998) e esta organizado
em trés secOes que convidam o leitor a compreender: 3.1) a estrutura conceitual do dispositivo

pedagogico, na qual se encontra o conceito de recontextualizacdo; 3.2) o conceito de

SA secdo 2.5.3 apresenta com detalhes a caracterizagdo da pesquisa e o enfoque epistemetodolégico.
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recontextualizagéo, sua funcdo, campos, posicionamentos e agentes recontextualizadores; 3.3)
a perspectiva analitica da recontextualizacdo para anélise da politica curricular e, em especial,
para a analise dos deslocamentos de sentido gerados pelo RCG-EM.

No terceiro capitulo, opera-se com a perspectiva analitica da recontextualizacéo,
realizando uma anélise dos dados produzidos nas entrevistas com professores redatores do
RCG-EM e do estudo documental do texto homologado. Nessa parte, o leitor ira se deparar com
a 4.1) descricdo do percurso de elaboracdo entre novembro de 2020 e outubro de 2021; 4.2) a
caracterizacdo e identificagdo do movimento recontextualizador em campos, agéncias e
agentes; 4.3) a verificacdo dos resultados do processo recontextualizador, 0s quais representam
os “achados” da pesquisa e 4.4) uma sintese do capitulo e retomada dos principais resultados
da tese. Como conclusdo geral da pesquisa, afirma-se que a esséncia do NEM foi mantida, haja
vista que o processo de elaboracdo do RCG-EM ndo conseguiu aumentar a carga horaria da
formacdo geral basica e nem alterar o profundo problema dos itinerérios formativos. Desse
modo, pode-se dizer que ndo houve propriamente deslocamentos de sentido, mas hibridizagdes
e adicdes de sentidos, que apesar da relevancia, ndo modificaram o nucleo do NEM,
profundamente dualista e aprisionado aos interesses neoliberais. Dessa forma, busca-se
sustentar que a recontextualizacdo é uma perspectiva fundamental tanto para a analise da
politica, quanto para pensar a forca ativa dos sujeitos na formulacao de politicas educacionais

e especialmente as curriculares.
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2.0 NOVO ENSINO MEDIO: ESTABELECENDO A PERSPECTIVA DE
INVESTIGACAO

O presente capitulo visa caracterizar o NEM e explanar a perspectiva de investigacéo.
Os dois principais procedimentos empregados para atender ao objetivo sdo a pesquisa
documental e a revisdo de literatura. O estudo documental tem em vista apresentar a reforma
pela Gtica dos textos oficiais que integram o processo de regulamentacdo do NEM nos &mbitos
federal e estadual (RS). Esse recurso auxilia a identificar as expressdes-chave que consolidam
o discurso oficial da politica, bem como, visualizar o projeto de implementacdo do NEM,
inerente aos documentos oficiais. O estudo de revisdo de artigos publicados em periddicos de
educacédo oferece indicativos sobre o que as pesquisas do campo académico tém enunciado
acerca da reforma do ensino médio sob diferentes aspectos.

A partir da sistematizacdo das duas abordagens realiza-se a demarcacgéo da perspectiva
de investigacéo, definindo o tema, o objeto e o problema de pesquisa, assim como a descri¢do
do percurso metodoldgico adotado.® Sendo assim, o capitulo esta organizado em cinco secdes,
assim distribuidas: inicialmente retrata-se um breve histérico do NEM entre o Projeto de Lei
(PL) n. 6.840/2013 e a Lei n. 13.415/2017; a segunda, trata de apresentar as expressdes-chave
do discurso oficial da politica em questdo; em seguida, a terceira se¢cdo mostra alguns
enunciados de producGes académicas que ja operam com analise da reforma do ensino médio;
a quarta secao caracteriza o caminho de implementacéo estabelecido pelos documentos oficiais
com funcdo de orientar as redes de ensino e, por fim, dedica-se a quinta secdo a reafirmar e

melhor delimitar o objeto de investigacao, qual seja, o processo de elaboracdo do RCG-EM.

2.1 Breve histérico da reforma do ensino médio (Lei n. 13.415/2017)

O passado recente da Lei n. 13.415/2017 remete a Medida Proviséria (MP) n. 746/2016,
no entanto, conforme as pesquisas de Silva (2015; 2016), Ferreti (2018) e Bueno (2021), o
conteudo da reforma vinha sendo gestado, pelo menos desde a elaboracdo do PL n. 6.840/2013.
Vale destacar que apds a Constituicdo Federal de 1988, a educacdo escolar, como um dos

direitos fundamentais do cidaddo, passou por um processo de expansdo da oferta e, no caso

®A divisdo em fases e etapas foi estabelecida para melhor organizacéo da pesquisa. Mesmo que distintas, algumas
etapas ocorreram simultaneamente. A revisdo dos documentos e da literatura foi realizada, ao mesmo tempo, em
gue se estabelecia o problema, os objetivos e o proprio referencial tedrico. A apropriacdo de uma teoria de base
caminhou em conjunto com estas etapas, pois foi preciso identificar um referencial que oferecesse instrumentos
para compreender o objeto.
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especifico do ensino médio, a LDB (1996) assegurou a etapa como parte da educagéo basica.
Mais tarde, a Emenda Constitucional (EC) n. 59/2009 significou um passo fundamental no
fortalecimento do ensino médio, na medida que ampliou a obrigatoriedade escolar para a faixa
etaria entre 15 e 17 anos, que corresponde a idade esperada para a etapa. Os dados do Censo
Escolar do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP,
1996, 2006, 2013) mostram a expansdo das matriculas de ensino médio entre o periodo que
marcou a aprovacao da LDB (1996) até a discussdo do PL n. 6.840/2013. No ano de 1996
registraram-se 5.739.077 estudantes matriculados no ensino médio. Dez anos depois, em 20086,
atingiu-se a expressiva marca de 8.906.820 matriculas. Em 2013, a matricula total de ensino
médio chegou a 8.312.815, mostrando ja uma queda em relagcdo aos nimeros de 2006, mas
mantendo-se na faixa dos 8 milhdes.

Ao longo desses anos marcados pela expansdo da oferta do ensino médio, evidenciou-
se, a0 mesmo tempo, de acordo com Silva (2016), sucessivas tentativas de (re)definicdo das
finalidades e modos de organizacdo da etapa. O entendimento dessas mudancas faz-se
necessario para compreender o lugar do PL n. 6.840/2013 nesse conjunto de politicas
educacionais voltadas para o ensino médio desde o inicio da década de 1990. A primeira dessas
tentativas caracteriza-se pelas “determinagdes da propria LBD para o Ensino Médio e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais que a ela se seguiram [...], em resposta ao disposto no Artigo
26 da LDB sobre a exigéncia de uma base comum nacional” (SILVA, 2016, p. 2). E importante
reconhecer 0s avancos dessa lei, no sentido de consagrar o ensino médio como educacéo bésica,
estabelecendo que a educacdo escolar deveria estar vinculada ao mundo do trabalho e a préatica
social, visando uma formacdo comum para o exercicio da cidadania, para a progressao nos
estudos e no trabalho. Entretanto, esse periodo que sucedeu a LDB, também reservou espacos
para profundas contradi¢des, entre elas, uma incorporagdo genérica da ideia de “educagdo
tecnologica” que, “pela sua inexatidao, leva por vezes a compreensdo da formagdo para o
trabalno com um sentido mais restrito e pragmatico, dimensionado como ocupacdo ou
emprego” (SILVA, 2016, p. 4).

Os principais documentos oficiais norteadores do ensino médio entre 1995 e 2000,
dentre os quais, destacam-se os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), produzidos pelo
MEC e, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), exaradas pelo
CNE, representam uma politica de reforma curricular que buscou restringir a educagéo escolar

as demandas da economia. Nas palavras de Silva (2016, p. 4),
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De modo recorrente as proposi¢des oficiais afirmavam que a organizacéo do curriculo
com base nos saberes disciplinares tradicionais ndo mais responderia as demandas da
esfera produtiva, especialmente no que diz respeito a formacdo para 0 mundo do
trabalho. Em substituicdo, foi proposta a organizacgéo curricular com base na definicéo
de competéncias e habilidades.

Embora ndo se tenha nesses documentos uma clara defini¢do da nocéo de competéncias
e habilidades, estiveram seguidamente associadas as exigéncias das mudancas tecnoldgicas em
curso e entendidas como “inovacdo” em relacdo ao curriculo tradicional. Silva (2016, p. 5)
compreende que embora a abordagem das competéncias afirme uma pretensa formacéo para a
cidadania, “circunscreve uma visdo parcial e limitada do papel da escola, pois a restringe a
formacéo para o mercado de trabalho e insere as finalidades da formag&o humana no quadro
restrito da producdo econémica”.

A segunda tentativa de (re)definicdo dos significados, finalidades e modos de
organizacdo do ensino médio ocorre com a elei¢do de um governo de matriz popular, em 2003,
o qual, tinha como desafio principal o enfrentamento das histéricas desigualdades sociais do
pais (SILVA, 2016). Foi no contexto do primeiro governo de Presidente Luiz Indcio Lula da
Silva que foi realizado o Seminario Nacional de Ensino Médio, em junho de 2003, organizado
pela Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico (Semtec). Nesse periodo, sdo lancadas as bases
conceituais, epistemoldgicas e metodoldgicas de reformulagdo do ensino médio centradas no
trabalho, ciéncia e cultura “como conceitos estruturantes, base da formag¢do humana ¢ da
organizacdo pedagdgico-curricular e, aliado a essas proposi¢oes, o reconhecimento dos sujeitos,
sobretudo dos jovens, como basilar na configuracdo das finalidades da Gltima etapa da educacéo
basica” (SILVA, 2015, p. 372). Essas concepcbes acabaram se materializando cerca de nove
anos depois, com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, aprovadas
pelo CNE em 2012. As DCNEM (2012) partem do fundamento da formacdo integral do
estudante, do trabalho como principio educativo e da pesquisa como principio pedagdgico.

A construcdo das DCNEM de 2012 representam um marco na historia do ensino médio
brasileiro, pois “lograram enfrentar o reducionismo das DCNEM de 1998 que estavam
circunscritas ao discurso empresarial da necessidade de submissao da escola as necessidades
imediatas de formagdo para o mercado de trabalho” (SILVA, 2016, p. 8). Salienta-se, também,
que as diretrizes consideram “a juventude em sua multiplicidade e diversidade” e ampliam o
“sentido e finalidade da sua formagdo que, para além do preparo técnico ou propedéutico”,
almeja a “condicdo de uma formagdo humana integral, isto é, completa, critica e autdbnoma”
(SILVA, 2016, p. 8). Vé-se, portanto, que esse segundo momento, ilustrado por Silva (2015;
2016), constituiu avancos no &mbito de ampliar as finalidades do ensino médio para além das
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demandas do mercado de trabalho e das transformacdes tecnoldgicas, tdo propaladas pelo setor
empresarial.

O terceiro momento de disputas em relagdo ao ensino médio, inicia-se logo apos a
homologacéo das DCNEM de 2012, com a criacdo da Comissao Especial destinada a promover
Estudos e ProposicGes para Reformulacdo do Ensino Médio (CEENSI), no ambito do
Congresso Nacional (SILVA, 2015; 2016; BUENO, 2021). A pesquisa desenvolvida por Bueno
(2021) reconstitui em detalhes as disputadas travadas no periodo entre a criacdo da CEENSI,
em 2012, e a homologacdo da Lei n. 13.415, em 2017. A Figura 1 mostra os principais

acontecimentos nesse periodo.

Figura 1. O percurso da politica de reformulacdo do ensino médio entre 2012 e 2017.
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Fonte: (BUENO, 2021, p. 38).

A sintese exibida na Figura 1, construida por Bueno (2021) mostra que a CEENSI
apresentou pelo menos duas versdes de projeto de lei. As variagdes entre a redacdo de um
projeto e outro, deram-se em raz&o das disputas e pressdes realizadas na comisséo. A primeira
versdo do PL n. 6.840/2013 foi publicada logo apo6s as audiéncias publicas e seminarios
promovidos pela comissdo, no qual “propunha-se a reorganizagao da jornada escolar do ensino
médio, do curriculo escolar, do acesso ao ensino noturno e da formagdo de professores”
(BUENO, 2021, p. 39). A criacdo da comisséo e as proposic¢des do projeto de lei, praticamente
ignoraram 0s avancos conquistados com as DCNEM de 2012 (SILVA, 2016), gerando, assim,
embates entre “interlocutores do Governo Federal - como 0 MEC e as Secretarias Estaduais de

Educacéo, e o parlamento -, o empresariado ¢ os movimentos sociais” (BEUNO, 2021, p. 39),
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que, por sua vez, produziram efeitos no texto legislativo. Conforme Ferreti (2018, p. 26), o PL
“resultou [...] de intensa atuagdo de setores da sociedade civil identificados com o empresariado
nacional que, ha tempos, [...], vém exercendo forte influéncia sobre 0 MEC, no sentido de
adequar a educacao brasileira a seus interesses, entre eles os de natureza financeira”. Importante
ressaltar que a composi¢do do MEC, no periodo em que a comissao desenvolveu seus trabalhos,
era contréria as proposicGes, pois, 0 projeto de lei estava na direcdo oposta da perspectiva
politico-pedagdgica das DCNEM de 2012 (BUENO, 2021).

Em marco de 2014, em reacdo ao PL n. 6.840/2013, foi criado 0 Movimento Nacional
em Defesa do Ensino Médio, reunindo expressivas entidades do campo educacional.” Umas das
primeiras a¢des do movimento foi a producdo de um manifesto explicitando as divergéncias
com relacdo as proposi¢oes da CEENSI e com objetivo de influir no debate sobre o projeto de
lei. Alguns pontos explicitados pelo manifesto revelam preocupacdes das entidades quanto a
garantia do direito a educacdo, caso as proposi¢des fossem aprovadas no Congresso Nacional.
O manifesto cita, por exemplo, que a compulsoriedade do turno de tempo integral para a etapa
e a proibicdo do ensino noturno para menores 17 anos, desconsidera os milhares de jovens entre
15 e 17 anos que estudam e trabalham ou s6 trabalham (SILVA, 2016). A proposicdo de opgoes
formativas diferenciadas, conforme escolha dos estudantes, contraria a LBD e as DCNEM de
2012, que estabelecem o pleno desenvolvimento do educando e a formagdo comum como um
direito. Além disso, a proposta de que o estudante possa, no Ultimo ano do ensino médio, optar
por uma formacdo profissional, desconsidera a modalidade de Ensino Médio Integrado a
Educacao Profissional, ja em prética nas redes estaduais e federal.

Apos pressdo do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, a presidéncia da
Comissdo decidiu acatar, a0 menos em partes, as reivindicagdes expostas no manifesto.
Conforme relato de Bueno (2021, p. 39) em dezembro de 2014 é publicado um substitutivo ao
PL n. 6.840/2013 e “nesse quadro, a pressdo sobre o parlamento nacional pelos movimentos
sociais apresentou modificacfes da politica, especialmente nas areas em que havia maior
pressdo do setor privado, como o curriculo, as op¢des formativas e a carga horaria”. O
substitutivo, que buscava resgatar postulados da DCNEM de 2012, configurou-se como o
resultado dos trabalhos da comissdo, e, ap0s aprovagdo, 0 passo seguinte seria a votagdo em

plenario, o que, no entanto, ndo ocorreu.

"ANPED (Associacdo Nacional de Pds-graduacédo e Pesquisa em Educacdo), ANPAE (Associacdo Nacional de
Politica e Administracéo da educagdo), CEDES (Centro de Estudos Educacao e Sociedade), FORUMDIR (Forum
Nacional de Diretores das Faculdades de Educagdo), ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formagéo dos
Profissionais da Educacdo), Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, CNTE (Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacéo), entre outras.
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O PL foi praticamente esquecido no parlamento, pois néo foi colocado em votacédo no
Congresso Nacional. Para Bueno (2021) h& duas possibilidades para esse “esquecimento”. A
primeira tem relacdo com o contexto politico entre 2015 e 2016, no qual, o parlamento ficou
quase que exclusivamente pautado no processo de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff.
A segunda, relaciona-se ao préprio conteudo do substitutivo final do PL, que n&o teria agradado
aos representantes do setor empresarial e, por esse motivo, ndo cabia aprovar as proposicoes
naquele momento. Conforme escreve Bueno (2021, p. 39), “um fato significativo ¢ que quando
o PL estava pronto para ser votado em plenario, o CONSED? ja buscava reorganizar, em junho
de 2015, o Grupo de Trabalho (GT) de Reforma do Ensino Médio”. No segundo semestre de
2015, o GT realizou alguns seminérios e videoconferéncias envolvendo, principalmente, as
Secretarias Estaduais de Educacdo. Entre as proposicdes desse trabalho do Consed estd um
substitutivo ao PL 6.840/2013, apresentado em marco de 2016. Esse substitutivo, conforme
Bueno (2021, p. 40) é altamente similar a MP n. 746/2016, editada em setembro de 2016, pelo
poder executivo, apenas algumas semanas ap6s o impeachment da presidenta Dilma. A redacéo
dos dois textos legislativos, resgata os principais elementos da primeira versdao do PL,
apresentada ainda em 2013, contrariando as alteracGes do substitutivo apresentado em 2014,
apos forte pressdo dos movimentos sociais e das entidades ligadas ao Movimento Nacional em
Defesa do Ensino Médio. Na andlise de Ferreti (2018, p. 26) a

MP 746 &, na verdade, a etapa semifinal do Projeto de Lei (6840/2013) [...]. Apesar

de o PL 6840 ter sido alvo de questionamento por parte da sociedade civil,

especialmente do Movimento em Defesa do Ensino Médio, elementos dele constantes

estdo presentes na Lei 13.415, com modifica¢des, o principal dos quais se refere a

constituicdo dos denominados percursos formativos, ainda que bastante modificados.

A MP n. 746/2016 apresentou reformula¢des na duracdo da jornada escolar, tendo a
jornada em tempo integral relacionada ao Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas
de Ensino Médio de Tempo Integral (prevendo repasses financeiros para as unidades escolares);
o curriculo organizado por areas do conhecimento e itinerarios formativos com possibilidade
de escolha, além de modificar o formato de financiamento da etapa, permitindo parcerias com
o setor privado para a oferta do itinerario de formacdao profissional; flexibilizacdo nas regras de
contratacao de professores para esse itinerdrio, criando o dispositivo de contratar por “notorio

saber”, dispensando a exigéncia de formacdo em licenciatura ou formacdo pedagogica para

atuar na etapa.

8Conselho Nacional de Secretéarios de Educagfo. Orgdo que tem um papel importante na implementacio, sendo
um dos protagonistas na defesa da reforma, como sera possivel atestar nas se¢fes seguintes (2.3 e 2.4).
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Seguindo o rito de discussdo de uma medida provisoria no parlamento, logo apés a
publicacdo da MP n. 746/2016, foi criada uma comissdo mista composta por senadores e
deputados federais, que entre outubro e novembro de 2016, realizou doze reuniGes para
discussdo da Medida Provisoria, em que se verificou, de acordo com Bueno (2021, p. 40) “a
presenca de grande parte dos interlocutores que debateram o PL em 2013”. Em 16 de fevereiro
de 2017, o Congresso Nacional votou e aprovou a conversdo da MP n. 746/2016 em Lei Federal
n. 13.415/2017, consolidando, portanto, a “reforma do ensino médio do Governo Temer”.

As principais alteracGes geradas pela Lei n. 13.415/2017 na LDB séo, portanto: a)
ampliacdo da carga horéaria minima anual de 800 para 1.000 horas num prazo de cinco anos e,
visando progressivamente, alcancar 1.400 horas. A carga horéaria total da etapa chegaria
gradativamente a 3.600 horas e ao atingir esse patamar, a jornada escolar seria de sete horas
diarias (Art. 24, 81° da LDB); b) vinculagdo do curriculo & BNCC, a qual define direitos e
objetivos de aprendizagem conforme as areas do conhecimento - Linguagens e suas
Tecnologias; Matemaética e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas -, ndo podendo ultrapassar a carga horéaria de 1.800
horas (Art. 35-A, 8§5° da LDB); c) incluséo dos itinerarios formativos conforme cinco areas - as
quatro &reas do conhecimento acrescidas de formagdo técnica e profissional - para
complementar a parte comum e para induzir formacao profissional de acordo com demandas
de contextos locais, organizados em diferentes arranjos curriculares (Art. 36 da LDB); d)
mudancas nas regras de financiamento, sendo permitidas parcerias com o setor privado para
atender as exigéncias curriculares, principalmente no itinerario formativo técnico profissional
e na oferta da carga horaria a distancia (Art. 36, 86 e 811 da LDB).

A presente secdo visou apresentar brevemente o historico da reforma do ensino médio,
situando alguns elementos entre 0 PL n. 6.840/2013 e a Lei n. 13.415/2017. Com esses
indicativos, a partir de agora, é possivel avancar tanto em uma perspectiva documental da
reforma, quanto na perspectiva da literatura que ja trabalha com o tema. Como seré possivel
visualizar na secdo seguinte, apds a homologacao do NEM, sucedeu-se um intenso processo de
publicacdo de documentos com objetivo de regulamentar sua implementagdo. Compreende-se,
desse modo, que os textos oficiais sdo representacdes importantes da politica em voga, pois,
além dos pressupostos, conceitos e expressdes-chave que manifestam, ha também, nessas
fontes, a indicacdo de um processo que visa materializar os elementos da reforma, na préatica

das redes de ensino e escolas.
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2.2 O discurso oficial do Novo Ensino Médio

Como salientado na secdo anterior, a Lei n.13.415/2017 € precedida pela MP n.
746/2016 e guarda profunda relagdo com o PL 6.840/2013. Em 16 de fevereiro de 2017 a lei da
reforma foi aprovada no Congresso Nacional e, no dia seguinte, sancionada pelo presidente
Michel Temer. Apos a edi¢do da MP e a aprovacgdo da Lei, sucedeu-se um intenso processo de
publicacdo de documentos oficiais - portarias, resolucOes, diretrizes, pareceres, referenciais
curriculares, guias e subsidios -, objetivando regulamentar e direcionar a implementacdo do
NEM. Conforme Mainardes (2006, p. 52) “os textos politicos representam a politica. Essas
representacfes podem tomar varias formas: textos legais oficiais e textos politicos, comentarios
formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos, etc.”.

Nesse sentido, compreende-se que os textos oficiais sdo fontes com informacdes
privilegiadas quanto a estruturagdo de um discurso oficial da politica, bem como definem
modelos de implementacgéo gestados pelos 6rgéos oficiais. Apesar disso, € importante ressalvar
que “as fontes de pesquisa ndo se reduzem, necessariamente, aos documentos exarados pelo
Estado, uma vez que o discurso oficial sobre a politica ndo circula apenas nesse tipo de fonte
ou suporte” (SILVEIRA; SILVA; OLIVEIRA, 2022, p. 9).° Frente ao objetivo da presente
secdo, qual seja, evidenciar as expressdes-chave e enunciados do NEM, considera-se suficiente
a andlise das fontes documentais oficiais.

As expressdes-chave, segundo Silveira, Silva e Oliveira (2022, p. 9) “geralmente Sa0
aquelas nas quais os sentidos e finalidades da educacdo se ancoram ou visam produzir
consensos, que expressam as mudangas ou reformas instituidas na politica em questdao”. Os
textos acabam por criar uma familia de conceitos (BALL, 2020) acerca dos pressupostos e
significados do NEM, criam um imaginario que tem em vista dar unicidade, consensualidade,
um lugar-comum acerca dos postulados da politica.

Para compreender as expressdes-chave difundidas pelo discurso oficial do NEM,
realizou-se um estudo de 21 textos, publicados entre 2013 e 2021. O recorte temporal (2013-
2021) da-se em razdo de ser o PL n. 6. 840/2013, o principal antecedente da MP n. 746/2016, e

°As matérias jornalisticas veiculadas, especialmente, em portais de entidades apoiadoras do NEM e da BNCC,
como € o caso do Movimento Todos pela Educagdo, Movimento pela Base Nacional Comum, Consed, Undime,
também sdo instrumentos de difusdo de um discurso favoravel da politica. Num estudo especifico sobre isso
(FAVERO; CENTENARO; BUKOWSKI, 2021) evidenciou-se o alto volume de publicagbes oriundas desses
organismos que difundiram uma agenda positiva das mudancas no ensino médio e com grande alcance, seja pelo
acesso direto que estes 6rgdos tem com as escolas ou pela influéncia que exercem sobre os meios de comunicagdo
mais tradicionais como canais de televisao, jornais e radio.
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a Portaria n. 521/2021, um dos mais recentes documentos que estabelecem o cronograma final
de implementacdo da reforma. A selecdo dos textos decorre de um processo de
aproximadamente cinco anos, no qual se acompanha a publicacdo de documentos em ambito
federal e estadual, que estruturam o marco normativo o0 NEM.® A ordem dos textos respeita a

data de publicacdo e estdo codificados com o indicador (T) e enumerados de 1 a 21.

Quadro 1. Textos oficiais analisados.

INDICADOR TEXTO SIGLA DATA
Tl Projeto de Lei n. 6.840/2013. PL n. 6.840/2003 | 27/11/2013 a
16/12/2014

T2 Exposi¢do de Motivos do Ministério da Educacdo n. | EM n. 84/2016 16/09/2016
84/2016.

T3 Medida Proviséria do Governo Federal n. 746/2016. MP n. 746/2016 22/09/2016

T4 Lei Federal n.13.415/2017. Lei n.13.415/2017 | 16/02/2017

T5 Parecer do Conselho Estadual de Educacdo do Rio | Parecer CEEd-RS | 10/05/2017
Grande do Sul n. 02/2017. n. 02/2017

T6 Diretrizes Curriculares Estaduais do Ensino Médio do | DCEEM 21/03/2018
Rio Grande do Sul.

T7 Portarias do Ministério da Educacdo n. 331/18 e n. | ProBNCC 05/04/2018

756/2019. Criam o Programa de Apoio a
Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular.

T8 Portaria do Ministério da Educacéo n. 649/2018. Cria | ProNEM 10/07/2018
0 Programa de Apoio & Implementacdo do Novo
Ensino Médio.

T9 Portaria do Ministério da Educacdo n. 1024/2018. | Portaria n. | 04/10/2018
Estabelece as diretrizes do apoio financeiro. 1024/2018

T10 Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio | DCNEM (2018) 21/11/2018
(2018). Resolucdo CNE n. 3/2018.

T11 Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio BNCC-EM 14/12/2018

T12 Documento Orientador do Programa de Apoio a | DO/ProNEM 2018
Implementacdo do Novo Ensino Médio.

T13 Guia de Implementacdo do Novo Ensino Médio. GI/NEM 2018

T14 Guia de Implementacdo da Base Nacional Comum | GI/BNCC 2018
Curricular.

T15 Guia de Regulamentacdo para Conselhos Estaduais. GRCE 2018

T16 Referenciais Curriculares para Elaboracdo dos | RECEIF 2018
Itinerérios formativos.

T17 Resolucdo do Conselho Estadual de Educacdo do Rio | Resolu¢do CEED | 20/12/2019

Grande do Sul n. 349/2019. Orienta o Sistema Estadual | n. 349/2019
de Ensino para a implementacdo do Novo Ensino
Médio.

T18 Portaria do Ministério da Educagdo n. 521/2021. | Portaria n. | 13/07/2021
Institui o Cronograma Nacional de Implementacéo do | 521/2021
Novo Ensino Médio. Brasilia.

19Em razéo do envolvimento com outras pesquisas que ja se encontram publicadas, a exemplo da Dissertagéo de
Mestrado (CENTENARO, 2019), ou em periddicos da area da educagio (FAVERO; COSTA; CENTENARO,
2019; FAVERO; CENTENARO; SANTOS, 2020; FAVERO; CENTENARO; BUKOWSKI, 2021) e também em
capitulo de livro (SILVA; BELLENZIER; CENTENARO; GUERRA, 2022), foi sendo estruturada uma lista de
documentos do marco normativo do NEM, conforme estavam disponiveis nos portais oficiais de 6rgédos como o
MEC, Seduc, CEED e Consed.
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T19 Parecer do Conselho Estadual de Educacdo do Rio | Parecer CEED n. | 20/10/2021
Grande do Sul n. 3/2021. Institui o Referencial | 3/2021
Curricular Galicho para o Ensino Médio.
T20 Resolucdo do Conselho Estadual de Educacdo do Rio | Resolu¢do CEED | 22/10/2021
Grande do Sul n. 361/2021. Institui o Referencial | n. 361/2021
Curricular Gaucho para o Ensino Médio.

T21 Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio. RCG-EM 22/10/2021
Fonte: Elaborado pelo autor.

Os textos selecionados para andlise (Quadro 1) demonstram que o NEM vem
acompanhado de uma diversidade de documentos oficiais, que atendem a diferentes finalidades.
Um grupo consideravel do corpus analisado tem funcdo explicitamente normativa. Nesse
conjunto, enquadram-se, por exemplo, o PL n. 6.840/2013 (T1), a MP n. 746/2016 (T3), a Lei
n. 13.415/2017 (T4), as DCNEM de 2018 (T10), as Diretrizes Curriculares Estaduais do Ensino
Médio do RS - DCEEM (T6), a BNCC-EM (T11), as Portarias do MEC — 331/2018 e 756/2019
(T7); 649/2018 (T8); 1024/2018 (T9) e 521/2021 (T18) -, bem como, a Resolucdo do CEEd-
RS n. 361/2021, a qual, instituiu 0 RCG-EM. Esses documentos sdo exarados por instancias do
poder executivo (MEC e Secretarias Estaduais) e legislativo (Congresso Nacional, comissfes
do parlamento), ou por instancias de Estado (CNE e Conselhos Estaduais de Educagdo), com
objetivo de estabelecer, entre outros aspectos, os sentidos e finalidades da politica, os formatos
de oferta, carga horaria e estrutura curricular, as competéncias dos entes federados na
implementacdo da politica.

Outro conjunto de textos tem fungéo de subsidiar os agentes que precisam colocar em
pratica os aspectos estabelecidos em ambito normativo. Nesse grupo, encontra-se, a titulo de
exemplo, o Documento Orientador da Portaria n. 649/2018 (T12), o Guia de Implementacdo do
Novo Ensino Médio (T13), o Guia de Implementacio da BNCC (T14), o Guia de
Regulamentacdo para Conselhos Estaduais (T15) e os Referenciais Curriculares para
Elaboracdo dos Itinerarios Formativos (T16). Esses textos adotam um perfil didatico, com
objetivo de mostrar o “passo a passo”, um ou mais modelos de como implementar as mudangas
estabelecidas pelos textos normativos oficiais. Além disso, vale salientar que, embora tenham
a chancela do MEC, cada um, em particular, € assinado, tambem, por outros 6rgaos. Tornou-se
comum encontrar nas capas e contracapas dos documentos de subsidio, a indicacdo de apoio
técnico de organizagdes como o Consed, a Undime e 0 Movimento Pela Base Nacional Comum,

que, por sua vez, retne fundagBes empresariais ligadas as maiores fortunas do pais.!! Sendo

HCita-se, por exemplo: Instituto Natura, Instituto Unibanco, Ital Social, Fundagdo Lemann, Fundacdo Maria
Cecilia Souto Vidigal, Fundacdo Telefonica Vivo, Todos pela Educagdo, Instituto Ayrton Senna, etc. A pagina
oficial do Movimento lista todos os financiadores e apoiadores, para maiores informacGes consultar
https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/#rede.
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assim, fica evidente que os textos que ilustram “o passo a passo” de como implementar a
reforma, estdo permeados pela concepcdo dessas organizagOes, que assumiram um papel de
forte influéncia, também nos desdobramentos concretos do NEM.

A Figura 2 busca ilustrar que os documentos de subsidio, a partir de suas finalidades e
caracteristicas, fornecem informacdes e roteiros para as secretarias de educacao e para equipes

constituidas com a tarefe de implementar o novo formato do ensino médio.*2

Figura 2. Documentos oficiais do NEM e a incidéncia sobre a pratica.

Documentos
orientadores

BNCC-EM

Portarias

Medida
Provisdria
Lei Federal

RCG-EM
Pareceres

Diretrizes
RCG-EM

Resolugdes

BNCC-EM

Guias de
Implementagdo

Fonte: elaborado pelo autor.

No nucleo da figura situam-se os principais documentos oficiais que deram origem a
reforma do ensino médio, ou seja, tanto a medida provisoria como a lei federal. No segundo
nivel, encontram-se os textos (portarias, resolucdes, pareceres, diretrizes) que regulamentam a
Lei n. 13.415/2017, exarados principalmente pelo MEC, CNE e CEEd-RS. Estes, como visto
anteriormente, normatizam as competéncias dos entes federados, criam 0s programas de
implementacdo, estabelecem critérios de apoio financeiro, as diretrizes para os curriculos,
enfim, um arcabouco conceitual e legal com forte articulagdo de expressdes-chave que passam
a identificar o NEM.

2Uma descrigdo mais detalhada do “caminho de implementagdo” que também resulta da revisdo documental
encontra-se na se¢do 2.4.
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No terceiro nivel situa-se a BNCC-EM, documento que estabelece as aprendizagens
essenciais, as competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas no ensino médio. A
Base, seria conforme as DCNEM a principal referéncia para a elaboracdo dos curriculos dos
territorios e das escolas. Na sequéncia, no quarto nivel, localizam-se os textos definidos como
subsidios, os quais, tem como principal objetivo orientar como os estados e as escolas precisam
proceder para a reforma ser implementada. Esses textos, também s&o elaborados, como se
observou na esfera central, pelo governo, conselhos nacionais e principalmente com o apoio
técnico de fundacgdes empresariais. A Figura 2 busca demonstrar que, nos niveis mais externos
da circunferéncia, encontram-se os textos com maior incidéncia sobre a préatica, enquanto
orientam e definem etapas, passos e procedimentos para que secretarias de educacdo, redes de
ensino e escolas implementem e construam curriculos alinhados a reforma.

A revisdo dos textos oficiais exigiu um tratamento sistematico das informaces, haja
vista o significativo nimero de documentos do corpus de analise. O estudo documental seguiu
a abordagem da Analise Textual Discursiva (ATD), proposta por Moraes (2003), composta de
um ciclo de andlise organizado em trés etapas. Na primeira etapa, denominada de unitarizacao,
examina-se “os materiais em seus detalhes, fragmentando-0s no sentido de atingir unidades
constituintes, enunciados referentes aos fendmenos estudados” (MORAES, 2003, p. 191). Em
seguida, passa-se para a categorizacdo, uma etapa pela qual se estabelecem relagdes “entre as
unidades de base, combinando-as e classificando-as no sentido de compreender como esses
elementos unitarios podem ser reunidos na formacdo de conjuntos mais complexos, as
categorias” (MORAES, 2003, p. 191). A terceira etapa do ciclo é a comunicacao,
“desencadeada pelos dois estagios anteriores possibilita a emergéncia de uma compreensao
renovada do todo” sendo o metatexto resultante desse processo a explicitacdo da compreensdo
dos fendmenos investigados (MORAES, 2003, p. 191). As subsecBGes a seguir, buscam
comunicar os resultados da anélise, destacando as expresses-chave evidenciadas no discurso

oficial do NEM, acompanhadas de excertos dos documentos.

2.2.1 Justificativas da urgéncia: desengessar para flexibilizar

A Exposigéo de Motivos (EM) n. 84/2016 € um documento atrelado & MP n. 746/2016,
tendo como objetivo principal apresentar as razGes que levaram o Poder Executivo Federal a
editar as mudancgas no ensino médio. Como se afirmou anteriormente, a reforma dispde,
principalmente, sobre a organizacdo dos curriculos da etapa, a ampliacdo da jornada escolar

com a Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral e
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a permissao de parcerias com o setor privado para oferta do itineréario de formacéo profissional
(BRASIL, 2016). A EM n. 84/2016 aponta uma série de problemas do ensino médio brasileiro,

que justificariam a reforma, dentre os quais destaca-se:

3. As Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, criadas em 1998 e alteradas em 2012,
permitem a possibilidade de diversificar 20% do curriculo, mas os Sistemas Estaduais
de Ensino ndo conseguiram propor alternativa de diversificacdo, uma vez que a
legislagdo vigente obriga o aluno a cursar treze disciplinas.

4. Atualmente o ensino médio possui um curriculo extenso, superficial e fragmentado,
que ndo dialoga com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas
do século XXI. [...]. (BRASIL, 2016).

O documento aponta uma série de elementos ap6s 0s motivos trés e quatro, sugerindo
que os principais problemas da etapa sdo decorrentes do nimero excessivo de disciplinas e da
falta de flexibilidade. Os reformadores argumentam, por exemplo, que “somente 58% dos
jovens estdo na escola com idade certa (15 a 17 anos)” e que “41% dos jovens de 15 a 19 anos
matriculados no ensino médio apresentam péssimos resultados” (BRASIL, 2016). Além disso,
0 documento chama atencédo ao “percentual de alunos por nivel de proficiéncia [em portugués
e matematica, nos quais] [...], mais de 75% dos alunos estdo abaixo do esperado” e para “o
fndice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) do ensino médio no Brasil” que esta
estagnado, “pois apresenta o0 mesmo valor (3,7) desde 20117 (BRASIL, 2016).

A partir dessas constatacdes, que demonstram problemas graves na etapa, o documento,

mais uma vez, insiste que a causa principal estd associada ao modelo curricular:

13. Isso é reflexo de um modelo prejudicial que ndo favorece a aprendizagem e induz
0s estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e competéncias, pois séo for¢ados
a cursar, no minimo, treze disciplinas obrigatérias que ndo sdo alinhadas ac mundo
do trabalho, situacdo esta que, aliada a diversas outras medidas, esta proposta visa
corrigir, sendo notdria, portanto, a relevancia da alteracdo legislativa (BRASIL,
2016).

Entende-se, a partir do que se I&é no documento, que o curriculo engessado em treze
disciplinas obrigatérias e a falta de flexibilidade sdo as principais causas do péssimo
desempenho no IDEB, da alta taxa de abandono escolar e da baixa empregabilidade dos jovens.
Para justificar as alteracfes, a EM n. 84/2016 apresenta aquela que seria “a solugdo” para a crise

do ensino médio:

21. Neste sentido, a presente medida proviséria prop6e como principal determinacdo
a flexibilizacdo do ensino médio, por meio da oferta de diferentes itinerarios
formativos, inclusive a oportunidade de o jovem optar por uma formagédo técnica
profissional dentro da carga horéria do ensino regular (BRASIL, 2016, énfase
adicionada).
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Observa-se, portanto, que a flexibilizacdo do ensino médio por meio da oferta de
itinerarios formativos acaba por se tornar, segundo a visdo do MEC, a época, a solugdo para a
crise da etapa, ja que era preciso ofertar um curso atrativo para o jovem com liberdade para
escolher diferentes itinerarios, conforme os interesses individuais. Desse modo, fica explicito
que o NEM, em sua origem, tem como um de seus conceitos centrais a flexibilizagéo curricular.

A redacdo da Lei n. 13.415/2017 determina que o curriculo do ensino médio sera
composto pela BNCC, com competéncias e habilidades das quatro Areas do Conhecimento -
Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas - e pelos itinerarios formativos
organizados por arranjos curriculares que envolvam as quatro Areas do Conhecimento
acrescentando-se a formagdo técnica e profissional. Define, também, que “A carga horaria
minima anual [...] devera ser ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para mil e
quatrocentas horas” (BRASIL, 2017, Art. 1°, §1°). Além disso, estabelece que “A carga horaria
destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil
e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino médio, segundo a defini¢do dos sistemas
de ensino (BRASIL, 2017, Art. 3°, § 5°).

A “flexibilizagdo” fica evidente na medida em que ha diferenciacao entre parte comum
(destinada para todos os estudantes) e itinerarios formativos (passivel de escolha pelo
estudante), mas, também, quando componentes curriculares até entdo obrigatorios passam a
configurar como estudos e praticas,*® tais como filosofia, sociologia, arte e educacio fisica.
Como se vera mais adiante, a propria BNCC apresenta habilidades e competéncias por area do
conhecimento e ndo por componente curricular, com excecdo de Lingua Portuguesa e
Matematica que figuram como componentes obrigat6rios nos trés anos do ensino médio.

Em novembro de 2018, o CNE aprovou a atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM). No Capitulo Il, o documento apresenta o referencial
legal e conceitual, e define a “formacao geral basica” (FGB) como “conjunto de competéncias
¢ habilidades das areas de conhecimento previstas na BNCC” (BRASIL, 2018d). O documento
estabelece, igualmente, no Art. 11, 87° “que a critério dos sistemas de ensino, a formagao geral
basica pode ser contemplada em todos os anos do curso do ensino médio, com excecdo dos
estudos de lingua portuguesa e da matematica que devem ser incluidos em todos os anos

escolares” (BRASIL, 2018d, énfase adicionada). Esse dispositivo abre a possibilidade de que a

13S'obre esse aspecto da retirada de disciplinas como componentes obrigatorios do ensino médio, em outro estudo
(FAVERO; CENTENARO; SANTOS, 2020), problematizou-se o desaparecimento da Filosofia nos curriculos e
a lacuna gerada por tal auséncia na formacéo de sujeitos reflexivos e criticos.



37

carga horéria destinada a formacé&o geral, que possui um teto maximo de 1800 horas, ndo precise
estar nos trés anos do curso, com exce¢do de Lingua Portuguesa e Matemaética, que devem
constar no curriculo dos trés anos. Na pratica, esta sendo flexibilizada a necessidade da oferta
nos trés anos da etapa das habilidades e competéncias da FGB de ciéncias humanas, ciéncias
da natureza e dos componentes de linguagens (exceto lingua portuguesa). Isso significa que
esses componentes, podem estar em dois ou em apenas um ano, a depender das escolhas de
cada sistema de ensino.

Além disso, salienta-se nas DCNEM, a flexibilizacdo da propria nogdo de componente
curricular, na medida em que estabelecem no Art. 11, 85° que “os estudos e praticas [...] 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, 2018d). Isso diz respeito aos
componentes curriculares de filosofia, sociologia, arte, educacdo fisica, mas também aos
demais componentes que ndo figuram como obrigatorios nos trés anos da etapa. As habilidades,
competéncias sao apresentados por area e ndo por componente curricular, demonstrando,
portanto, que ha nas DCNEM e na BNCC-EM, pelo menos textualmente, uma diluicdo das
fronteiras disciplinares.

Conforme consta na BNCC-EM, é necessario compreender:

[...] a flexibilidade como principio de organizac¢do curricular, o que permite a
construgdo de curriculos e propostas pedagdgicas que atendam mais adequadamente
as especificidades locais e a multiplicidade de interesses dos estudantes, estimulando
0 exercicio do protagonismo juvenil e fortalecendo o desenvolvimento de seus
projetos de vida (BRASIL, 2018a, p. 468, énfase adicionada).

A flexibilidade, desse modo, é assumida como principio de organizacdo curricular. O
documento também reitera que ¢ preciso “romper com a centralidade das disciplinas nos
curriculos e substitui-las por aspectos mais globalizadores e que abranjam a complexidade das
relagdes existentes entre os ramos da ciéncia no mundo real” (BRASIL, 2018a, p. 479). Em
sintese, a flexibilizagdo é definida nos documentos citados anteriormente a partir de varios
aspectos, como, a) solugédo para um curriculo rigido, engessado e pouco atraente para o jovem;
b) possibilidade de nédo realizar formacéo geral basica nos trés anos da etapa; c) oportunidade
de oferecer diferentes itinerarios formativos segundo os interesses dos estudantes e das
condicBes das redes e sistemas de ensino e d) como possibilidade de escolher um ensino médio

para continuidade dos estudos ou para empregabilidade. Desse modo, a leitura e analise dos
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dispositivos oficiais do NEM, deixam claro, que um dos principais eixos mobilizadores da
politica em questdo € a flexibilizacdo curricular.

E significativo destacar outra expressdo-chave do discurso oficial referente ao modelo
de curriculo induzido pelo NEM, principalmente por forca da BNCC: a opgéo pelo curriculo
baseado em habilidades e competéncias. Ja na EM n. 84/2016, constata-se esse aspecto nas
justificativas da MP n. 746/2016: “que o ensino médio ¢ prejudicial quando ndo favorece a
aprendizagem e induz os alunos a ndo desenvolverem suas habilidades e¢ competéncias”
(BRASIL, 2016, p. 2). As DCNEM, no Art.7°, evidenciam que “0s direitos e objetivos da
aprendizagem estdo expressos nas competéncias e habilidades” (BRASIL,2018d). A BNCC diz
que “ao adotar esse enfoque, [...] as decisdes pedagdgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias”, pois “¢é esse também 0 enfoque adotado nas avaliacGes
internacionais da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)”
(BRASIL, 2018e, p. 13). Por fim, conforme enuncia a EM n. 84/2016, o curriculo rigido e
tradicional seria, agora, centrado em habilidades e competéncias com relevancia préatica para 0s

estudantes, despertando maior interesse e maior relacdo com o mundo do trabalho.

2.2.2 Projeto de vida e protagonismo juvenil

O objetivo da atual subsecdo € mostrar que existe uma correlacdo bastante expressiva
entre 0 que os documentos definem como projeto de vida e protagonismo juvenil, os quais,
assim como a flexibilidade e o ensino por competéncias, constituem-se expressdes-chave do
discurso oficial do NEM. O artigo 3°, §7°, da Lei n. 13.415/2017 define que “Os curriculos do
ensino médio deverdo considerar a formacao integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho
voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais” (BRASIL, 2017, grifo nosso). Dessa forma, a reforma insere a
construcdo do projeto de vida do estudante como uma das tarefas do trabalho curricular e 0
concatena ao conceito de formacao integral. E significativo observar que documentos exarados
na sequéncia da Lei n. 13.415/2017, ocupam-se de fortalecer a centralidade dessas expressoes-
chave, dentre os quais destaca-se as DCNEM (BRASIL, 2018d) — (T10), a BNCC-EM
(BRASIL, 2018e) — (T11), os Referenciais Curriculares para Elaboragcdo dos Itinerarios
Formativos - RECEIF (BRASIL, 2018i) — (T16), e as Diretrizes Curriculares Estaduais do
Ensino Médio do RS - DCEEM (CEED, 2018) - (T6).
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As DCNEM apresentam entre seus principios gerais o “projeto de vida'* como
estratégia de reflexdo sobre trajetdria escolar na construgdo das dimens@es pessoal, cidada e
profissional do estudante” (BRASIL, 2018d, Art. 5°, inciso II). Além disso, as DCNEM, quanto
ao conceito de formacdo integral, definem: “¢ o desenvolvimento intencional dos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais do estudante por meio de processos educativos
significativos que promovam a autonomia, 0 comportamento cidaddo e o protagonismo na
construcdo de seu projeto de vida” (BRASIL, 2018d, Art. 6°, inciso 1). Outra definicdo das
diretrizes diz respeito as propostas pedagdgicas das escolas, que precisam considerar “0 projeto
de vida e carreira do estudante como uma estratégia pedagdgica cujo objetivo é promover o
autoconhecimento do estudante e sua dimens&o cidadd, de modo a orientar o planejamento da
carreira profissional almejada, a partir de seus interesses, talentos, desejos e potencialidades
(BRASIL, 2018d, Art. 27, inciso XXII1).

Os trés excertos das DCNEM apresentados no paragrafo anterior, ilustram a
centralidade que o projeto de vida assume no NEM. Em primeiro lugar, como principio, como
elemento norteador para o trabalho escolar e, consequentemente, relacionado a uma das
principais finalidades da educacdo basica, de oferecer educacdo integral, considerando os
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais dos estudantes. Em segundo lugar, as DCNEM
estabelecem que as escolas necessitam estruturar estratégias pedagdgicas que possibilitem o
autoconhecimento e o planejamento da carreira profissional, a partir dos interesses e
expectativas dos alunos.

A BNCC-EM, por sua parte, tende a apresentar ao longo do documento uma abordagem
mais direcionada as necessidades de estratégias pedagdgicas para o projeto de vida. O
documento assume-se para assegurar aos estudantes uma “formagao que, em sintonia com seus
percursos e historias, permita-lhes definir seu projeto de vida, tanto no que diz respeito ao
estudo e ao trabalho como também no que concerne as escolhas de estilos de vida saudaveis,
sustentaveis e éticos” (BRASIL, 2018e, p. 463). Assim como se constatou nas DCNEM, a

BNCC-EM também associa a formacéo integral ao projeto de vida, quando afirma:

[...] aescola que acolhe as juventudes assume o compromisso com a formacéo integral
dos estudantes, uma vez que promove seu desenvolvimento pessoal. [...] Logo, é papel
da escola auxiliar os estudantes a aprender a se reconhecer como sujeitos,
considerando suas potencialidades e a relevancia dos modos de participagdo e
intervencdo social na concretizacdo de seu projeto de vida (BRASIL, 2018e, p. 472).

140 destaque das expressdes projeto de vida e protagonismo no decurso da subsecdo configura-se sempre como
“énfase adicionada”.
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A BNCC-EM, também, busca se defender de uma das acusacdes dirigidas pelo campo
critico da educagdo de que o curriculo com opc¢des formativas e com itinerario técnico
profissional gera “profissionalizagdo precoce e precaria dos jovens ou o atendimento das nesse
das necessidades imediatas do mercado de trabalho” (BRASIL, 2018e, p. 465). Em sua defesa,
explica que:

Ao contrario, supde o desenvolvimento de competéncias que possibilitem
aos estudantes inserir-se de forma ativa, critica, criativa e responsavel em um mundo
do trabalho cada vez mais complexo e imprevisivel, criando possibilidades para
viabilizar seu projeto de vida e continuar aprendendo, de modo a ser capazes de se
adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores (BRASIL, 2018e, p. 465).

Como se vera mais adiante (subsecdo 2.3.2) essa € uma critica bastante recorrente das
pesquisas académicas, de que o NEM vem carregado de uma concepc¢do dualista, j& bastante
conhecida na historia do ensino médio brasileiro, de abreviar a formacao geral, cientifica e
cultural para as camadas pobres em nome de uma formacdo profissional que insira
imediatamente o jovem no mercado de trabalho. As DCEEM, com carater estadual,
homologadas pelo CEED-RS, antes mesmo da publicacdo das DCNEM, apresentam uma Unica
mencdo ao projeto de vida, quando explicam que o curriculo do ensino médio serd composto
por parte comum e por itinerarios formativos. A referéncia a expressao ocorre no Art. 17, § 4°,
quando explica o papel dos itinerarios: “permitindo que no primeiro ano o estudante tenha uma
visdo de todos os itinerarios, que no segundo ano possa aprofundar um ou mais itinerarios, [...]
e que no terceiro ano possa aprofundar-se na perspectiva da construcdo dos fundamentos de seu
projeto de vida” (CEED, 2018).

Os RECEIF, por sua parte, situam o projeto de vida em um dos quatro eixos
estruturantes dos itinerarios formativos, qual seja, o empreendedorismo. Conforme expresso no
documento, “Este eixo tem como énfase expandir a capacidade dos estudantes de mobilizar
conhecimentos de diferentes areas para empreender projetos pessoais ou produtivos articulados
ao seu projeto de vida” (BRASIL, 2018i, p. 9). O empreendedorismo é um termo muito
associado ao mundo empresarial e, sem divida, a énfase que o projeto de vida assume dentro
desse eixo nos itinerarios, situa a discussdo dentro dessa perspectiva. O empreendedorismo,
possui como foco pedagogico “a analise do contexto externo, inclusive em relacdo ao mundo
do trabalho; a elaboragéo de um projeto pessoal ou produtivo; a realizagédo de agOes-piloto para
testagem e aprimoramento do projeto elaborado; o desenvolvimento ou aprimoramento do
projeto de vida dos estudantes. (BRASIL, 2018i, p. 9). Por mais que os itinerarios sejam

compreendidos como aprofundamento das areas do conhecimento, na medida em que todos eles
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precisam oferecer algo de empreendedorismo, fica evidente a inducdo de parametros
empresariais na parte do curriculo passivel de escolha por parte do estudante.

E qual seria, entdo, a relagdo com o Protagonismo? Quando se observa o Art. 6° das
DCNEM, vé-se que 0s processos e experiéncias da escola devem garantir “protagonismo na
construcdo do projeto de vida”. Na BNCC-EM séo registradas 20 ocorréncias do termo
protagonismo, mais que o projeto de vida, que aparece 15 vezes. Conforme esta escrito no
documento, propbe-se a ‘“superacdo da fragmentacdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na realidade, a importancia do contexto para dar
sentido ao que se aprende e 0 protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na construgédo
de seu projeto de vida” (BRASIL, 2018e, p. 15). Nesse sentido, parece claro, que so havera a
construcdo do projeto de vida se houver protagonismo do estudante, se ele assumir o papel
central em suas escolhas e em seu desenvolvimento enquanto ser humano. Dessa forma, o
documento afirma a necessidade de “Garantir o protagonismo dos estudantes em sua
aprendizagem e o desenvolvimento de suas capacidades de abstracdo, reflexado, interpretacéo,
proposicdo e acdo, essenciais a sua autonomia pessoal, profissional, intelectual e politica (p.
465).

2.2.3 ltinerarios Formativos e a escolha

Até aqui descreveram-se as expressOes-chave flexibilidade, projeto de vida,
protagonismo e ensino por competéncias. A presente subsecdo cumpre o intento de expor mais
duas: itinerarios formativos e escolha. Como afirmado anteriormente (se¢do 2.1), o intuito de
inserir percursos formativos opcionais no ensino médio ja estava inscrito no PL n. 6.840/2013.
Sobre esse aspecto, como ja é de amplo conhecimento, a Lei n. 13.415/2017 determina em seu
Art. 4° que “O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular
e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas
de ensino” (BRASIL, 2017). Os itinerarios seriam construidos a partir das quatro areas de
conhecimento - Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — e a Formagéo Técnica
e Profissional.

A parte destinada aos itinerarios deve ter um minimo de 1200 horas ao longo dos trés
anos do ensino médio (BRASIL, 2017), representando 40% da carga horaria total que num

primeiro momento seria ampliada para 3000 horas. Vale recordar que a reforma estabelece a
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ampliacdo progressiva da carga horéaria para 1400 horas anuais, significando 4200 horas para
toda a etapa. Sabendo que a parte comum deve ter no maximo 1800 horas nos trés anos e com
a ampliacdo da carga horaria total para 4200 horas, a parte dos itinerarios tera, dessa forma,
2400 horas, ou seja, 60% do curriculo ofertado.

De acordo com as DCNEM, em seu Art. 6°, inciso Ill, os itinerarios formativos sdo o
“conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas instituicbes e redes de ensino que
possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se preparar para 0 prosseguimento
de estudos ou para o mundo do trabalho de forma a contribuir para a construcéo de solucdes de
problemas especificos da sociedade” (BRASIL, 2018d). O documento expressa também, que
os itinerarios “devem considerar as demandas ¢ necessidades do mundo contemporaneo, estar
sintonizados com os diferentes interesses dos estudantes e sua inser¢do na sociedade, o contexto
local e as possibilidades de oferta dos sistemas e instituigdes de ensino” (BRASIL, 2018d, Art.
12, 83°). Além disso, “a oferta de itinerarios formativos deve considerar as possibilidades
estruturais e de recursos das instituicoes ou redes de ensino” (BRASIL, 2018d, Art. 12, §8°).

Os RECEIF, quando definem a estrutura geral dos itinerarios, dizem que estes “terdo
como foco uma ou mais Areas do Conhecimento, a combinacéo de uma Area de Conhecimento
com a Formacdo Técnica e Profissional ou apenas a Formacdo Técnica e Profissional”
(BRASIL, 2018, p. 5). Os trés modos indicados nesse documento mostram que a organizagéo
dos itinerarios cabera as redes e escolas, com certa liberdade para escolher se serdo ofertados
itineréarios focados nas Areas do Conhecimento, integrados & Formagao Técnica e Profissional
ou somente profissionalizante. Além disso, com a Lei n. 13.415/2017 abriu-se a possibilidade
de parcerias com o setor privado para a oferta dos itinerarios de formacéo profissional. O Guia
de Implementagdo do NEM — amparado na lei da reforma, sugere “que o itinerario formativo
profissional pode ser feito fora da escola, em uma institui¢do parceira” (BRASIL, 2018g, p.
17).

As DCNEM, por sua vez, instituem quatro eixos estruturantes para a organizacao dos
itinerarios formativos: i) investigacdo cientifica; ii) processos criativos; iii) mediacdo e
intervencdo sociocultural; iv) empreendedorismo (BRASIL 2018d, Art 12, §2°) e indicam que
quando as redes de ensino realizarem a elaboracao dos itinerarios, deve-se garantir a presenca
dos quatro eixos. Os RECEIF explicitam com mais detalhes cada um desses eixos, conforme é

possivel notar no Quadro 2.
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Quadro 2. Eixos dos itinerarios formativos.

Investigacdo Cientifica

Para participar da sociedade da informacdo, os estudantes precisam se apropriar cada vez mais de

conhecimentos e habilidades que os permitam acessar, selecionar, processar, analisar e utilizar dados sobre os

mais diferentes assuntos, [...] para compreender e intervir na realidade.

Foco Pedagdgico: fazer pesquisa cientifica

Processos Criativos

Para participar de uma sociedade cada vez mais pautada pela criatividade e inovacdo, 0s estudantes precisam

aprender a utilizar conhecimentos, habilidades e recursos de forma criativa para propor, inventar, inovar.

Foco Pedagogico: e difusdo de uma acdo, produto, protétipo, modelo ou solugdo criativa, tais como obras e

espetaculos artisticos e culturais, campanhas e pegas de comunicagao, programas, aplicativos, jogos, robos.

Mediacao e Intervencéo Sociocultural

Para participar de uma sociedade desafiada por questdes socioculturais e ambientais cada vez mais complexas,

0s estudantes precisam se apropriar de conhecimentos e habilidades que os permitam atuar como agentes de

mudancas e de construgdo de uma sociedade mais ética, justa, democrética, inclusiva, solidaria e sustentavel.

Foco Pedagodgico: projetos de mobilizacéo e intervencdo sociocultural e ambiental que os levem a promover

transformacdes positivas na comunidade.

Empreendedorismo

Este eixo tem como énfase expandir a capacidade dos estudantes de mobilizar conhecimentos de diferentes

&reas para empreender projetos pessoais ou produtivos articulados ao seu projeto de vida.

Foco Pedagdgico: criar empreendimentos pessoais ou produtivos articulados com seus projetos de vida.
Fonte: Elaborado pelo autor com base em Brasil (2018i, p. 6-9).

Os quatro eixos indicam que 0s itinerarios necessitam ter um carater bastante pratico,
exigindo intervencdes na sociedade, experimentacdo de projetos, protétipos, programas,
aplicativos, etc. Envolvem a ciéncia, a cultura e a arte, os desafios sociais e ambientais
contemporaneos. Além disso, os RECEIF estabelecem que um dos eixos é o0
empreendedorismo, ou seja, espera-se que estudante no ensino medio crie e desenvolva projetos
pessoais e produtivos. Dos documentos analisados até aqui, certamente esse € 0 que mais
explicita a insercdo do empreendedorismo no dmbito curricular.®®

O destaque dado aos itinerarios no NEM conduz a outra expressdo-chave bastante
difundida nos textos oficiais que é a escolha do estudante. Na EM n. 84/2016 ja ficava explicito
essa dimensdo, quando os reformadores faziam a critica ao “ensino médio tradicional”
engessado e pouco atraente, no qual os alunos eram obrigados a cursar treze disciplinas sem
dialogo entre si. Como solucéo, surge, entdo, 0o NEM e com ele, a promessa da flexibilizagdo
curricular, anunciando a escolha de itineréarios formativos como uma das novidades principais.
Como pressuposto, assumido na prépria EM n. 84/2016, estaria a diminuicao da evasdo escolar
e do baixo rendimento na etapa, na medida que o estudante escolha cursar aquilo que for de seu
interesse e esteja em consonancia com seus projetos de vida e com suas aspiracées profissionais.

Isso fica explicito nos RECEIF, quando sintetizam o papel dos itinerarios formativos: “conjunto

15A proxima subsecdo (2.2.4) dedica-se a apresentar o empreendedorismo como uma expressdo-chave do discurso
oficial.
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de situacOes e atividades educativas que os estudantes podem escolher conforme seu interesse,
para aprofundar e ampliar aprendizagens” (BRASIL, 2018i, p. 3).

No que se refere a BNCC-EM, as incursdes do documento sobre os itinerarios
formativos acompanham o que esté disposto nas DCNEM. O que se pode destacar é a orientagdo
fornecida pela Base quanto as competéncias especificas de Area do Conhecimento: “as
competéncias especificas de area do Ensino Médio também devem orientar a proposicéo e o
detalhamento dos itinerarios formativos relativos a essas areas” (BRASIL, 2018e, p. 470).
Sendo assim, percebe-se que a oferta dos itinerarios formativos nos textos curriculares, na
forma como sdo apresentados, articulam a liberdade de escolha com protagonismo e projeto de
vida, buscando, dessa forma, consolidar um conjunto de expressdes para que se crie um
consenso de que as escolhas por itinerarios representam uma inovacéo curricular, sendo parte

da solucéo para os problemas da etapa.

2.2.4 Empreendedorismo

Como demonstrado anteriormente (Quadro 2), o empreendedorismo foi definido pelas
DCNEM como um dos eixos estruturantes dos itinerdrios formativos. De acordo com o
documento, o0 eixo empreendedorismo “supde a mobilizacdo de conhecimentos de diferentes
areas para a formacédo de organizacfes com variadas missdes voltadas ao desenvolvimento de
produtos ou prestacdo de servi¢os inovadores com o uso das tecnologias” (BRASIL, 2018d,
Art. 12, 82°). Os RECEIF explicam os eixos estruturantes e suas respectivas competéncias
especificas associadas as Areas do Conhecimento e & Formacdo Técnica Profissional.
Conforme esta expresso nesse documento, “para participar de uma sociedade cada vez mais
marcada pela incerteza, volatilidade e mudanca permanente, os estudantes precisam se
apropriar cada vez mais de conhecimentos e habilidades que os permitam se adaptar a diferentes
contextos e criar oportunidades para si e para os demais (BRASIL, 2018i, p. 9). Nota-se, aqui,
que a tdnica dos itinerarios € a adaptagdo aos contextos atuais, marcados por incerteza e
volatilidade. O empreendedorismo seria, desse modo, uma chave para essa adaptagéo.

Os RECEIF destacam que o foco pedagdgico do eixo empreendedorismo é “criar
empreendimentos pessoais ou produtivos articulados com seus projetos de vida, que fortalecam
a sua atuacdo como protagonistas da sua propria trajetoria” e para isso, “busca desenvolver
autonomia, foco e determinagdo para conseguirem planejar e conquistar objetivos pessoais ou
criar empreendimentos voltados & geracdo de renda via oferta de produtos e servigos, com ou

sem uso de tecnologias (BRASIL, 2018i, p. 9). Na explicitacdo do empreendedorismo, 0 projeto
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de vida aparece associado diversas vezes. As nove mencdes relativas ao projeto de vida nos
RECEIF estdo na parte onde o documento explica o empreendedorismo.

A insercdo do empreendedorismo como eixo dos itinerarios, estd em consonancia com
um dos principais objetivos dos reformadores com o NEM, de conectar o jovem com 0 mundo
do trabalho. Constata-se, na EM n. 84/2016, que o ensino médio ndo atingia os resultados
previstos, pois, os alunos eram “for¢ados a cursar, no minimo, treze disciplinas obrigatdrias que
ndo sdo alinhadas ao mundo do trabalho e que 75% dos jovens ndo conseguem sequer boa
colocagdo no mercado de trabalho” (BRASIL, 2016, p. 2). A Lei n. 13.415/2017, Art. 4°,
estabelece para a etapa “a inclusdo da experi€ncia pratica de trabalho no setor produtivo em
ambientes de simulacéo, para aprendizagem profissional” (BRASIL, 2017). O mesmo texto
aponta para a possibilidade de certificados intermediarios de qualificacdo para o trabalho,
guando a formacéo for estruturada e organizada em etapas com terminalidade. A BNCC-EM
seguindo essa esteira, afirma que a etapa do EM representa um gargalo na garantia do direito a
educacdo e diante de um cenario complexo, dinamico e fluido, “as incertezas relativas as
mudancas no mundo do trabalho e nas relagdes sociais como um todo representam um grande
desafio para a formulagdo de politicas” (BRASIL, 2018e, p. 462).

2.2.5 Expressdes-chave e a articulagdo do discurso oficial do NEM

Com propo6sito de sintese, pode-se afirmar que as expressGes-chave descritas
anteriormente sdo fundamentais para compreender a concepc¢do de reforma do ensino médio ao
menos no periodo de 2016 a 2021. A Figura 3 tem o objetivo de representar a articulacdo
existente entre as expressdes, que conduzem a uma certa circularidade ou concatenagdo em
torno dos sentidos e finalidades da politica do NEM. Evidenciou-se que o conjunto de textos
enunciam a reforma educacional como algo positivo, consensual e necessario, em contraposi¢do
ao modelo de ensino médio que vinha sendo praticado, sempre adjetivado nos documentos
como ultrapassado, ineficiente, engessado, sem flexibilidade e desinteressante para o estudante.
A efetivagdo do NEM, seria, portanto, a transformacgéo do ensino médio e a resolucéo desses

problemas.
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Figura 3. Expressfes-chave no discurso oficial do Novo Ensino Médio.

Projeto de Vida

Flexibiliac&o

Empreendedorismo Curricular

Ensino por
Protagonismo Competéncias e
Habilidades

Itinerarios

Escolha Formativos

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observando a Figura 3 em sentido horario, percebe-se que a construcdo do projeto de
vida, conforme verificado nos documentos oficiais, € a grande meta do NEM. Para tanto, o
curriculo precisa ser flexivel para atender os interesses e necessidades dos estudantes, haja vista
que o curriculo separado por treze disciplinas estanques e rigidas ndo favoreceria a construcao
do projeto de vida. O novo curriculo, além de flexibilizar e desobrigar disciplinas, agora é
organizado por competéncias e habilidades com foco naquilo que interessa em termos praticos
para a vida do estudante, em contraposicdo aos contetdos disciplinares muito abstratos e
ultrapassados. Para o aluno poder, de fato, construir seu projeto de vida, com base em seus
interesses, o curriculo tera uma parte de opg¢des formativas (os itinerarios formativos),
construidos a partir das Areas do Conhecimento e de Formag&o Técnica e Profissional. Os
itinerarios possibilitam a escolha do estudante, a qual esta diretamente relacionada com o
protagonismo para desenvolver e construir a vida pessoal e profissional. E, ao final do ciclo, o
empreendedorismo. Sem ele parece ndo haver saida para o contexto contemporaneo de
volatilidade, incerteza e inseguranca. Sujeitos empreendedores terdo facilidade em se adaptar,
mudar habitos, adquirir novas habilidades, entrar em uma nova ocupacgéo profissional. Essa

relacdo, levaria, portanto, os jovens a uma melhor inser¢ao no mercado de trabalho e fomentaria
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0 empreendedorismo no contexto atual de uma economia globalizada e em constantes
mudangas. Com base nisso, 0 NEM seria inovador.

O paragrafo anterior buscou explicitar, com base na Figura 2, a “profissdo de f¢”® do
discurso oficial do NEM, presente nos textos que foram objeto de analise. Obviamente nédo
foram esgotadas todas as possibilidades, pois ha, certamente, muitas outras expresses-chave
que mereceriam destaque. Para 0s propositos da presente pesquisa, considera-se suficiente o
que se exp0s até aqui em relacdo a existéncia de um discurso oficial inerente aos principais
documentos normativos do NEM. Tem-se a consciéncia que as expressdes descritas
anteriormente ndo correspondem a “toda a historia” sobre o0 NEM, ou seja, os documentos
geralmente ndo dizem tudo, pois a linguagem consensual que buscam comunicar pode ocultar
muitos aspectos de uma politica educacional. Nesse sentido, o processo de pesquisa e a reflexao
sobre “os dados produzidos a partir dos documentos ¢ do conhecimento conjuntural em que um
documento foi redigido é que poderemos captar as determinacfes histéricas empreendidas na
fonte pesquisada, que ndo oferece de forma imediata esses conhecimentos e informagdes”
(FAVERO; CENTENARO, 2019, p. 178).

Por fim, cabe ressaltar que a se¢do 2.2 e suas subsecdes, resultam de um processo de
analise textual discursiva, que num primeiro momento exigiu leitura individualizada dos textos,
identificando-se, neles, conceitos, expressdes, enunciados que representam de modo simples e
resumido cada unidade do corpus analisado. O segundo passo, consiste na aproximacao e
estabelecimento de relagdes entre os elementos de cada unidade do material em analise. O
terceiro passo, conforme Moraes (2003) € a comunica¢do dos achados da analise em forma de
metatexto, problematizando os resultados iniciais com o auxilio de referenciais tedricos. No
que se refere ao procedimento de comunicacdo dos resultados, no decorrer da se¢do 2.2,
apresentou-se apenas uma parte, qual seja, da enunciacdo de expressdes-chave do NEM. A
segunda parte sera incluida na secdo a seguir (2.3), na qual se faz um estudo da literatura
especializada, a qual contribui significativamente para problematizar teoricamente o discurso

oficial.

2.3 O Novo Ensino Médio em questdo: o que dizem as pesquisas?

Na secéo anterior (2.2), apresentou-se uma sistematiza¢do de um estudo documental de

textos oficiais do NEM, buscando mapear expressdes-chave do discurso oficial inerentes nos

¥No ambito da religido a “profissdo de fé” é uma declaragdo na qual se afirmam os principais preceitos, dogmas,
principios e verdades da fé de um individuo ou de uma comunidade.
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textos. A presente secdo tem como principal objetivo, apresentar uma sistematizacdo de um
estudo de artigos académicos.'” Dessa forma, a pergunta que orientou essa etapa é: o que dizem
as producdes académicas em periodicos de educacdo em relagdo ao NEM?

De acordo com Stremel e Mainardes (2018) a constituicdo de um campo académico da
Politica Educacional vem se caracterizando “com a cria¢do de diversos espagos institucionais
em universidades ou centros de pesquisa (disciplinas, linhas de pesquisa na P6s-Graduacao e
grupos de pesquisa), de associacOes cientificas, de periodicos especializados, de eventos
cientificos, de redes de pesquisa” (STREMEL; MAINARDES, 2018, p. 4). Como se observa,
um dos fatores que marcam a constituicdo do campo académico é a producdo e circulagdo de
produtos académicos em periddicos especializados. Dessa forma, um estudo de artigos
publicados em periddicos da area da educacdo, na qual esta inserido o campo da politica
educacional, oferece informag6es sobre como os pesquisadores tem se posicionado quanto ao
NEM.

A andlise dos artigos também seguiu a abordagem da ATD, de Moraes (2003), em seus
trés estagios principais: unitarizacdo, categorizacdo e comunicacédo. De acordo com Moraes
(2003, p. 194) “toda analise textual concretiza-se a partir de um conjunto de documentos
denominados corpus, [...], que requer uma selecdo e delimitacdo”. Dessa forma, foram
selecionadas trés bases de dados - Scientific Electronic Library Online (Scielo), Sistema de
Bibliotecas Unicamp (SBU) e 0 Google Académico, nas quais buscou-se sistematicamente entre
maio e junho de 2021, artigos publicados em revistas académicas, aplicando-se os descritores
“reforma do ensino médio” e “novo ensino médio”, tomando por base o recorte temporal de
2018 a 2020, periodo que marca o inicio da implementacéo da Lei n. 13.415/2017, bem como
a consolidacdo dos discursos de critica e defesa do NEM.

A busca inicial resultou em 65 artigos. Considerando a impossibilidade de ler e analisar
na integra todos os artigos encontrados, foi preciso fazer um recorte. De acordo com Moraes
(2003, p. 194) “seguidamente nao trabalhamos com todo o corpus, mas é necessario definir
uma amostra a partir de um conjunto maior de textos”. Definiu-se, entdo, como critério de
selecdo, artigos publicados em periodicos com Qualis Capes B1 ou superior.® Deste modo,

aplicado o critério, o corpus da analise ficou com 26 artigos, organizados no Quadro 3,

A versdo completa deste estudo estd publicada na Revista Espaco do Curriculo da Universidade Federal da
Paraiba (CENTENARO; FAVERO, 2023) e configura-se como um produto decorrente da tese. A artigo condensa
um conjunto de tabelas e descricbes mais extensivas acerca dos passos dados para se chegar aos enunciados do
artigos. No presente relatorio expde-se uma sintese dos resultados, a fim de tornar mais explicito o objeto de
investigacdo da pesquisa.

18Adotou-se o Qualis/Capes disponivel no portal oficial da Plataforma Sucupira no momento em que a busca foi
realizada (maio a junho de 2021), que corresponde a avali¢cdo quadrienal de 2013 a 2016.
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conforme data de publicacéo, codificados com o indicador (A) e enumerados do 1 ao 26.

Quadro 3. Corpus da analise.

INDICADOR

FONTE

Al

SILVA, Monica Ribeiro da. A BNCC da reforma do ensino médio: o resgate de um
empoeirado discurso. Educacdo em Revista, n. 34, p. 1-15, 2018.

A2

FERRETTI, Celso Jodo. A reforma do Ensino Médio e sua questionavel concepcao de
qualidade da educacdo. Estudos Avancados, v. 32, n. 93, 2018.

A3

LIMA, Marcelo; MACIEL Samanta Lopes. A reforma do Ensino Médio do governo
Temer: corroséo do direito a educagdo no contexto de crise do capital no Brasil. Revista
Brasileira de Educacao, v.23, p. 1-25, 2018.

Ad

LEAO, Geraldo. O que os jovens podem esperar da reforma do ensino médio brasileiro?
Educacéo em Revista, n. 34, p. 1-23, 2018

A5

COSTA, Maria Adélia; COUTINHO, Eduardo Henrique Lacerda. Educag&o profissional e
a reforma do ensino médio: lei n® 13.415/2017. Educacéo e Realidade, v. 43, n. 4, p.
1633-1652, out./dez. 2018.

A6

MACIEL, Caroline Stéphanie Francis dos Santos. Uma Avaliagdo da Lei n® 13.415/17 a
partir da Legistica e das Metas do PNE. Educacdo e Realidade, v. 44, n. 3, p. 1-20, 2019.

A7

CORTI, Ana Paula. Politica e significantes vazios: uma analise da reforma do ensino
médio de 2017. Educagédo em Revista, v. 35, p. 1-20, 2019.

A8

MIRANDA, Daniel Nunes; MARCH, Claudia; KOIFMAN, Lilian. Educacdo e salde na
escola e a contrarreforma do ensino médio: resistir para ndo retroceder. Trabalho,
educacdo e saude, v. 17, n. 2, p. 1-22, 2019.

A9

HERNANDES, Paulo Romualdo. A Reforma do Ensino Médio e a producéo de
desigualdades na educacéo escolar. Educacéo, Santa Maria, v. 44, p. 1-19, 2019.

Al0

CARVALHO, Francione Oliveira. Imagens e palavras para pensar a escola: apontamentos
sobre a reforma do ensino médio. RIAEE — Revista Ibero-Americana de Estudos em
Educacao, Araraquara, v. 14, n. 3, p. 973-985, jul./set., 2019.

All

FAVORETO, Aparecida; FIGUEIREDO, Ireni Marilene Zago; DEITOS, Roberto
Antonio. Politicas educacionais para o Ensino Médio: a inclusao educacional/exclusdo
social como intencdo e gesto. Roteiro, Joacaba, v. 44, n. 1, p. 1-24, jan./abr. 2019.

Al2

GOMES, Marcilene Pelegrine; DUARTE, Aldimar Jacinto. Desigualdade social e o direito
a educacdo no brasil: reflexdes a partir da reforma do ensino médio. Inter-Acéo, Goiania,
v.44,n.1, p. 16-31, jan./abr. 2019.

Al3

GOIS, Luana Santana; RIBEIRO, Marivone Maria; MOTA, Luzia Matos. Educag&o para o
mercado idedrio capitalista que conforma a educagéo profissional brasileira. HISTEDBR
On-line, v. 19, p. 1-20, 2019.

Al4

FERREIRA, Eliza Bartolozzi; FONSECA, Marilia; SCAFF, Elisangela Alves da Silva. A
interferéncia do banco mundial no ensino secundario brasileiro: experiéncias histdricas e
desafios atuais. RIAEE — Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacéo,
Araraquara, v. 14, n. esp. 3, p. 1733-1749, out., 2019.

Al5

LEME, Renata Bento; RUIZ, Maria José Ferreira; GARCIA, Sandra Regina de Oliveira. A
interferéncia do empresariado nas politicas para a educacéo do trabalhador. Trabalho &
Educacao, v.28, n.3, p.87-100, set./dez. 2019.

Al6

FURTADO, Renan Santos; SILVA, Vergas Vitéria Andrade da. A reforma em curso no
ensino médio brasileiro e a naturalizagdo das desigualdades escolares e sociais. Revista e-
Curriculum, S8o Paulo, v.18, n.1, p. 158-179 jan./mar. 2020.

Al7

CHAGAS, Angela Both; LUCE, Maria Beatriz. Reforma do Ensino Médio no Estado do
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Rio Grande do Sul (Brasil): alinhamentos e resisténcias. Praxis Educativa, Ponta Grossa,
v. 15, p. 1-21, 2020.

Al8

SANTOS, Emina Marcia Nery; LELIS, Luziane Said Cometti; VALE, Cassio. O direito a
educacdo na perspectiva da justiga distributiva: uma analise sobre a Reforma do Ensino
Médio. Educacao, Santa Maria, v. 45, p. 1-25, 2020.

Al9

SILVA, Damaris Daiane Dias da; MARTINS, Marcos Francisco. A participacdo docente
na nova reforma do ensino médio um estudo sobre Pilar do Sul/SP. HISTEDBR On-line,
v. 20, p. 1-23, 2020.

A20

ESQUINSANI, Rosimar Serena Siqueira; SOBRINHO, Sidinei Cruz. O retrocesso da
reforma do ensino médio, a BNCC, o neoliberalismo educacional e a marginalizacdo dos
institutos federais — Ifs. Inter-Acéo, Goiania, v.45, n.1, p. 151-168, jan./abr. 2020.

A21

LELLES, Karina Corréa; CARVALHO, Alexandra Bittencourt de. A reforma do ensino
médio: negociacdes discursivas de uma audiéncia publica. Cadernos de Linguagem e
Sociedade, v. 21, n.1, p. 138-157, 2020.

A22

OLIVEIRA, Ramon de. A Reforma do Ensino Médio como expressdo da nova hegemonia
neoliberal. Educacéo Unisinos, v. 24, p. 1-20, 2020.

A23

MENDONCGCA, Samuel; FIALHO, Wanessa Cristiane Gongalves. Reforma do Ensino
Medio: velhos problemas e novas alterac6es. Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, v. 25, p.
1-15, 2020.

A24

MARCELINO, Angélica de Cassia Gomes; PORTO, Rita de Cassia Cavalcanti; CABRAL
Angela Ninfa Mendes de Andrade. Reforma do Ensino Médio: retrocesso nas politicas
educacionais brasileiras. Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, v. 25, p. 1-15, 2020.

A25

SANTOS, Dayanna Pereira; CARVALHO, Edson Silva. O impacto do pensamento
neoliberal sobre a “nova” reforma do ensino médio- lei n.° 13.415/2017: a educagdo
publica em risco. Inter-Ac¢do, Goiania, v.45, n.1, p. 134-150, jan./abr. 2020.

A26

MERCES, Tatiana Das; LIMA, Marcelo. Formacédo de professores e a Reforma do Ensino
Meédio: aprofundamento da (des) regulamentacdo da docéncia na Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio. Revista de Educagéo Publica, v. 29, p. 1-19, jan./dez. 2020.

Fonte: elaborado pelo autor.

A partir de uma leitura na integra de cada um dos artigos do corpus, realizou-se uma

reescrita de cada uma dessas unidades visando identificar os principais enunciados que cada

texto comunica sobre 0 NEM. Buscou-se nessa sintetizacdo, preservar o significado desses

textos. O segundo momento do ciclo da ATD envolve o estabelecimento de relagbes entre os

textos, um procedimento de categorizagao. De acordo com Moraes (2003, p. 197) “a

categorizacao € um processo de comparacao constante entre as unidades definidas no processo

inicial da analise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes”. Nesse sentido, as

categorias representam conjuntos de elementos de significacdo proximos. Foi possivel

identificar que alguns enunciados sao identificados em boa parte dos artigos, outros, num grupo

menor, como se pode observar no Quadro 4.
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Quadro 4. Enunciados sobre o NEM e as fontes correspondentes.

ENUNCIADOS FONTES NUMERO DE TEXTOS

E uma contrarreforma Al; A2; A4; A5; AB; A7; A8; A10; Al1, 14
Al4; A18; A21; A23; A24;

Tém origem autoritaria Al; A2; A3; A4d; A6; A7; A8; A9; Al0; 14
Al7; A18; A19; A22; A23

E atrelado as demandas do capital =~ A2; A3; A4; A7; A8; A9; Al0; All; 17
Al2; Al3; Al4; Al5; Al7; Al8; A21;
A22; A25;

Naturaliza as desigualdades e o A5; A8; A9; Al2; Al3; Al4; Al6; Al8; 11

dualismo escolar A20; A24; A25;

Enfraquece o Ensino Médio como = Al; A3; A4; A6; A9; Al8; A22; A23; 9

parte da Educacgdo Basica A24

Promove a fal4cia da escolha Al0; Al2; Al3; Al6; Al8; 5

Retira disciplinas essenciais A3; A6; A8; Al0; 4

Precariza a profissédo docente A3; A5; A6; A8; A9; All; Al7; A24; 9
A26;

Alinha o curriculo aos exames Al; Al2; A24; A25 4

externos

A implementacéo estd em curso A4, A6, A7, Al7, Al19 5

N&ao permitiu a participacédo Al9 1

docente ativa na construcao da

politica

Fonte: elaboracdo do autor.

Na sequéncia, apresenta-se o terceiro passo do ciclo da ATD que é a comunicacgdo dos
resultados e a discussdo. Pretende-se, dessa forma construir um metatexto analitico que
expresse “os sentidos lidos de um conjunto de textos”, pois os metatextos “sdo constituidos de
descricdo e interpretacdo, representando o conjunto, um modo de compreensao e teorizacdo dos
fendmenos investigados” (MORAES, 2003, p. 202). As subse¢des a seguir, buscam, dessa
forma, abranger os enunciados do Quadro 4, com trechos dos textos analisados, para tornar
mais claros os resultados encontrados no processo de ATD.

2.3.1 Contrarreforma com tracos autoritarios

A analise dos textos evidencia que os autores definem o NEM como uma contrarreforma
com tracos autoritarios. Trata-se de uma contrarreforma em razdo de dois aspectos,
principalmente. O primeiro por ndo enfrentar os problemas reais da etapa e o segundo, por
retroagir a pressupostos de reformas de periodos ditatoriais. Os artigos problematizam a EM n.
84/2016 do MEC e as justificativas ali contidas para reformular o ensino médio. O MEC
empregou como justificativas principais para a reforma: o indice de Desenvolvimento da

Educacdo Basica (IDEB) estagnado; o baixo desempenho no Programa Internacional de
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Avaliacdo de Alunos (PISA); a porcentagem de 10% da matricula da etapa na educacgdo
profissional; apenas 16% dos concluintes ingressam no ensino superior; e curriculo engessado
com 13 disciplinas.

A pesquisa de Silva (2018) assinala que as justificativas apresentados pelo MEC, embora
importantes, ndo enfrentam problemas ainda mais graves da etapa. Para Ledo (2018) as
justificativas e razOes expostas sdo fracas, enganosas e ndo correspondem com a real crise do
ensino medio. Os principais problemas, seriam, na 6tica de Ledo (2018, p. 3) 0 “financiamento
insuficiente, a desvalorizacdo dos professores, sucateamento das escolas, falta de identidade,
baixo rendimento escolar”. Nesse sentido, 0 NEM segue um percurso histérico da educacao
brasileira de pautar mudancas na educagdo apenas na estrutura e conteddo do curriculo
(MENDONCA; FIALHO, 2020), ou seja, ha uma crenca de que a alteracao curricular seja a
Unica saida para os problemas do ensino médio (SILVA, 2018). Segundo Costa e Coutinho
(2018, p. 1641) reformar o curriculo do ensino médio ndo € garantia de melhoria na qualidade
da educacdo publica, “pois o investimento nessas instituigdes, sobretudo nas estaduais e
municipais, ndo tem atendido a necessidade de [...] melhoria de laboratorios, de salas de aula,
de acervo bibliogréafico, dentre outros aspectos”.

Com relagéo ao problema da evaséo escolar, Miranda, March e Koifman (2019, p. 13)
afirmam “nao haver relacao direta entre a reforma do ensino médio e a melhoria no rendimento
e na frequéncia escolar”, pois “a evasdo escolar ocorre em razao de aspectos nao pertencentes
ao ambiente escolar”’. Além disso, “o deslocamento e a manutengdo do jovem na escola geram
um custo fixo alto as familias menos favorecidas economicamente. [...] 0 jovem se Vvé
incumbido de complementar a renda familiar afastando-se da escola em busca de emprego”
(MIRANDA; MARCH; KOIFMAN, 2019, p. 13).

Outro elemento questionado € a visao tecnicista da reforma, que inspirada em modelos
das décadas finais do século XX e com um grande aparato de propaganda, passa “a ideia de que
apos a conclusdo desse ciclo os estudantes estardo aptos a ingressar no mercado de trabalho”
(CARVALHO, 2019, p. 980). Na medida em que incentiva a profissionalizacdo precoce e
precéria, diminui as oportunidades de as classes populares acessarem o ensino superior. Desse
ponto de vista, segundo Oliveira (2020, p. 2) a politica que se diz moderna e avangada, mais
parece retroagir a “Reforma Capanema, no contexto da ditadura Vargas, onde o ensino
secundario industrial, comercial e agricola ndo tinha equivaléncia para ingresso no ensino
superior”. Santos, Lélis e Vale (2020, p. 1) afirmam que a politica do NEM “legaliza a
existéncia de diferentes finalidades educativas para atender aos interesses do capital. Portanto,

ndo se constitui como distributiva e equitativa, mas como reprodutora da desigualdade social
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presente no projeto de manutengéo do status quo”.

Questiona-se, também, nos artigos, a forma com que o NEM foi estabelecido via medida
provisoria, dado que, esse instrumento tem efeito imediato e um prazo de até 120 dias para ser
votado pelo Congresso Nacional. Na 6tica de Ledo (2018) a urgéncia da medida provisoria foi
pretexto para interditar o debate e impedir que outras visdes se manifestassem. Nessa direcao,
Maciel (2019, p. 12) assinala que “os mais diversos atores sociais ligados a educacdo
questionaram, em especial, a forma adotada, por ser um instrumento que abre pouco espaco
para participagdo”. Carvalho (2019) afirma, sobre esse aspecto, que “se voltarmos a historia da
educacdo e das politicas publicas, veremos que quase sempre as mudancas educacionais sao
movidas por forcas e interesses alheios aos que serdo atingidos por elas”. Os artigos explicitam
gue o NEM, tanto em sua versao inicial, como MP n. 746/2016, quanto em sua versdo final,
transformada em Lei n.° 13.415/2017, preserva a caracteristica de ndo ter dialogado com a
sociedade, principalmente com o0s sujeitos escolares, os professores e estudantes. Na visao de
Mendonga e Fialho (2020, p. 140) “instrumentos autoritarios desconsideram o ambito dialdgico
por meio do qual uma reforma poderia, efetivamente, qualificar a educagdo”. Percebe-se,
portanto, que os textos analisados, quando problematizam as justificativas do MEC, o formato
de criacdo da reforma educacional e os possiveis efeitos a médio e longo prazo, posicionam-se
criticamente, classificando o NEM como contrarreforma.

Esses aspectos identificados nos artigos evidenciam criticas as justificativas do discurso
oficial, expostas principalmente na EM n. 84/2016. Observa-se que a critica ndo se refere a
negar os dados apresentados pelos reformadores sobre a evasdo, baixo desempenho e nao-
proficiéncia em competéncias basicas de matematica, leitura e escrita, mas, justamente, em
mostrar que as causas desses problemas ndo sdo apenas em razdo do modelo curricular, pois
decorrem de uma série de entraves histéricos ndo resolvidos e que a reforma se exime de
enfrentar, tais como, investimentos financeiros insuficientes, a desvalorizacdo e precarizacdo
do trabalho docente, as péssimas condicdes fisicas e estruturais de muitas escolas, a falta de
uma identidade mais clara sobre o papel da etapa.

Os textos, igualmente, posicionam o NEM como um retrocesso, na medida em que insere
uma suposta formacéo profissional no ensino médio propedéutico, sem uma relacdo com as
experiéncias do ensino médio integrado a educacéo profissional, o que significaria, um retorno
a modelos tecnicistas. Nesse sentido, esta sendo contraditado um dos principais pontos do
discurso oficial que afirma que a flexibilizagdo curricular e o direcionamento profissional j& no
ensino médio estariam contribuindo para a formacéo integral do estudante. Questiona-se, nos

artigos, da mesma forma, o argumento do discurso oficial sobre a consensualidade quanto a
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reforma. Conforme se observa nos enunciados criticos, o formato adotado para mudar o ensino
médio via medida provisoria significa uma imposicdo sem diadlogo com o0s sujeitos, portanto,
sem construcao de consensos. Por fim, cabe destacar que boa parte das justificativas da urgéncia
da reforma (na presente pesquisa, apresentadas na subsecao 2.2.1) séo claramente contraditadas
pelos autores dos artigos analisados, haja vista, que os desafios do ensino médio ndo se
resumem a questéo curricular e nem exclusivamente a necessidade de inserir imediatamente o0s

jovens no mercado de trabalho.

2.3.2 Interesses do capital e dualismo escolar

Os artigos analisados demonstram que a suposta urgéncia do MEC em reformar o ensino
médio estd mais voltada para atender as mudangas do processo produtivo capitalista em sua
versdo neoliberal, o qual exige uma formacdo abreviada e instrumental, do que, realmente
oportunizar o direito a educacdo a esta etapa do ensino, conforme prevé a Constituicao Federal
de 1988. Na analise de Miranda, March e Koifman (2019, p. 3) a “contrarreforma do ensino
médio é proposta em sintonia com outras medidas regressivas, como a EC'° n. 95, de 2016, que
limita os gastos publicos por vinte anos; a lei n. 13.467, de 2017, da contrarreforma trabalhista
e alei n. 13.429, lei da terceirizagdo”. A flexibiliza¢do, um dos pilares do NEM, est4 atrelada
as demandas do mercado de trabalho que exige um trabalhador flexivel. De acordo com
Carvalho (2019, p. 980) “a flexibilidade do emprego [...] possibilita as empresas modificarem
estruturas, custos e as funcdes dos trabalhadores sem alteracdo nos salarios e a flexibilidade de
habilidade, [...] ajustar as competéncias dos trabalhadores as necessidades do mercado”. Dessa
forma, fica evidente, a partir da leitura dos artigos, que os interesses hegemonicos que pautaram
a reestruturacdo do ensino médio sdo aqueles da classe empresarial arrolados por principios
neoliberais.

A flexibilizacdo, conforme se verificou nos textos oficiais, ndo esconde que tem como
um de seus escopos uma melhor adequacéo as necessidades do trabalho contemporaneo, no
entanto, é apresentada como necessaria para a formacao integral e para garantir que o ensino
médio seja atrativo e aliado ao projeto de vida do estudante. Pela ética das pesquisas analisadas,
0 que esta sendo proposto € uma formacéo abreviada e precaria para os jovens da escola publica
em nome da empregabilidade imediata em profissGes também precarizadas.

O neoliberalismo extrapola, segundo Santos e Carvalho (2020, p. 135) “os limites como

1Emenda Constitucional.
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padrdo de organizacdo socioprodutiva, constituindo-se também num aparelho ideoldgico de
alienagao a servigo da classe dominante”. Em relagdo a educagao, o neoliberalismo busca fazer
com que seu pensamento predomine, isto €, que as suas teses direcionem as politicas
educacionais: “privatizacdo da instituicdo escolar, implementacdo do modelo de gestdo
empresarial, adequacdo do curriculo conforme os interesses de mercado” (SANTOS;
CARVALHO, 2020, p. 137).

Nas analises de Favoreto, Figueiredo e Deitos (2019), em geral, as reformas
educacionais visam responder dois aspectos: a) mudanca tecnologica e crise do capital; b)
curriculos que seguem diretrizes exigidas pelo capital, de modo a manter as condi¢Bes de
reproducdo do capitalismo. As reformas educacionais brasileiras, fundamentadas nos
pressupostos neoliberais, “principalmente nos renomados pressupostos da Teoria do Capital
Humano, dissimulam os mecanismos de excluséo do sistema educacional, bem como camuflam
a exclusdo inerente a competigdo econdmica”. Evidencia-se, portanto, que o NEM estd imerso
num cenario de outras reformas de austeridade e de destitui¢do dos direitos sociais (LIMA;
MACIEL, 2018).

No Brasil, os empresarios tém forte influéncia nas decisdes sobre politicas educacionais
da educacdo basica. Em grande medida, nas reformas apds o impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, em 2016, os institutos e fundagdes ligados a grandes empresas nacionais e
internacionais e instituicdes do mercado financeiro dao o “tom na construgdo de um projeto
hegemonico de educagdo no Brasil” (CHAGAS; LUCE, 2020, p. 4). Na otica de Leme, Ruiz e
Garcia (2019), a influéncia dos empresarios vem de muito antes: “a partir de 2006, com a
instituicdo do movimento empresarial ‘Todos pela Educagdo’, a influéncia desse grupo torna-
se mais orgéanica e ocorre em parceria com o MEC e entidades como o CONSED, obtendo forte
presenca na elaboragéo das diretrizes da reforma do ensino médio” (LEME; RUIZ; GARCIA,
2019, p. 88).

O interesse dos empresarios na educacdo € instrumentalizad-la como propulsora da
retomada do crescimento econdmico, investindo em capital humano que por sua vez
potencializa a produtividade e a competitividade no mercado internacional. Essa perspectiva
contrasta com a resisténcia histérica de intelectuais e setores da educacdo que defendem a
educacdo como publica, laica, unitaria, promotora de formacao integral e ndo apenas para o
mercado de trabalho (LEME, RUIZ; GARCIA, 2019). O estudo de Ferreira, Fonseca e Skaff
(2019) sobre a interferéncia do Banco Mundial no ensino médio brasileiro, enfatiza que a
obtencéo de financiamento junto ao banco para executar a reforma esta condicionada a adeséo

as politicas de ajuste fiscal por parte do Estado e na necessidade de politicas com foco na
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aprendizagem ao longo da vida e nas habilidades relevantes para o trabalho.

De acordo com Chagas e Luce (2020) h& dois projetos em disputa para 0 EM do Brasil:
um deles alinhado aos setores do empresariado com apoio do Consed, que defendem a
flexibilizac&o curricular e criticam o excessivo nimero de disciplinas; o outro esta alinhado a
entidades e intelectuais que buscam um projeto de “educacao de qualidade também para a classe
trabalhadora, com um curriculo que integre as dimens@es da ciéncia, da cultura, da tecnologia
e do trabalho, atribuindo significado ao conhecimento escolar” (CHAGAS; LUCE, 2020, p. 3).

Outro aspecto a ser observado é a reducdo do carater publico do ensino médio e a
inducdo a mecanismos de privatizagdo, que se expressam, principalmente de duas formas:
“primeiro, por efetivar um movimento de fazer da educagdo publica um espaco de
enriquecimento da iniciativa privada, segundo, por excluir a sociedade organizada de participar
da definigdo de seu conteudo e de seus objetivos” (OLIVEIRA, 2020, p. 13). Os textos indicam,
desse modo, que 0 NEM, em seus pressupostos, atendeu, sobremaneira, aquilo que foi desejado
pelos representantes do capital e da classe empresarial. Nesse aspecto, entende-se que as
pesquisas colocam em xeque um dos principais pressupostos do discurso oficial, de que a
reforma estaria atendendo as demandas da juventude brasileira.

Pode-se, também, identificar enunciados referentes a manutencéo e aprofundamento do
dualismo escolar gerado pelo NEM. A etapa do ensino médio tem “refletido as contradi¢des
das relac6es de poder tipicas da nossa sociedade capitalista, resultando [...] na existéncia de um
sistema dual de ensino — propedéutico, para os filhos da classe burguesa, e profissional, para os
filhos da classe trabalhadora” (SANTOS; LELIS; VALE, 2020, p. 11). A criacdo de um
itinerario formativo de educacdo técnica e profissional, separado das areas do conhecimento,
retoma o decreto n. 2.208/97, do governo FHC, que determinou que a educacdo profissional
seria um subitem anexo ao ensino regular. Mesmo que fosse ofertada na mesma escola, seria
com curriculo e turno diferente. E um retrocesso, segundo Gois, Ribeiro e Mota (2019, p. 14)
pois estd na contraméo do decreto n. 5.154/2004, que “restabeleceu a possibilidade de integrar
a educacéo profissional com o ensino médio, apontando numa direcéo que superasse o dualismo
estrutural”.

Hernandes (2019) também avalia que o arranjo curricular V - formacdo técnica e
profissional € um retrocesso a dualidade entre ensino profissional e geral, pois objetiva
promover “um rapido treinamento dos estudantes da classe trabalhadora em atividades
ocupacionais flexiveis, a fim de atender ao mercado de trabalho com ocupagdes também
flexiveis” (HERNANDES, 2019, p. 8). Descaracteriza-se a escola como lugar de formagéo do

aluno, e abre-se espaco ao setor produtivo e para os ambientes de simulagdo. Segundo
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Hernandes (2019, p. 8) “ndo mais os conhecimentos sistematizados serdo ensinados, mas as
vivéncias e praticas de trabalho” e passa a vigorar o “treinamento utilitario e pragmatico de uma
profissdo”, o qual, ndo possibilita necessariamente “a estimulag¢do do pensamento abstrato, nem
de fungdes psiquicas superiores”.

Furtado e Silva (2020) afirmam que os itinerarios serdo limitadores do direito ao
conhecimento para grande parte dos estudantes do ensino médio publico, visto que a ndo
obrigatoriedade “dos estabelecimentos de ensino oferecerem todos os itinerarios formativos,
corrobora para o acesso limitado ao conhecimento e a cultura alargue ainda mais as disparidades
escolares do sistema educacional brasileiro” (FURTADO; SILVA, 2020, p. 167). Dessa forma,
o NEM ampliarg, ainda mais, as desigualdades sociais e escolares, ao poder propiciar formas
particulares de distin¢ao, “tornando-se um elemento de diferenciacéo social, na medida em que
institucionaliza a distribuicdo desigual de capital cultural entre os estudantes, potencializando
a escola como reprodutora de desigualdades sociais” (FURTADO; SILVA, 2020, p. 167).
Sendo assim, a promessa inerente ao discurso oficial do NEM, da possibilidade de escolha do
estudante entre prosseguir com os estudos ou buscar uma formacéo profissional com imediata
insercdo no mercado de trabalho, no fundo, segundo apontado nas pesquisas, Serd um
condicionamento, ou seja, esse formato induz os estudantes das camadas mais pobres, ja
prejudicados por varios fatores quanto ao acesso ao ensino superior, a ndo buscarem uma
formacao universitaria.

Por fim, nas palavras de Santos e Carvalho (2020, p. 137) o NEM ndo promove a
necessaria ruptura com o modelo dualista educacional brasileiro, pois condensa trés retrocessos
historicos: “criagdo de itinerarios estanques ndo equivalentes; profissionalizagdo precaria frente
ao orcamento insuficiente; divisdo classista a luz do argumento da livre escolha pelo ensino
profissionalizante nas esferas publicas e privada”. Desestruturam-se 0S avancos conquistados
com o ensino médio integrado e unitario e retoma-se a educacdo unilateral. Para Costa e
Coutinho (2018, p. 1638) o NEM ignora os principios da politecnia para formacéo profissional,
pois os trabalhadores ndo podem apenas ser “um artefato ao mercado de trabalho, mas que,
sobretudo, sejam sujeitos que, ao executarem as atividades profissionais, sejam capazes de

compreender e dominar 0 processo tedrico-pratico do trabalho”.

2.3.3 Descaracterizacdo do ensino médio como educagdo bésica

Apesar de ter como um dos motes a ampliacédo da carga horaria anual, os pesquisadores

alertam gque o NEM reduz horas destinadas a formacéao geral basica dos estudantes. Ao mesmo
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tempo, em que a reforma amplia o tempo escolar de 800 horas para 1400 horas anuais,
determina que a parte comum tera como teto 1800 horas nos trés anos. Desse modo, o tempo
destinado a formacdo comum fica reduzido para 600 horas anuais. Lima e Maciel (2018)
consideram esse tempo insuficiente para os alunos terem acesso aos contetidos minimos dos
componentes curriculares. Na pratica, significa subtrair o direito ao acesso a estes
conhecimentos.

Nesse aspecto, 0s textos sinalizam preocupacdo quanto a insuficiéncia “desse tempo
para 0 estudo das nocGes basicas e gerais imprescindiveis acerca das diversas areas do
conhecimento, a fim de alcancar uma formacao integral ou completa” (MACIEL, 2019, p. 5),
pois 0 NEM amplia a parte optativa, aumentando a formac&o especializada com os itinerarios
formativos. Em vista disso, questiona-se a “especializacdo prematura e excessiva ja no ensino
medio, no qual 40% da carga horaria serd focada na trajetoria formativa escolhida” (MACIEL,
2019, p. 5). A determinagdo de itinerarios, nos quais o estudante podera escolher se especializar
em uma area, nao é compativel com os objetivos e finalidades da ultima etapa da educacéo
basica, “sendo prejudicial para a juventude brasileira que majoritariamente frequenta a escola
publica. Isso porque retira o direito a uma formacdo ampla e reforca as desigualdades sociais
existentes” (SANTOS; LELIS; VALE, 2020, p. 21). Fica comprometida, dessa maneira, uma
das principais finalidades da etapa do ensino médio reafirmadas pela reforma, a educacdo
integral.

Na avaliagdo de Marcelino, Porto e Cabral (2020, p. 8) a etapa do ensino médio “perde
seu carater mais geral, limitando a oportunidade de aprendizagem ampla e contextualizada”,
instaurando suposta “escolha e flexibilizagdo e, consequentemente, excluindo muito mais os
jovens oriundos das camadas sociais desfavorecidas e limitando as possibilidades de
continua¢do de seus estudos em nivel superior”. O texto de Ledo (2018, p. 6) aponta que
permanece visivel uma disputa “entre uma perspectiva democratizante do direito a formagao
geral para os jovens e outra seletiva que defende a segmentagédo dos percursos escolares, e que
a etapa deve oferecer uma certificacdo apressada para 0 jovem competir imediatamente no
mercado de trabalho”.

Nesse caso, esta sendo questionado um postulado do NEM de que os itinerarios seréo
de aprofundamento das areas, ndo havendo prejuizos para os estudantes em termos de
apropriacdo do conhecimento. Nas subsecfes 2.2.3 e 2.2.4 mostrou-se que 0s documentos
oficiais argumentam que com a estrutura do NEM o aluno podera escolher entre
prosseguimento dos estudos ou inser¢do imediata no mercado de trabalho. No entanto,

conforme destacado nas pesquisas analisadas, uma formacao geral abreviada e simplificada
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dificulta o acesso dos jovens mais pobres ao ensino superior. Dessa maneira, 0 NEM estaria
reafirmando seu carter historico de dualismo e seletividade escolar, beneficiando os estudantes
das camadas mais abastadas da populacdo brasileira.

O NEM ¢ visto pelos pesquisadores como uma alteracdo estrutural que institui a
formagé&o profissional precoce como solucgéo para acabar com a situagao de pobreza vivenciada
por muitos jovens. Pauta-se, também, por “uma compreensdo de que cabe ao Estado somente
assegurar politicas educacionais que oportunizem aos jovens aquisicdo de capacidades de
competir no mercado” e as dimensdes restantes, ficariam “por conta do individuo, de seu
mérito, de seu empreendedorismo, de sua disposi¢do individual” (OLIVEIRA, 2020, p. 5). A
oferta de itinerarios formativos, como preconiza o0 NEM, esté distante dos avangos conquistados
pelo ensino médio integrado, que concilia uma ampla formacdo comum com cursos
profissionais. O gue se constata nas preconizacdes apresentadas, conforme Mendonca e Fialho
(2020, p. 13) sao “narrativas antigas ¢ desgastadas, de preparagdo para o mercado de trabalho,
a partir do oferecimento de cursos técnicos profissionalizantes, concomitantemente com o
ensino médio, mas de forma abreviada e superficial”.

Os textos também analisam a tdo propalada possibilidade de escolha dos estudantes, em
relacdo aos itinerarios. H4 uma convergéncia entre os autores no sentido de que a possibilidade
de escolha é enganosa e falaciosa. Conforme Gomes e Duarte (2019, p. 24) “criou-se a mistica
em torno do protagonismo juvenil na escolha de seu proprio itinerario formativo,
desconsiderando os limites dos proprios sistemas de ensino em implementar o que a lei
determina”. Sobre isso, Carvalho (2019, p. 978) complementa que as escolas “cabe oferecer ao
menos uma das areas a partir de suas possibilidades materiais, estruturais de pessoal, e aos
alunos aceitar o que lhes for oferecido independente de seus desejos”.

As escolhas, de acordo com esses autores, serdo realizadas pelos estudantes, entre os
itinerarios definidos pelos sistemas de ensino, que as fardo tomando como referéncia realidades
expressamente desiguais. Furtado e Silva (2020, p. 162) destacam que “o modo de fracionar
conhecimentos no modelo de itinerarios,” acarretard distintas formagdes ‘“‘que serdo,
inevitavelmente, subordinadas & situacdo socioecondmica dos/as alunos/as e as condicbes das
instituicdes de ensino”, podendo favorecer “a manuten¢do, legitimag¢do e reproducdo das
disparidades sociais”. Como visto anteriormente, isso significa que algumas escolas poderéo
oferecer multiplos itinerarios, garantindo a possibilidade de escolha, mas a maioria delas, pela
falta de recursos e investimentos, oferecerdo o que determina a lei - até dois itinerarios
formativos. Nesse sentido, Santos, Lélis e Vale (2020, p. 19) asseveram que “tanto a BNCC

quanto o NEM apresentam similitudes quanto a sua funcdo de justica social, ja que pouco
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colaboram para beneficiar os menos favorecidos que serdo impactados por elas”. Desse modo,
o dispositivo da escolha torna-se uma falacia na medida que os itinerarios ndo poderdo ser
escolhidos pelos estudantes.?® Em sintese, as pesquisas colocam em xeque o real poder de
escolha dos estudantes, bem como a promessa do NEM de que nao havera reducdo da formagéo

geral bésica.

2.3.4 Retirada de disciplinas essenciais e a precarizacao da docéncia

Verifica-se nos textos que as disciplinas mais afetadas pelo NEM s&o filosofia e
sociologia, que deixam de configurar como componentes curriculares obrigatorios e
permanecem no curriculo como estudos e praticas. As terminologias de “estudos e praticas”,
séo intencionalmente mais vagas e imprecisas do que os termos “ensino e oferta”, utilizados
para componentes curriculares obrigatorios (LIMA; MACIEL, 2019; MACIEL, 2019). E
importante destacar que a redagdo da Lei n. 13.415/2017 em seu Art. 3° 82° que torna
obrigatdrios estudos e praticas de filosofia e sociologia ndo obriga a oferta como componentes
curriculares, ficando, portanto, a critério de cada rede de ensino definir como vai ofertar saberes
desses componentes.

Miranda, March e Koifman (2019, p. 15) chamam a atencéo para a introdugao do “termo
‘e suas tecnologias’ aos componentes curriculares das linguagens, matematica e ciéncias da
natureza, assim como a adjetivacdo das ciéncias humanas e sociais, agora ‘aplicadas’, [...] sdo
indicativos do reducionismo conservador e instrumental da contrarreforma”. Destaca-se
também a descaracterizacdo do ensino da arte. A retirada ou minimizagao “da arte no curriculo
do Ensino Médio é privar os jovens de um conhecimento sensivel fundamental para a renovacéao
davida” (CARVALHO, 2019, p. 985). Quando a atencao estd focada somente “para a aquisi¢ao
urgente de competéncias Uteis, qualquer possibilidade de renovacdo e de tempo livre é
suspensa” (CARVALHO, 2019, p. 982). As criticas que os textos apresentam a retirada e
minimizacao de disciplinas indicam que o NEM assume um carater instrumental e pragmatico,
desconsiderando conhecimentos essenciais para a formacao integral dos estudantes.

Os autores examinam também o precedente aberto pelo NEM de contratar profissionais
com notdrio saber para o itinerario de educacédo profissional. Estd em voga uma flexibilizagéo
da forma de selecao de docentes, que podem atuar por notério saber, sem necessariamente terem
formagéo em licenciatura (LIMA; MACIEL, 2019; CHAGAS; LUCE, 2020). O NEM introduz

2030bre o problema da escolha nos itinerarios formativos, um estudo em parceria com Altair Favero e Antonio
Pereira dos Santos analisa a falacia da liberdade de escolha no NEM (FAVERO; CENTENARO; SANTOS, 2022)
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dois tipos de profissionais para a etapa: um com formacgdo em nivel superior, estudos em
curriculo, teorias e préticas pedagdgicas, que passara por concurso (caso das escolas publicas);
“outro, profissional graduado ndo licenciado com experiéncia em alguma formagao profissional
ou técnica, cujo notdrio saber sera reconhecido pelos sistemas de ensino” (HERNANDES,
2019, p. 13). Essa diferenciacédo tende a fortalecer uma escola dual em que de um lado a FGB,
que ndo pode ultrapassar de 1800 horas, sera conduzida por professores formados para atuar;
de outro, os professores de itinerario formativo, sem a necessidade de licenciatura e sem
participacdo do planejamento de contetdos e das formas de ensino.

Outro aspecto diretamente relacionado a docéncia é o alinhamento do curriculo as
avaliacdes de larga escala. A BNCC-EM apresenta-se como uma politica, que entre seus
objetivos, busca melhorar o desempenho dos estudantes brasileiros nas avaliacGes de larga
escala. Nesse sentido, a Base passaria a definir os conteddos dos exames, “‘uma das justificativas
para sua existéncia: garantir maior fidedignidade as avaliagdes. Isso nos leva a uma logica
paradoxal a partir da qual nos vemos como que andando em circulos: dos exames para o0
curriculo e do curriculo para os exames” (SILVA, 2018, p. 6). Marcelino, Porto e Cabral (2020,
p. 3) demonstram o problema cada vez mais presente de uma educagdo “tomando rumos
balizados por grupos hegeménicos que nao visam a emancipacao e a humanizacao dos sujeitos
como cidadéos de direitos, mas, pelo contrério, objetivam instrumentaliza-los [...] com base em
indices nacionais e internacionais determinados pelo capital internacional”.

Tornar o curriculo refém dos exames alimenta uma fic¢ao que se “materializa na medida
em que se faz da performance desigual dos alunos o produto de seu préprio mérito, oriundo de
sua liberdade e de sua igualdade” (GOMES; DUARTE, 2019, p 24). Dessa forma, a “ficcao
mais eficaz é transformar os resultados escolares dos alunos como consequéncia direta de seu
esforco, de sua coragem, de sua aten¢do, do seu engajamento livre no trabalho escolar”
(GOMES; DUARTE, 2019, p. 24). A justica social na escola passa a ser condicionada aos
resultados individuais dos alunos as avalia¢des, ignorando-se as questdes sociais, culturais,
historicas e contextuais que também séo determinantes para avaliar o processo educativo. O
professor, passa a ser um aplicador de listas de conteudos e competéncias e um aplicador de
exames externos, o que o expropria do seu trabalho como construtor de curriculo. Passa a ser
um mero instrumento. Sobre isso, Santos e Carvalho (2020, p. 139) afirmam: “as tentativas de
terceirizacdo e de privatizacdo, a dindmica de padronizacdo por meio da BNCC e a
implementacdo de sistemas de avaliagdo centrado em teste censitario e na responsabilizacdo
meritocratica sdo tomadas como indutoras da inclusdo da educagdo de mercado”. O professor,

desse modo, alem da precaria valorizacdo em termos de remuneracédo e condi¢cdes materiais de
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trabalho, acaba por ser desvalorizado também, na sua condicdo de sujeito do processo
pedagdgico, na medida em que se torna um aplicador e aferidor de conhecimentos e

competéncias estabelecidos por um curriculo externo padronizado.

2.3.5 A implementacéo e o campo social critico

O processo de constituicdo de um campo social critico no ambito das redes de ensino e
escolas também recebeu atencdo de alguns textos, conforme se pdde observar anteriormente no
Quadro 4. Na perspectiva de Ledo (2018), a diversidade é uma marca da condicdo juvenil
contemporanea e 0 seu reconhecimento deve ser base para qualquer projeto pedagdgico no
ensino médio. Negar as diferencas é reforcar a tensa relacdo entre juventude e escola. O autor
destaca a existéncia de importantes pesquisas realizadas com jovens, as quais contribuem para
desmistificar as justificativas dos reformadores. Um dos estudos citado por Ledo (2018) é uma
pesquisa nacional realizada pelos Institutos IBASE?! e P6lis?2, que envolveu aproximadamente
oito mil jovens com aplicacdo de questionarios e 913 jovens em grupos de discussdo em sete
regibes metropolitanas e no Distrito Federal.

Surpreendentemente, quando os jovens foram instigados a expressar 0 que esperavam
da educacdo, as respostas, por ordem de frequéncia, revelaram que os estudantes esperam
expansdo do ensino médio, mais professores, melhores salarios e qualificacdo para professores,
melhores curriculos e materiais didaticos, aulas mais atraentes, mais verbas, melhores
estruturas, mais cursos profissionalizantes de qualidade. Nota-se que aquilo que a pesquisa
afirma sobre as percepcdes dos jovens € um contraponto com 0s argumentos da urgéncia do
NEM, apresentados pelo MEC, centrados, sobretudo, na mudanga curricular ¢ nas “aulas
atraentes”. De acordo com Ledo (2018, p. 17), na supramencionada pesquisa, “o mito dos
jovens contra a escola foi desconstruido”, pois os estudantes em grande maioria reconhecem a
importancia da escola no projeto de vida e na formacdo pessoal.

Em relagdo & implementacdo das escolas de tempo integral, umas das promessas do
NEM, Maciel (2019) destaca que até 2019, transcorridos trés anos desde a MP n.° 746/2016, as
escolas de tempo integral atingiram um ndmero reduzido de alunos. Apesar da previsdo de
repasse de recursos do MEC para os estados por dez anos, ndo foi criado um fundo especifico

para fazer os investimentos necessarios para adaptar a estrutura das escolas ao tempo integral.

21 |nstituto Brasileiro de Analises Sociais e Econdmicas.
22 |nstituto de Estudos, Formagdo e Assessoria em Politicas Sociais.
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O numero baixo de escolas financiadas, revela conforme Maciel (2019) a tendéncia de as
escolas organizarem o aumento da carga horaria nas atuais estruturas, o que resulta em
improvisacao e caréncia de materiais para as atividades escolares.

Corti (2019, p. 16) destaca que “do ponto de vista das escolas, dos professores e do
cotidiano escolar, é possivel que a criacdo de um campo social critico a Reforma inspire e
instigue formas de resisténcia e protesto que poderdo gerar um campo hegemonico contra a
implantacao da reforma”. Isso porque as “Reformas Nacionais de educagao enfrentam diversos
obstaculos para serem implementadas e para alterar, efetivamente, as praticas escolares,
dependendo, para isso, da adesdo, da apropriagéo e da traducéo feita pelos agentes que estéo na
base no sistema de ensino” (CORTI, 2019, p. 17). Um exemplo de um campo social critico ¢
apresentado na pesquisa de Chagas e Luce (2020), quando relata que em 2016, mais de 120
escolas foram ocupadas no Rio Grande do Sul. Durante as ocupagfes, 0s estudantes exigiram
didlogo com o secretério estadual de educacdo. A pressao fez com que a Seduc emitisse uma
carta compromisso, de que, nenhuma mudanga seria feita sem dialogo e discussdo com alunos
e professores.

Chagas e Luce (2020) também apresentam uma investigacao sobre o posicionamento de
agentes na implementacdo do NEM, no Rio Grande do Sul. Foram analisados os
posicionamentos da Seduc e do CEEd-RS, a partir da analise de textos, documentos e noticias
destes agentes. Conforme as autoras, 0s resultados apontam que existe uma postura de
alinhamento por parte da Seduc, de conservacdo da estrutura e implementacdo na integra.
Significa que a Seduc é um agente que assumiu um posicionamento de simples reproducdo das
orientagcdes federais, fortemente ligadas ao projeto de educacdo hegemdnico no campo
econdémico. O CEEd-RS, por outro lado, assumiu uma posi¢do de resisténcia, buscando
subverter e transformar a estrutura, motivando a adocdo de proposicdes alternativas. Esse
agente desempenhou funcdo de resisténcia as mudancas na etapa, na defesa de um projeto de
educacéo que valorize a formagéo integral do aluno (CHAGAS; LUCE, 2020).

O texto de autoria de Silva e Martins (2020) aborda a participacdo docente no NEM, a
partir de um estudo com 16 professores de quatro escolas diferentes do municipio de Pilar do
Sul/SP. A analise das respostas das entrevistas indica que a “reforma chegou até a escola como
um produto acabado, que dificilmente despertara sentimento de pertenga aos executores da
proposta, caracterizados apenas como objetos a serem manipulados em um processo
desumanizador desde a sua formulacdao” (SILVA; MARTINS, 2020, p. 19). O estudo assevera
que o NEM ndo considerou a efetiva participagdo dos sujeitos envolvidos em sua produgéo,

enquanto politica educacional. De acordo com Silva e Martins (2020, p. 20) tais processos sao
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“caracteristicos da desumanizagdo por parte da administragdo, por entender 0S seres humanos
envolvidos na implementagéo, [...], parte da natureza a ser dominada e néo sujeitos com as
mesmas capacidades de domina-la que os formuladores possuem”.

Fica explicito que a circularidade e suposta consensualidade do discurso oficial,
conforme representado na Figura 3, sofre resisténcias e criticas também no &mbito das escolas.
Viu-se no decorrer da subsec¢do a reagdo do movimento estudantil que se contrap6s ja em 2016
a reforma com as ocupacOes nas escolas, a propria acdo dos professores demonstrando seu
inconformismo com o processo de reforma que ndo os ouviu, e até mesmo a atuacao de 6rgéos
como o CEEd-RS, no sentido de n&o permitir que o NEM fosse pura e simplesmente
implementado sem antes uma reflexdo com mais acuidade sobre os impactos das mudancas.
Dessa forma, compreende-se que o NEM e seu discurso oficial tende a ser contraditado e
modificado quando em contato com a realidade complexa das escolas, dos sujeitos, dos

contextos.

2.3.6 Enunciados de um diagndstico critico - uma sintese

A abordagem da ATD objetiva, conforme Moraes (2003, p. 207), produzir “metatextos a

partir dos textos do corpus. [...] descritivos e interpretativos”. A compreensdo que emerge do
ciclo de ATD,

Mais do que apresentar as categorias construidas na analise, deve constituir-se a partir
de algo importante que o pesquisador tem a dizer sobre o fendmeno que investigou,
um argumento aglutinador ou tese que foi construido a partir da impregnacéo com o
fendmeno e que representa o elemento central da criacdo do pesquisador (MORAES,
2003, p. 207).

Deste modo, a analise dos artigos com base no ciclo da ATD evidenciou que as
producdes académicas veiculadas em periodicos da &rea da educacgdo posicionam-se critica e
contrariamente as alteracGes estabelecidas pelo NEM. Esta é a ideia aglutinadora principal
compreendida do corpus selecionado para o estudo. Os enunciados apresentados anteriormente,
indicam um claro posicionamento critico dos textos com relacdo a VAarios aspectos.
Compreende-se que as reflexdes questionam e problematizam o NEM quanto a sua forma, ou
seja, 0s textos demonstram que uma reforma educacional instituida por medida provisoria e
com um prazo para se transformar em lei, de até 120 dias, desconsidera o tempo necessario para
gue a sociedade possa participar da discussao. Além disso, os préprios argumentos empregados

para justificar a urgéncia do NEM s&o considerados insuficientes e ndo enfrentam os problemas
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estruturais da etapa, que estdo para além da questdo curricular.

Os textos também abordam o contexto politico e econdmico que gerou o0 NEM. E
pertinente observar, que ele se situa num conjunto de outras medidas de ajuste fiscal do governo
Temer (2016-2018), de reducdo dos investimentos em servigos publicos e da flexibilizacdo de
direitos historicamente conquistados pelas classes populares. A reorganizagdo do capital
neoliberal, que exige trabalhos flexiveis, temporarios, com baixo custo e precarizados, tem dado
a tonica do NEM que possui, entre seus principais objetivos, a formacao de sujeitos flexiveis,
por meio profissionalizacdo precoce e precaria dos jovens, ja na educacdo basica. Num cenério
de altas taxas de desemprego, em razdo da retracdo econdémica e da extingcdo dos postos de
trabalho, os reformadores querem fazer crer que o problema do desemprego € uma mera questao
de falta de méo de obra preparada para o trabalho flexivel.

Ademais, a analise identificou criticas que os autores fazem em relacdo aos provaveis
efeitos do NEM, a médio e a longo prazo. Verificou-se que podera haver uma naturalizacdo das
desigualdades e do dualismo escolar, em razdo da fragmentacdo dos percursos escolares e do
carater propedéutico para os estudantes mais ricos que almejam 0 ensino superior e
profissionalizante, para os estudantes mais pobres que teriam como caminho natural a inser¢ao
imediata no mercado de trabalho. Destaca-se também o enfraquecimento do ensino médio como
parte da educacdo basica, na medida em que se institui um modelo de especializa¢do apressada
com a insercao dos itinerarios formativos. Com relacdo a parte flexivel do curriculo, os textos
sinalizam que a infraestrutura precéria das escolas e o baixo investimento na formacdo e
valorizacdo dos professores, promovera a ilusdo da escolha, pois o estudante tera que escolher
as opcdes de itinerarios que as escolas poderdo oferecer dentro de seus limites e possibilidades.
Ha& também ponderacbes acerca da retirada e flexibilizacdo de componentes curriculares
importantes para a formacdo humana dos jovens, como filosofia e sociologia; o aprofundamento
da precarizacdo da profissdo docente com a insercdo da possibilidade de contratacdo de
profissionais ndo licenciados com notdrio saber, e o problema do alinhamento unilateral do
curriculo aos exames externos.

Um estudo de produgdes académicas em periodicos de educacédo realizado por Bugs,
Tomazetti e Oliari (2020), com recorte temporal anterior ao estabelecido na presente pesquisa,
também identificou enunciados recorrentes sobre o NEM, sobretudo, em relacdo a
“fragmentacdo curricular e flexibilidade do novo ensino médio”, o ‘“autoritarismo as
continuidades historicas”, as “falsas justificativas para uma reforma com essas caracteristicas”
e “as possibilidades e necessidades de resisténcias no dmbito da implementacdo”. De certa

forma, os enunciados apresentados por esses autores, também sdo constatados na presente
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andlise, e indicam, dessa forma, uma constancia na forma como o campo académico vem se
posicionado em relagédo ao NEM.

Os enunciados expostos entre as secdes 2.3.1 e 2.3.5, representam, precipuamente,
criticas que os pesquisadores em educacgdo efetuam quanto a forma e ao contetido do NEM.
Identificou-se que todos os artigos analisados, apresentam, de algum modo, enunciados criticos
e contestadores, tanto em relagcdo ao modo como 0 NEM foi imposto, assim como ao contetdo,
proposicdes, alteracdes e provaveis efeitos que ele ocasionara. Pode-se afirmar, desse modo,
que os artigos se dirigem, sobretudo, a contestar a reforma no ambito macropolitico das
principais normatizacgdes, ou seja, questionam os interesses que influenciam a definicdo das
finalidades da politica, a hegemonia discursiva de grupos que obtiveram prevaléncia de seus
interesses na producao dos textos oficias da politica.

Os artigos evidenciam as disputas em torno dos sentidos e finalidades da politica, as
interferéncias de 6rgdos internacionais, de partidos politicos, dos setores privados e mostram a
resisténcia e contestacdo que outros agentes desempenharam, como é caso das associacdes
cientificas de pesquisa e pos-graduacdo e entidades representativas dos trabalhadores da
educacdo. De modo geral, os artigos exploram aspectos problematicos da macro politica, onde,
normalmente, a “politica ¢ iniciada e os discursos politicos sd@o construidos” (MAINARDES,
2006, p. 51) e onde os “textos politicos sdo resultados de disputas e acordos, pois os diferentes
grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da producgéo de textos competem para disputar
as representagdes da politica” (MAINARDES, 2006, p. 52).

Observou-se, também, que um pequeno conjunto de textos (A4, A6, A7, Al7, Al9),
aborda processos de implementacao da politica em dmbito regionalizado. Essas fontes discutem
elementos cruciais para o processo de implementacdo do NEM e para as pesquisas sobre esse
processo. Tanto a pesquisa com estudantes, que visa compreender a condicao juvenil brasileira
(LEAO, 2018), quanto a pesquisa sobre a participacdo e o envolvimento docente no NEM
(SILVA; MARTINS, 2020) sinalizam para a importancia de se levar em consideragdo os
sujeitos da escola, suas concepgdes, seus modos de interpretar e colocar a politica em agéo.
Constata-se, do mesmo modo, a discusséo sobre o papel das ocupagbes das escolas pelos
estudantes em 2016 e o quanto contribuiram para constituicdo de um campo social critico
(CORTI, 2019; CHAGAS; LUCE, 2020). Além disso, percebe-se que é fundamental que as
pesquisas possam identificar o posicionamento e o papel que agentes locais desempenham na
implementacdo do NEM, como é o caso dos conselhos estaduais de educacdo, das secretarias
de educacdo, organizagcdes ndo governamentais, etc. Destaca-se, ainda, nesse conjunto de

artigos, a investigacdo acerca do alcance das escolas de ensino médio de tempo integral, que
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tem se mostrado exigua, decorridos mais de cinco anos da instituicdo da reforma (MACIEL,
2019).

Os textos que se enquadram nessa perspectiva da implementagdo, dirigem-se,
necessariamente, ao micro contexto ou contexto da pratica, que €, segundo Mainardes (2006,
p. 53) como o contexto “em que a politica estd sujeita a interpretacdo e recriacdo e onde a
politica produz efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes
significativas na politica original”. Nesse sentido, as politicas, no contexto da pratica, nao sao
simplesmente implementadas, mas ficam sujeitas a interpretacao e recriagdo de acordo com 0s
sujeitos e circunstancias da escola.

Conforme Lopes e Macedo, “tanto no Brasil quanto no exterior muitas das vezes os
trabalhos sobre politicas sdo mais voltados a critica dos documentos e projetos em curso do que
as investigacdes tedricas e empiricas sobre politicas de curriculo propriamente ditas” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 234). Este tem sido, portanto, um desafio para as pesquisas no campo da
politica educacional, qual seja, da necessidade latente de desenvolver pesquisas sobre politicas
educacionais e curriculares que investiguem mais detalhadamente a relacdo entre macro e micro
contexto. De certo modo, o presente estudo revela que este desafio continua presente no que se
refere as pesquisas relacionadas ao NEM, pois, como se observou, o nimero artigos que
enunciam aspectos do micro contexto, os efeitos e desdobramentos da politica no ambito dos
estados, municipios e escolas, € significativamente menor. Apesar disso, deve-se registrar que
uma das provaveis causas do pequeno numero de textos investigarem o contexto da préatica pode
relacionar-se com o fato de que o NEM ainda esta sendo traduzido e implementado nos estados,
e estudos dessa natureza, ainda precisardo de mais tempo para estarem disponiveis nos
periodicos.

Em pesquisas que buscam dar énfase a processos situados e particulares, “para poder
organizar e analisar os dados coletados, € necessaria uma direcdo que permita interpretar 0s
aspectos singulares da realidade observada e integrar as pesquisas no todo maior da producao
cientifica” (KRAWCZYK, 2019, p. 7). Além disso, torna-se imprescindivel fortalecer as
abordagens qualitativas de pesquisa, dialogando com a “producdo cientifica nacional e
internacional, possibilitando sair do contexto particular do estudo em questdo e da mera
descricdo da realidade tal qual se manifesta, para alcancar a compreensao do fenémeno na sua
complexidade” (KRAWCZYK, 2019, p. 4).

Pesquisar o contexto da pratica isolado de uma contextualizacdo mais ampla, ou apenas
investigar se as escolas aplicam ou néo aquilo estabelecido pelo poder central ndo resolve o

problema da separacédo entre a esfera normativa da politica e a da pratica. A investigacdo em
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politica educacional ndo se esgota em seu momento normativo e nem ¢é suficiente a mera
interpretacdo dos aspectos singulares. O desafio, portanto, é a constituicdo de enunciados que
possam dialogar e compreender o NEM em seus varios niveis e contextos, com especial atencédo

a complexidade do contexto escolar brasileiro ao qual se dirige a reforma.

2.4 A implementacgéo da reforma nos documentos oficiais

Ao mesmo tempo que os documentos oficiais representam a politica e instituem um
discurso oficial como visto anteriormente (Se¢do 2.2), orientam e estabelecem um roteiro de
implementacdo do NEM para os estados e redes de ensino. Dos documentos analisados na
presente pesquisa (Quadro 1), tem-se pelo menos oito, que orientam explicitamente 0 processo
de implementacdo da Lei n. 13.415/2017: Portarias do MEC n. 331/2018 e n. 756/2019 (T7),
Portaria MEC n. 649/2018 (T8), Documento Orientador da Portaria n. 649/2018 (T12), Guia de
Implementacdo do NEM (T13), Guia de Implementacio da BNCC (T14), Guia de
Regulamentacdo dos Conselhos Estaduais (T15), Parecer CEEd-RS n. 02/2017 (T5) e
Resolucdo do CEEd-RS n. 349/2019 (T17).

Uma vez que definem o percurso da implementacdo, fornecem informacdes sobre o
espaco e as atribuicdes dos diferentes agentes e agéncias no desenvolvimento da reforma
educacional. Esse conjunto de textos, quando analisados cronologicamente, apresentam
mudancgas em suas caracteristicas discursivas, transitando de uma linguagem abstrata, que
define objetivos e resultados esperados em direcdo a uma linguagem com orienta¢des praticas,
passos, etapas, competéncias dos agentes envolvidos, ou seja, indicam o “passo a passo” de
como proceder para que o0 NEM seja implementado. Vale salientar, que em raz&o do objeto de
estudo da presente pesquisa, dar-se-a énfase aos aspectos que os documentos oficiais apontam
sobre a elaboracdo dos novos curriculos estaduais, haja vista que o processo de implementacédo
envolve outros elementos, tais como, as escolas piloto, o apoio financeiro, as parcerias publico-
privadas para oferta do itinerario de formagao profissional, etc.

O marco inaugural do processo de implementacdo do NEM em ambito nacional é a
Portaria MEC n. 649/2018, responsavel por instituir o Programa de Apoio a Implementagéo do
Novo Ensino Médio (ProNEM). Publicada em julho de 2018, cerca de um ano e meio apos a
homologagdo da Lei n. 13.415/2017 e meio ano antes da publicagdo da BNCC-EM, é o
documento que comeca a delinear desdobramentos mais praticos da reforma, com objetivo de
“apoiar as secretarias de educacdo estaduais e do Distrito Federal na elaboragdo e na execugao

do Plano de Implementacdo do novo curriculo que contemple a [...] BNCC, os diferentes
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itinerarios formativos e a ampliacdo de carga horéria para mil horas anuais (BRASIL, 2018b,
Art. 1°).

A referida portaria é seguida de um documento orientador (DO/ProNEM), o qual
explicita em detalhes as atribui¢bes das partes envolvidas na implementacdo da reforma,
principalmente a Secretaria Estadual de Educacdo (SEE), o Conselho Estadual de Educagéo
(CEE) e as representaces dos dirigentes municipais e estaduais de educacdo, Undime e
Consed, respectivamente. Entre os objetivos do ProNEM, destacam-se: “IV. Criar mecanismos
de responsabilizacdo e pactuacdo de resultados entre os entes federados, [...]; V. Fomentar
mecanismos de mobilizacdo e compartilhamento de melhores préaticas entre as redes e entre as
escolas no sentido de otimizar a implementagdo” (BRASIL, 2018f, p. 5). O programa
estabeleceu como resultados esperados a (re)elaboracdo das propostas curriculares estaduais
alinhadas a BNCC-EM e escolas com a nova proposta curricular implementada, contemplando
a BNCC-EM e os itinerarios formativos. Para isso, 0 MEC comprometeu-se em disponibilizar
assisténcias técnicas e consultorias especializadas em curriculo para assessorar a
implementacdo do NEM nos estados. As equipes técnicas e de gestdo da SEE, de acordo com
esse documento, seriam acompanhadas pela assessoria do inicio ao fim. Uma das principais
tarefas atribuidas a SEE foi a elaboracdo do referencial curricular do territorio, que
contemplasse a parte comum e os itinerérios formativos. Dessa forma, fica claro que uma das
principais expectativas dos reformadores é que cada estado elabore seu referencial curricular
do ensino médio para seu territorio.

Além de estabelecer a necessidade de um novo curriculo de referéncia para o estado, o
ProNEM instituiu concomitantemente o chamado “Projeto Piloto”, no qual, um grupo de
escolas, em cada estado, selecionadas pela SEE, a partir de critérios estabelecidos pelo prdprio
programa, iniciaria um projeto de testagem de flexibilizacdo do curricular pela oferta de

itineréarios formativos experimentais. O DO/ProNEM explica:

As escolas-piloto tm como objetivo iniciar a experiéncia de implementacéo de uma
nova proposta curricular que permitirg, a partir de um planejamento pré-definido,
acompanhar, refletir e ajustar as acdes nas diversas dimensfes que compdem 0
processo de implantacdo do novo curriculo, conhecendo suas fragilidades e
realizando as adaptacfes necessarias nas escolas. Também permitira coletar e
analisar dados e, por fim, avaliar os resultados do processo de implantacdo do novo
curriculo durante um periodo determinado para, na sequéncia, realizar essa
implantacdo, progressivamente, em todas as escolas de ensino médio (BRASIL,
2018f, p 16, énfases adicionadas).

Além de explicitar os objetivos das escolas piloto, com inicio dos trabalhos previstos

para 2019, o documento detalha que as equipes responsaveis pela elaboracdo dos curriculos
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serdo contempladas com bolsas. Vale destacar que o ProNEM foi financiado pelo Banco
Internacional para Reconstru¢gdo e Desenvolvimento (BIRD), conforme a Portaria n.
1.024/2018 (T9). As escolas participantes do programa receberiam recursos financeiros
conforme cumprimento das metas estabelecidas, adequando-se as exigéncias do ProNEM,
principalmente a construcéo e execucao do Plano de Flexibilizagdo Curricular (PFC).?

Os textos que melhor detalhnam o percurso de constru¢do e implementacdo do novo
curriculo estadual para os agentes responsaveis sdo, basicamente, o Guia de Implementacéo do
Novo Ensino Médio — GI/NEM - (T13) e o Guia de Implementacdo da BNCC — GI/BNCC -
(T14). Com arte gréfica sofisticada, fica nitido que os textos querem “desenhar” 0 percurso de
implementacdo em detalhes (Figura 4). Algumas expressdes possuem destaque ao longo dos
textos, tais como: “a mudanca que o Brasil ndo pode esperar”, “O caminho da implementac¢ao”,
“Passo a passo para (re)elaboracdo dos curriculos e efetiva implementagdo”, “Colocando as
mudancas em pratica” (BRASIL, 2018g). Na figura 4, apresenta-se um mosaico de imagens
selecionadas para demonstrar o estilo grafico, que praticamente “ilustra” o “passo a passo” da

implementacao.

Figura 4. Mosaico sobre o estilo grafico dos subsidios.

Uw \l
GUIA DE IMPLEMENTACAO
DO NOVO ENSINO MEDIO

Fonte: (BRASIL, 2018g).

23 O destaque feito sobre as escolas piloto, nesse momento da pesquisa, € no sentido de mostrar que o modelo de
implementacédo previsto pelo MEC indica que deveria haver uma relacéo entre o projeto piloto e o processo de
elaboracéo dos referenciais curriculares estaduais. Como sera possivel ver mais adiante houve intersecgdes entre
os dois processos. Em razéo do recorte de pesquisa estabelecido, ndo é possivel afirmar se essa relagdo ocorreu
nos outros estados.
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Os guias de implementa¢do do NEM e da BNCC anunciam o denominado “caminho de

implementacdo”, induzindo basicamente trés etapas: i) Estudos e diagndsticos; ii)
(re)elaboracédo do curriculo da rede e iii) implementacdo da nova arquitetura. Situar as trés
etapas € importante, pois, uma delas, a “(re)elaboracdo do curriculo da rede”, esta diretamente
associada ao objeto de estudo da presente pesquisa. O Quadro 5 sintetiza 0 que ambos os

documentos ilustram como etapas e passos para implementar o NEM.

Quadro 5. Sintese das etapas e passos da implementac&o.

Etapas Passo 1 Passo 2 Passo 3

Rodas de conversa, questionario
estruturado, seminarios regionais,
para escutar as demandas dos jovens,

Producdo do diagnéstico da | --
rede:  capacidades fisicas,
operacionais e organizacionais;

12 Estudos e diagndsticos

professores e sociedade; diagnostico | da  dindmica territorial e
de recursos humanos, fisicos e | econ6mica; essa agdo fornece
financeiros disponiveis na rede; | informagdes acerca da

Estudar a fundo a BNCC e os
modelos ja colocados em prética.

Definicdlo da  estrutura  de
governanga e planejamento,
cronograma de implementagdo e

arquitetura de ensino médio a
ser adotada.

Definicdo da estrutura
curricular, estudar conceitos,
concepgdes e metodologias.

2% (Re)elaboracdo do
curriculo da rede

Elaboragdo do  documento
curricular de referéncia para o
territério contemplando

composicdo das equipes que
realizardo o processo. A equipe é
composta por coordenador estadual
de curriculo, coordenador da BNCC-
EM, articulador dos conselhos de
educacdo, articulador dos itinerarios
formativos e redatores curriculares
das quatro areas do conhecimento

Definicdo de diretrizes sobre a
concepgdo de curriculo a ser
adotado: principios norteadores,

processo de avaliacéo,
metodologia, nivel de
detalhamento das habilidades,
estratégias para contemplar
diversidades locais, nivel de
autonomia das escolas na
criacdo das unidades

curriculares.

formagdo geral e itinerérios
formativos pelos grupos de

redatores. Realizar consultas
pUblicas das versdes
preliminares, agregar  as

contribuigdes das consultas e
enviar o documento ao conselho
estadual, que tem a competéncia
de aprovar, pedir ajustes,
reprovar, etc.

3% Implementacdo da
nova arquitetura

Criar um grupo de trabalho
intersetorial na SEE, que conte com
o apoio dos  profissionais
responsaveis pela lideranga do
processo de (re)elaboragdo
curricular e de formagdo de
professores, assim como membros
das equipes juridica, financeira, de
recursos humanos e de aspectos
operacionais e de infraestrutura das
secretarias.

Estabelecer cronograma de
implementacdo  progressiva.
Colocar em prética a ampliagéo
de carga horéria e curriculos que
contemplem a BNCC e os
itinerarios formativos.

Definir a oferta dos curriculos
nas escolas da rede. Uma
primeira decisdo a ser tomada
esta em definir se a organizagédo
da oferta dos itineréarios ficara a
cargo das escolas ou sera feita
de forma centralizada, pela
secretaria. Apos definicdo dos
curriculos e itinerarios das
redes, as escolas precisam
escolher o que irdo ofertar.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Brasil (2018g, 2018h).

Na primeira etapa, conforme disposto nos documentos — GI/NEM e GI/BNCC -, caberia
a SEE escutar as demandas, fazer diagndstico da rede em varios aspectos (recursos humanos,
fisicos e financeiros) e aprofundar a BNCC-EM, bem como conhecer modelos ja colocados em
pratica que operam com flexibilizagdo curricular e com habilidades e competéncias. Dessa
forma, o “caminho da implementagao” postula que cabe a SEE preparar o terreno para que as

mudancas na etapa fossem implementadas no territorio a partir dos indicativos do diagndstico.
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A segunda etapa prevé a (re)elaboragdo do curriculo da rede, sugerindo trés passos. O
primeiro institui a equipe responsével e de governanga pela construcéo do referencial curricular
estadual do ensino médio, composta por coordenador de etapa, coordenador da BNCC-EM,
articulador de conselhos e por redatores, estes, por sua vez, professores das quatro areas do
conhecimento. O segundo passo recomenda que a equipe defina diretrizes curriculares do
referencial, principios pedagdgicos e o nivel de detalhamento de habilidades e objetos de
conhecimento de cada componente curricular ou area do conhecimento. O terceiro, delega para
a equipe responsavel, a tarefa de elaborar o texto curricular de referéncia do territorio, realizar
consultas pablicas das versfes preliminares e agregar as sugestdes das consultas. Destaca-se
nessa etapa que a tarefa de redigir o documento, conforme os guias de implementagéo (Figura

5) seria de professores de ensino médio das quatro areas do conhecimento.

Figura 5. Definicdo da equipe responsavel pela redacdo do novo referencial curricular do territorio.

PROGRAMA DE ‘qu 0 COORDENADORES ESTADUAIS
AIMPLEMENTACAO DA DE CURRICULD
BNCC - ENSINO MEDIO

+ Artinuiador dos Conseffos de Edicardo

CODRDENADOR DA BNCC
ETAPA ENSIND MEDIO

Artinsindor dos Curnioios & Hinerdrics

LIMGUAGEMNS MATEMATICA CIEMCIAS HUMANAS

Y

Redatores de cerriculo

Fonte: Guia de Implementacdo do Novo Ensino Médio (BRASIL, 2018g, p. 34).

Cabe ainda mencionar a terceira etapa do caminho de implementacdo (Quadro 5), a
aplicacdo da nova arquitetura da etapa para toda a rede. Apds a experiéncia das escolas piloto
e da redacdo do novo curriculo, o roteiro exige que se faca um cronograma para que o0 NEM
seja efetivado em todas as escolas. Isto posto, retorna-se, aos aspectos relativos a segunda etapa
do roteiro de implementagdo do NEM, estabelecido, principalmente, no GI/NEM e que mais se
associa ao objeto de estudo da presente pesquisa.

Um elemento que merece atencdo de imediato quando se observa a constituicdo da

equipe responsavel por elaborar o referencial curricular estadual, é a delegacdo dada aos
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professores de ensino médio para serem redatores do documento. No &mbito das escolas, 0s
professores fazem leituras, interpretacdes, tradugdes dos dispositivos normativos, que
evidentemente, geram mudancas nas politicas curriculares, 0 que permite que nao sejam
simplesmente espelhadas (SILVA, 2014). No caso especifico da elaboracdo do referencial
curricular estadual, alguns professores, a partir do roteiro de implementacdo, estariam
participando de um processo de construcdo de um documento oficial de politica curricular.
Como se observou na secdo 2.3, uma das principais criticas realizadas pelos pesquisadores
quanto a reforma é justamente a exclusdo da participacdo efetiva dos professores no
desenvolvimento da politica, por ter um carater vertical em sua origem e por impor os interesses
do setor empresarial em detrimento do fortalecimento de uma educacdo publica, critica e
emancipadora.

Segundo Oliveira e Silva (2023) a auséncia de uma efetiva participacdo dos
profissionais da educacdo na formacdo de politicas educacionais e curriculares,
especificamente, se arrasta desde a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais na
década de 1990, até os desdobramentos atuais do NEM e da BNCC. Esse histérico faz com que
0s textos normativos sejam recebidos com estranheza nos ambientes escolar, haja vista que ndo
raras vezes sdo formulados alheios a realidade das escolas.

As resisténcias e pressdes ocorreram principalmente por parte de entidades e
movimentos representativos, tanto dos profissionais da educacdo quanto dos estudantes
questionando os retrocessos e problemas do NEM, apesar da celeridade com que a reforma foi
apresentada e aprovada, como se viu no historico da reforma (Secéo 2.1). Apesar do arduo
trabalho do campo popular, a agenda de reforma neoliberal e conservadora avancou e se
consolidou. Considerando esse pressuposto, conforme salientam Oliveira e Silva (2023, p. 6)
“torna-se fundamental captar os efeitos dessas politicas educacionais e curriculares sobre os
sujeitos escolares, que acabam sendo desprezados nesse processo de formulagdo™. A elaboragéo
do referencial curricular dos territérios define, portanto, pelo menos no ambito do discurso
oficial dos documentos do NEM, a participacdo direta de professores como autores de um
documento de politica curricular.

Conforme Pacheco (2003), ao analisar uma politica curricular é necessario identificar
guem toma as decisdes sobre a politica e quem esta com o poder. Sacristan (2000) destaca que
a politica curricular precisa ser entendida e discutida em de contextos sociais, histéricos e
culturais, pois “a politica curricular governa as decisdes gerais e se manifesta numa certa
ordenacao juridica e administrativa” (SACRISTAN, 2000, p. 107). A politica é um dado da

realidade curricular que marca “aspectos € margens de atuacao dos agentes que intervém nessa
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realidade”, e a “racionalidade dominante na pratica escolar estd condicionada pela politica e
mecanismos administrativos que intervém na modelagdo do curriculo dentro do sistema
escolar” (SACRISTAN, 2000, p. 107). Dessa forma, a depender da racionalidade que ordena a
politica curricular, ela pode oferecer maiores ou menores espacgos de participacdo dos agentes
que intervém na pratica curricular.

Num modelo de racionalidade técnica da politica curricular, as decisdes ocorrem em um
nivel macro, “com reconhecimento do papel centralizador da administracdo central e da
linguagem especializada dos consultores curriculares, deixando-se as escolas e aos professores
0 papel de implementé-las, pois ndo sdo considerados nem lugares, nem atores da decisdo
politica” (PACHECO, 2003, p. 26). Esse modelo, que pode estar centralizado tanto pelo Estado,
guanto pelo mercado, impde uma racionalizac¢do da politica que separa fortemente “o momento
da concepcdo, da responsabilidade dos especialistas e da administracdo, e execucdo, por
intermédio da agdo controlada dos professores” (PACHECO, 2003, p. 26, grifo nosso). Sendo
assim, o contexto da prética, fica desprofissionalizado, visto que, os professores se tornam
operarios curriculares, cuja funcao é aplicar um curriculo prescrito pela administracédo central
e pelos consultores.

Outro modelo é aquele das racionalidades contextuais que, diferente do modelo anterior
“propde que as politicas curriculares resultam de complexas decisdes que derivam tanto do
poder politico oficialmente instituido quanto dos atores com capacidade para intervir direta ou
indiretamente nos campos de poder em que estdo inseridos” (PACHECO, 2003, p. 27-28).
Nesse caso, a racionalidade da politica ndo apresenta necessariamente um curriculo prescrito
para cada etapa e ano escolar da educacdo basica. Busca evitar também que o curriculo seja
algo “fabricado” somente fora da escola, pois o entendimento de um curriculo em acéo
pressupde que os professores e estudantes participem de sua construcdo e desenvolvimento.
Sendo assim, o curriculo ndo € entregue como um produto acabado, mas um projeto em
desenvolvimento com decisGes tomadas em varios niveis - administracdo central, instancias
regionais, escolas, etc. (PACHECO, 2003).

Como se observa nos resultados da pesquisa documental, o NEM preserva elementos da
ambas as racionalidades. Ao mesmo tempo que tem uma forte centralizagdo nas decisoes acerca
do modelo curricular — por competéncias e habilidades - ele designa um espacgo que permite a
professores e outros agentes uma acdo direta na constru¢do do curriculo, como é possivel
observar na elaboracdo do RCG-EM. Considera-se pertinente investigar como se deu essa

participacdo dos professores na escrita do texto da politica curricular, e em que medida esse
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trabalho gerou transformacgdes no percurso do NEM. Com esse indicativo, busca-se, na
sequéncia, apresentar de modo mais conciso a delimitagdo do objeto de investigagéo.

2.5 Delimitacéo da perspectiva de investigacao

A exposicao realizada até aqui, do ponto de vista das fases e etapas da investigacgéo,
cumpre o papel de apresentar ao leitor a apropriacéo e analise de fontes documentais do NEM
(Secdo 2.2 e 2.4) bem como, a anélise de artigos que tematizam a reforma (Se¢éo 2.3). De um
lado tem-se a compreensdo das expressdes-chave do discurso oficial e de como a politica €
representada nos documentos oficiais. De outro, a compreenséo de enunciados da literatura
especializada que ja opera com a investigacao e analise em relacdo ao NEM. Credita-se a estes
dois processos de pesquisa, o estabelecimento da perspectiva de investigacdo, na medida em
que geraram um conhecimento da politica em nivel macro e indicaram um campo importante a
ser investigado, qual seja, da elaboracdo de uma politica curricular no plano estadual, que se
materializou na producdo do RCG-EM.

Entende-se que a pesquisa ndo pode ficar restrita apenas ao conhecimento sobre a
reforma educacional gerado pelo estudo de fontes oficiais, pois estas tendem a propalar uma
agenda uniforme da politica, geralmente positiva e de defesa dela. Também ha sérios riscos em
termos de l6gica de construgcdo do conhecimento, ao analisar uma reforma educacional apenas
sob a Otica das producdes ja disponiveis no campo académico. Vale lembrar que essas
producdes apresentam uma diversidade de argumentos e analises que auxiliam o pesquisador a
compreender, com mais clareza e profundidade, as questdes educacionais, no entanto, ha um
desafio constante de organizar uma investigacdo que possa construir dados acerca do objeto
investigado e submeté-los a uma analise reflexiva, que confronte os dados gerados na pesquisa,
com os dados dos documentos oficias, com as conclusbes das pesquisa académicas ja
disponiveis e com um referencial tedrico robusto.

Tendo isso por base, busca-se explicitar que o objeto de investigacdo da presente
pesquisa é delimitado observando-se a necessidade de contribuir com o campo académico, em
aspectos que ainda merecem melhor tratamento investigativo. Sendo assim, defende-se que
analisar um dos momentos do programa de implementacdo do NEM que envolve professores
da educacdo basica na funcdo de autores de um referencial curricular é fundamental para
compreender 0 processo recontextualizador e o seu resultado, qual seja, o documento

homologado do RCG-EM. Tendo em vista o potencial de mudanga e transformacao da politica
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inerente a esse processo, na sequéncia, passa-se a uma delimitagdo do campo e objeto de

investigacao e, por conseguinte, do problema de pesquisa.

2.5.1 Definicéo do objeto de investigacdo

Como se observou na secdo 2.3, tem-se uma qualificada produgdo académica acerca da
reforma do ensino médio. As pesquisas analisadas apresentam uma série de questionamentos
sobre a racionalidade da politica, quanto a forma com a qual foi estabelecida, sem dialogo com
a sociedade, bem como as possiveis consequéncias, tais como, a descaracterizacdo do ensino
médio enquanto direito subjetivo do estudante, a profissionalizacdo precéria e apressada, a
diminuicdo de componentes e conteldos essenciais para formacdo cidada, a reducdo dos
objetivos da etapa aos interesses do setor empresarial e das grandes fortunas que controlam as
fundagdes que atuam no campo educacional. Vale ressaltar que uma das principais criticas que
se verificou na revisao de literatura afirma que a reforma foi conduzida deixando a margem da
discussdo, problemas historicos ndo enfrentados — dualismo escolar, estruturas precarias dos
estabelecimentos escolares, valorizacdo salarial dos professores -, e, também, os sujeitos da
etapa, principalmente, professores e estudantes.

Chamou a atencdo o fato de que uma das etapas da implementacdo, segundo
estabelecido nos documentos oficiais nacionais, postulou que professores do ensino médio das
quatro areas do conhecimento seriam convidados a redigir o documento curricular de referéncia
para cada territorio estadual. Conforme revelou a pesquisa documental, a qual permitiu
compreender “o caminho de implementacao” (se¢do 2.4), os professores teriam, portanto, um
espaco importante na definicdo da politica curricular de ensino médio dos estados.

Uma das defini¢Ges da Portaria n. 649/2018, responsavel por instituir o ProNEM, bem
como o Documento Orientador da Portaria e 0 Guia de Implementacdo, delinearam que o0s
estados teriam como tarefa construir o curriculo de referéncia de seus proprios territorios,
alinhados a BNCC-EM. A Portaria n. 331/2018, que diz respeito ao ProBNCC, estabelece que
compete a0 MEC estabelecer orientagfes que detalnem a execucdo da implementagéo,
“incluidas as disposi¢des acerca da composi¢do, das atribuicbes e dos perfis das equipes de
curriculo e gestdo” (BRASIL, 2018a). Além disso, a mesma portaria estabeleceu que o
monitoramento dos planos de trabalho dessas equipes, ficaria a cargo da Secretaria de Educacéo
Bésica do MEC (SEB/MEC) em colaboragdo com o Consed e a Undime.

Conforme o DO/ProNEM a equipe responsavel (Figura 5) pela redagéo do referencial

curricular estadual do ensino médio seria composta por coordenador de etapa, coordenadores
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de &rea do conhecimento e redatores formadores de curriculo de EM, divididos nas areas do
conhecimento (BRASIL, 2018f). O trabalho da equipe seria acompanhado por uma Comissao
de Regime de Colaboracdo. A referida comissdo, conforme dispde o GI/ProNEM, necessita
estabelecer uma governanga com ao menos uma instancia consultiva, uma deliberativa e
instancias gestoras, bem como de assessoria técnica, além de grupos de trabalho.

Em relagdo a funcdo dos professores redatores do referencial curricular, o GI/BNCC

apresenta o seguinte conjunto de atribui¢6es (Quadro 6):

Quadro 6. Atribuictes dos professores redatores.

v Coordenar grupos de trabalho de seu respectivo componente e outras organizacoes interdisciplinares;

Redigir o documento curricular;

v' Realizar oficinas com equipes técnicas e pedagdgicas das secretarias, gestores pedagdgicos e
professores sobre o documento curricular;

v Dialogar sobre transicdes entre as etapas com coordenadores e redatores;

Analisar devolutivas de consultas plblicas e sistematiza-las;

v Reescrever o documento curricular com base nos resultados das consultas publicas.

\

AN

Fonte: Guia de Implementa¢do da BNCC (BRASIL, 2018h, p. 29).

Com base nessas orientacdes acerca da elaboracdo dos novos referenciais curriculares
estaduais do ensino médio, presentes nos documentos oficiais nacionais, buscaram-se
informacBes sobre a elaboracdo do referencial curricular do RS. Num primeiro momento,
identificaram-se fontes documentais oficiais sobre esse processo. Um dos primeiros atos
normativos do CEEd-RS, foi a Resolugédo n. 349/2019, para orientar o Sistema Estadual de
Ensino referente & implementacdo do NEM. A partir dai, a Seduc iniciou o processo de
implementacdo das escolas-piloto com curriculo flexivel e com a oferta de itinerarios
formativos. Ao mesmo tempo, o processo de constituicdo da equipe do RCG-EM foi iniciado.
Atendendo a Resolucdo do CEEd-RS n. 349/2019, o ProNEM e o ProBNCC, a Seduc, em
meados de 2020, lancou um edital de selecdo de professores da Rede Estadual para atuarem
como redatores do referencial curricular estadual do ensino médio. Foram selecionados (18)
dezoito professores, distribuidos por area do conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias (7);
Matematica e suas Tecnologias (2); Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (4); Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (5), adotando-se alguns critérios de selecdo, conforme Quadro 7.
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Quadro 7. Critérios para selecdo de professores redatores.

v Ser um/a profissional efetivo da rede estadual;

v Possuir licenciatura plena no componente curricular de inscrigao;

v Possuir, no minimo, curso de pés-graduacao Lato Sensu ou Stricto Sensu na area de conhecimento
ou no componente curricular;

v Ter experiéncia minima de 3 anos de efetiva docéncia no Ensino Médio.

Fonte: Edital de transferéncia temporaria para dedicagdo exclusiva a escrita do curriculo do Novo Ensino Médio
do Estado do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2020).

O edital define que “o/a docente selecionado/a sera membro da equipe responsavel pela
redacao curricular de cada area do conhecimento [...] e atuara junto ao coordenador de &rea, na
formacéo de gestores, coordenadores pedagdgicos, formadores e professores para apropriacdo
do(s) documento(s) elaborado(s)” (RIO GRANDE DO SUL, 2020, p. 1). Além disso, definiu
que compete aos selecionados observar e alinhar a escrita com as definicdes da BNCC-EM, da
Lei n. 13.415/2017, das DCNEM, dos guias e documentos orientadores, bem como dos
relatorios dos diagnosticos realizados nas escolas piloto e comunidades. O resultado do
processo seletivo foi publicado em 22 de outubro de 2020, tendo 18 professores como membros
titulares e outros 18, como suplentes. Conforme estabelecido no edital, os docentes teriam 20
horas semanais de sua carga horaria transferidas para a escrita do RCG-EM. Os trabalhos
iniciaram logo apds a publicacéo do resultado do edital.?*

Com base no exposto até aqui, afirma-se que o objeto de investigacdo é, portanto, o
processo de escrita do RCG-EM, uma etapa desenvolvida em ambito estadual para atender o
que esta disposto na Portaria n. 649/2018, que é a elaboracdo do referencial curricular estadual,
valido para a rede publica e privada.

Do ponto de vista da teoria do dispositivo pedagogico de Basil Bernstein (1996; 1998),
quando o discurso pedagdgico transita de um contexto ao outro, ocorrem processos de
recontextualizacdo do discurso. Nesse aspecto, 0 RCG-EM, na medida em que é uma
construcdo de um documento curricular de &mbito territorial — para o ensino médio do RS, mas,
gue precisa estar alinhado a documentos que séo de carater nacional — Lei 13.415, 2017, BNCC-
EM, DCNEM, RECEIF, entre outros -, configura-se como um processo recontextualizador do
NEM. O principio da recontextualizagdo, segundo Bernstein (1996, p. 259) “tira (desloca) um
discurso de sua pratica e contexto substantivos e reloca aquele discurso de acordo com seu
proprio principio de focalizagdo e reordenamento seletivos” pela acdo dos sujeitos. A

recontextualizacdo implica interpretacdo e tradugdo da politica curricular, e nesses aspectos, a

24Uma visdo mais detalhada da cronologia do processo de escrita do RCG-EM esta no capitulo 3, especificamente
na se¢éo 4.1.
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politica é transformada, recriada, moldada de acordo com a agdo dos sujeitos responsaveis pela
escrita do documento. Na sequéncia, apresenta-se um conjunto de questionamentos referentes

ao objeto com vistas a definir a problematica a ser investigada pela pesquisa.

2.5.2 Problema de pesquisa

O tema de pesquisa € algo que esta diante do pesquisador, todavia, o problema de
pesquisa aponta para algo que esta perante o pesquisador como obstaculo que precisa de
superacdo (PAVIANI, 2013). A formulagdo do problema precisa considerar, “primeiro, o
conhecimento ja produzido e, segundo 0 conhecimento a ser produzido” (PAVIANI, 2013, p.
27). Desse modo, 0 problema, a teoria e 0 método sdo elementos articulados na producéo do
conhecimento cientifico e a delimitacdo do problema cria condi¢6es para sua solucao. Segundo
Paviani (2013, p. 27) “essas condigdes pressupdem a oposi¢do entre o conhecimento ¢
ignorancia (quanto maior o conhecimento de algo mais se percebe aquilo que ignoramos), que
permite visualizar o problema e sua solugao”.

Vale recordar que o discurso oficial do NEM consolidou uma visdo positiva da politica
(Secdo 2.2), pois a reforma centrada na mudanca curricular seria a solugdo para diminuir a alta
taxa de evasdo escolar, para melhorar os indices do IDEB e o desempenho dos alunos nas
avaliacOes externas. Para combater o “suposto desinteresse” dos estudantes pela escola, 0
curriculo passaria a focar no projeto de vida e no protagonismo dos jovens, ao permitir escolhas
por percursos formativos diferenciados conforme seus interesses. O discurso oficial difunde a
ideia de que o NEM podera oferecer um diploma de concluséo da educacgdo basica junto a um
diploma de formacéo profissional, pois haveria a oferta de itinerarios de formacéao profissional,
ja no ensino médio propedéutico, para combater o problema do desemprego e da falta de méao
obra qualificada entre os jovens brasileiros. Além disso, propaga-se a promessa de um curriculo
focado no empreendedorismo, buscando evidenciar que o NEM estd conectado com as
demandas atuais do mercado, de formar sujeitos empreendedores.

Em relacdo ao desafio de buscar o conhecimento ja produzido (PAVIANI, 2013) fez-se
uma analise de artigos cujo mote € investigar aspectos da reforma do ensino médio (secéo 2.3).
Viu-se que as pesquisas criticam duramente o discurso oficial que reduz os problemas da evasédo
e dos baixos indices ao modelo curricular. As causas do abandono escolar e do baixo
desempenho, segundo os textos analisados, estariam associadas a questdes sociais mais
complexas, como a necessidade de jovens trabalharem jornadas inteiras para auxiliar no

sustento da familia, o baixo investimento na modernizagéo das estruturas fisicas das escolas e
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aos baixos salérios pagos aos professores. Como é possivel constatar nos artigos, a forte énfase
na mudanca curricular acabou por esconder outras causas histéricas dos problemas do ensino
médio. As pesquisas guestionam, também, o carater autoritario da reforma e a celeridade com
que foi homologada sem o devido didlogo com estudantes e professores. Coloca-se em questéo,
da mesma forma, a profissionalizacdo precoce e precéria induzida pelo NEM, que ignora as
experiéncias de ensino médio integrado a educacdo profissional. As criticas direcionam-se,
outrossim, ao carater mercadologico e pragmatico da reforma, na medida em que reduz
componentes de ciéncias humanas e da natureza, reduzindo o direito do individuo de apropriar-
se de uma formacdo basica em todas as areas do conhecimento.

Frente a essas questdes e partindo do pressuposto de que a elabora¢do do RCG-EM por
uma equipe formada majoritariamente por professores de ensino médio, significa um
movimento recontextualizador do NEM, que em potencial pode gerar transformacfes e
distanciamentos em relacdo aos significados da politica expressos nos documentos do plano
nacional, postula-se, portanto, a questao de pesquisa, que tem como horizonte o “conhecimento
a ser produzido”: quais deslocamentos de sentido se evidenciam em relacdo aos enunciados
oficiais nacionais do NEM, no movimento recontextualizador que produziu o0 RCG-EM?

A pergunta lanca um duplo desafio: i) necessidade de caracterizar o processo de
recontextualizagdo que gerou o RCG-EM. Cabe, dessa forma, identificar e descrever a
existéncia de um Campo Recontextualizador Oficial (CRO) e de um Campo Recontextualizador
Pedagogico (CRP), com seus respectivos agentes e posicionamentos. Além disso, refletir sobre
o trabalho realizado pelos professores na redacdo do documento, compreender as funcdes
desempenhadas, as expectativas e posicionamentos desses agentes no decurso do processo. ii)
Anélise comparativa entre expressdes-chave do discurso oficial e expressées do RCG-EM, a
fim de compreender os deslocamentos de sentido gerados pela recontextualizacdo. Faz-se
necessario investigar as transformacbes discursivas geradas pelo RCG-EM quanto aos
significados das expressdes-chave do discurso oficial do NEM, tais como flexibilizac&o, projeto
de vida, protagonismo, empreendedorismo, itinerarios formativos. Para tal, sera preciso um
movimento de comparacdo entre os significados atribuidos aos termos-chave em documentos
de carater nacional e os significados atribuidos aos mesmos termos no RCG-EM. Na sequéncia,
far-se-a uma exposicao dos aspectos metodoldgicos da pesquisa, com objetivo de esclarecer o

percurso adotado para responder ao problema de investigacao.
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2.5.3 Caracterizacdo da pesquisa

Na presente secdo realiza-se uma descricdo dos aspectos metodoldgicos da pesquisa.
Conforme Gil (2002; 2008) a classificacdo das pesquisas a partir de determinados critérios faz
parte do processo de constru¢do do conhecimento cientifico na pesquisa social. Sobre esse
aspecto, Tello e Mainardes (2015) assinalam que as pesquisas em politicas educacionais, em
vista de uma producao mais qualificada do conhecimento, precisam apresentar com clareza os
pressupostos teoricos e (episte)metodologicos. Tonieto e Favero (2021, p. 65) afirmam que “a
cientificidade é garantida pelo esforco tedrico de compreensdo, o qual permite a sele¢do do
método e dos instrumentos para a producao de determinados resultados a partir da compreenséo
tedrica”. Deste modo, na perspectiva desses autores, em se tratando de “compreender
epistemologicamente as explicacdes cientificas, € necessario considerar as dimensdes tedricas
e metodoldgicas imbricadas na producdo do conhecimento, sendo uma decorréncia de tal
relagio um indicativo de qualidade e confiabilidade das pesquisas” (TONIETO; FAVERO,
2021, p. 65). Com fundamento nisso, em seguida, realiza-se uma caracterizacdo da pesquisa
guanto a natureza, ao problema, aos objetivos, a0 método, aos procedimentos e técnicas, as
fontes e no que diz respeito a analise dos dados.

Com relacdo a natureza, a pesquisa caracteriza-se como bésica, pois visa conhecer e
compreender com mais profundidade o movimento de recontextualizacdo gerado pelo RCG-
EM. No que tange ao problema é uma pesquisa social qualitativa. De acordo com Esteban
(2010, p. 127) “a pesquisa qualitativa é uma atividade sistematica orientada a compreensao em
profundidade de fendmenos educativos ¢ sociais”. Para Liidke e André (1986, p. 12) “a pesquisa
qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu
principal instrumento” visto que, “supde contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situa¢do que esta sendo investigada”. A abordagem qualitativa, pauta-se, assim,
pela atencdo ao contexto das experiéncias humanas, exigindo um carater interpretativo, seja
para integrar os achados e resultados a um marco tedrico, ou para possibilitar que sujeitos e 0s
contextos investigados falem por si, para que seja possivel uma aproximagéo do pesquisador
com a experiéncia particular, com os significados e a visdo de mundo que possuem. Outro
elemento fundamental, conforme Esteban (2010, p. 130) é a “reflexibilidade”, ou seja, “dirigir
o olhar para a pessoa que pesquisa, 0 reconhecimento das premissas tedricas e também pessoais
que modulam sua atuacgdo, assim como sua relagdo com os participantes e a comunidade em

que realiza o estudo”.
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Quanto aos objetivos, a pesquisa caracteriza-se como exploratéria, pois tem como
finalidade gerar “maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou
a constituir hipoteses” (GIL, 2002, p. 41). Isso significa que a pesquisa tem como principal
objetivo gerar conhecimento acerca de questdes que merecem melhor tratamento investigativo.
No caso especifico da escrita do RCG-EM, permite elucidar elementos que seriam dificilmente
observados apenas recorrendo a estudos bibliograficos e documentais, pois o ponto de vista dos
protagonistas do processo, fornece dados internos de um contexto fundamental da producéo do
texto curricular.

O método, conforme Gil (2008, p. 8) é como um caminho para chegar a um determinado
fim, e 0 “método cientifico” ¢ “o conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos adotados
para se atingir o conhecimento”. Dessa forma, a presente pesquisa enquanto logica de
investigacdo cientifica e de construcdo do conhecimento adota uma combinacdo dos métodos
analitico e hermenéutico, que nas palavras de Paviani (2013, p. 75) “sdo dois modos basicos de
conhecimento” com frequéncia articulados nas pesquisas educacionais. Caracteriza-se pelo
método analitico, pois, estabelece categorizacdes, codificacdes, ordenamento e reagrupamento
de dados ou informacdes, descricdes e analises descritivas e reflexivas do campo investigado
(PAVIANI, 2013). Ao mesmo tempo, a pesquisa assume uma postura hermenéutica, pois ha
uma relacdo circular entre o sujeito cognoscente e 0 objeto/campo investigado, na medida em
que, a analise também requer compreensdo, sentido e interpretacdo dos dados, das informacdes
e do quadro teorico. Na pesquisa qualitativa, o significado dado pelas pessoas as coisas e a sua
vida, exigem atencdo do pesquisador. Ludke e André (1986, p. 12) salientam a necessidade de
“capturar a ‘perspectiva dos participantes’, isto €, a maneira como os informantes encaram as
questdes que estdo sendo focalizadas”, pois, na medida em que se considera “0s diferentes
pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo das
situagdes, geralmente inacessivel ao observador externo”.

Ainda sobre o método, é importante salientar os procedimentos técnicos empregados no
decorrer da investigacdo. Para buscar respostas satisfatorias ao problema de pesquisa, foi
preciso combinar os procedimentos de pesquisa documental, pesquisa bibliografica e
entrevistas semiestruturadas. A fase inicial e final da pesquisa requereu o procedimento de
pesquisa documental, para uma compreensao dos textos oficiais (leis, portarias, documentos
orientadores, guias de implementacdo, etc.) do processo de regulamentacdo do NEM e do RCG-
EM homologado. A pesquisa documental agrega em si um conjunto de procedimentos, tais
como sele¢éo do material, leitura dos documentos, ordenamento de informagdes, categorizagéo,

discussdo dos resultados, etc. Adotou-se também na fase inicial da investigacdo, o
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procedimento de pesquisa bibliografica. Segundo Gil (2002, p. 44) “a pesquisa bibliografica é
desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos
cientificos”. O procedimento fez-Se necessario, pois 0 acesso ao posicionamento do campo
académico foi realizado por meio da analise de artigos publicados em periodicos. A definicao
do quadro tedrico, por sua vez, também exigiu pesquisa bibliografica das obras centrais de Basil
Bernstein sobre o dispositivo pedagodgico e o principio de recontextualizacdo, bem como de
comentadores dessa perspectiva teorica.

Por terceiro, para compreender a percepcdo dos sujeitos e para gerar dados e
informacdes de dentro do processo de producédo do RCG-EM, foi preciso adotar o procedimento
de entrevista com professores redatores. De acordo com Szymanski (2018, p. 10) a entrevista
possibilita acessar vérias possibilidades de investigacdo, como “fatos, opinides sobre fatos,
sentimentos, planos de ac¢do, condutas atuais ou do passado” e, além disso, fornece dados de
“natureza objetiva — fatos ‘concretos’, ‘objetivos’, que podem ser obtidos por outros meios” e
de “natureza subjetiva, como atitudes, valores, opinides, que ‘s6 podem ser obtidos com a
contribui¢do dos atores sociais envolvidos”. Optou-se pelo procedimento da entrevista
semiestruturada reflexiva. A entrevista é semiestruturada quando possui objetivos claros em
relacdo as informacdes que pretende obter, a fim de buscar uma compreensdo do objeto de
estudo, mas ndo se resume a um questionario fechado. Ou seja, ha uma interacdo entre 0s
protagonistas — entrevistador e entrevistado, sendo que o primeiro, pode, se necessario, solicitar
mais informacdes, apresentar perguntas auxiliares, realizar sinteses para se certificar que esta
compreendendo razoavelmente aquilo que o entrevistado quer expressar, etc. A propria
experiéncia singular de cada sujeito ndo pode ser resumida a um roteiro fechado de perguntas.
Por isso, a entrevista é reflexiva e nas palavras de Szymanski (2018, p. 14), “o significado é
construido na interacdo” e “ha algo que o pesquisador esta querendo conhecer, utilizando um
tipo de interacdo com quem ¢é entrevistado. [...] O movimento reflexivo que a narragdo exige
acaba por colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de forma inédita até para
ele mesmo” (SZYMANSKI, 2018, p. 14).

O roteiro semiestruturado (Apéndice 1) para guiar a entrevista com os professores foi
desenvolvido tendo como base o problema de pesquisa, 0s objetivos e o quadro tedrico da
recontextualizagdo. Foram entrevistados seis professores que participaram da escrita do RCG-
EM, representando um terco do total. Atentou-se para que todas as areas do conhecimento
estivessem contempladas nas entrevistas realizadas entre 0s meses de marco e junho de 2022,
pela plataforma Google Meet. As entrevistas tiveram uma duracdo média de 80 minutos,

transcritas, para posterior analise.
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No que se refere as fontes da pesquisa, destacam-se os documentos oficiais do NEM, 0s
artigos publicados em periddicos de educacéo, livros e pessoas que participaram o processo de
elaboracdo do RCG-EM. A analise dos dados seguiu os passos da Analise Textual Discursiva
(ATD) proposta por Moraes (2003), que envolve um ciclo de trés momentos: unitarizacao,
categorizacdo e comunicacdo. O percurso analitico hermenéutico, implicou uma triangulacéo
dos dados gerados da pesquisa documental, da pesquisa bibliografica e das entrevistas
semiestruturadas.

Segundo a compreensdo de Tello e Mainardes (2015) a producdo de conhecimento em
politica educacional exige pelo menos trés componentes basicos a fim de garantir o exercicio
da “vigilancia epistemologica” na pesquisa: a perspectiva epistemoldgica, a posicdo
epistemoldgica e o enfoque (episte)metodoldgico. Para esses autores, “os fundamentos tedricos
e epistemologicos de uma pesquisa em politica educacional devem permitir a compreensao de
um objeto de estudo e ndo meramente a descricdo” (TELLO; MAINARDES, 2015, p. 155). A
perspectiva epistemoldgica é a “cosmovisdo que o pesquisador assume para guiar a sua
pesquisa” (TELLO; MAINARDES, 2015, p. 156), ou seja, um modo de constatar a realidade a
partir de uma teoria geral, da experiéncia biografica, linguistica e cultural do pesquisador. “Nao
existe uma cabeca vazia em termos epistemoldogicos” e, por outro lado, a teoria ndo pode ser
assumida como uma resposta antecipada daquilo que a investigacdo busca alcancar, mas
funcionar “como hip6tese” (BRANDAO, 2010, p. 96), como tentativa de compreender
reflexivamente a realidade.

A perspectiva epistemoldgica assumida na presente pesquisa € da teoria do dispositivo
pedagdgico de Basil Bernstein.?® De acordo com Gil (2008, p. 18) “as teorias sd0 muito
importantes no processo de investigacdo em ciéncias sociais”, pois proporcionam a “adequada
definicdo de conceitos, bem como o estabelecimento de sistemas conceituais; indicam lacunas
no conhecimento; auxiliam na construcao de hipéteses; explicam, generalizam e sintetizam os
conhecimentos e sugerem a metodologia apropriada para a investigagao”. Sendo assim, ndo ha
neutralidade na pesquisa social qualitativa, pois 0 pesquisador parte de uma visdo subjetiva, de
pressupostos tedricos e de uma cosmovisao. Por isso, faz-se imprescindivel o exercicio da
vigilancia epistemoldgica, a qual assegura que as escolhas tedricas estejam adequadas e viaveis
para o enfrentamento do problema de pesquisa.

Quanto ao posicionamento epistemoldgico, Tello e Mainardes (2015, p. 157) assinalam

que ele “deriva da propria perspectiva epistemoldgica [...], ndo s6 os modos de ler a realidade,

250 capitulo seguinte dedica-se a apresentar com mais detalhes o quadro tedérico do principio de recontextualizagdo
e de modo geral do pensamento de Bernstein.
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mas também os modos de construi-la, em termos de reflexividade epistemologica”. Na presente
pesquisa assume-se uma postura critico reflexiva, pois a recontextualizacdo implica em
compreender as possibilidades de transformacgédo e mudanca inerentes em uma politica que se
descola de um contexto para outro e, além disso, 0 papel dos sujeitos nesse processo.

Por fim, acerca do enfoque (episte)metodoldgico, Tello e Mainardes (2015, 158)
explicam que “¢ o modo em que se constréi metodologicamente a pesquisa a partir de uma
determinada perspectiva epistemologica e de um posicionamento epistemologico”. Isso
significa que as escolhas do percurso metodologico ndo estdo desconexas da visdo de mundo
do pesquisador, da teoria adotada e do posicionamento epistemolégico. Nesse sentido, fica claro
que “nenhuma metodologia € neutra”, e em razdo disso, “ao explicitar suas bases
epistemoldgicas, o pesquisador deve preocupar-se com a Vvigilancia epistemoldgica da
metodologia de sua pesquisa, cuja construcdo deve partir da posicdo e perspectiva
epistemologica desenvolvendo construgdes metodoldgicas consistentes” (TELLO;
MAINARDES, 2015, p. 158). A impossibilidade da neutralidade na pesquisa qualitativa n&o
significa que a pesquisa esteja apenas submetida ao crivo da subjetividade do pesquisador, pois,
0 exercicio da vigilancia epistemologica sobre a metodologia da pesquisa e a postura reflexiva
do pesquisador permitem uma construcdao do conhecimento em boas bases empiricas, tedricas
e metodoldgicas.

O presente capitulo buscou explicitar a perspectiva de investigacdo, contendo em suas
partes, resultados de um estudo documental realizado e, também, um estudo com producdes do
campo académico, com os quais foi possivel mapear o tema e 0 objeto de investigacdo. A fase
inicial da pesquisa foi fundamental na definicdo de um recorte, com o qual a presente pesquisa
centrou seus esforcos, qual seja, o processo de elaboracdo do RCG-EM. O capitulo também
objetivou apresentar o campo, 0 tema, problema, e na parte final, uma caracterizacdo da
pesquisa quanto aos aspectos epistemoldgicos e metodoldgicos. No proximo capitulo dar-se-a
énfase a perspectiva tedrica da recontextualizacéo de Basil Bernstein, adotada como perspectiva
analitica para subsidiar a analise do processo recontextualizador que culminou com a
homologacédo do RCG-EM.
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3. PERSPECTIVA ANALITICA DA RECONTEXTUALIZACAO

Compreende-se que a teoria e 0 objeto de investigacdo possuem uma relacéo dialogica.
Bernstein (1998, p. 121, traducdo nossa) afirma que ao se iniciar “uma investigacdo concreta,
ateoria ja foi submetida a um esclarecimento conceitual ao coloca-la em relagéo a um problema
empirico; e, quando a investigacdo concreta é concluida, novos desenvolvimentos conceituais
sdo feitos”. E comum comecar pela teoria para compreender a empiria, 0 objeto ou fendmeno
que esta sendo investigado, ao mesmo tempo que os dados gerados na investigacdo podem
ampliar e enriquecer conceitualmente a teoria. Nesse sentido, Branddo (2010) afirma que é
equivocada a postura que trabalha com a teoria somente “como explicacdo do real”. Nas
palavras da autora, “a propria ampliagdo do conhecimento disponivel em determinada area
torna inevitavel o reconhecimento da precariedade e da provisoriedade deste mesmo
conhecimento. [...] A teoria é, nesta 6tica, sempre uma hipdtese” (BRANDAO, 2010, p. 95-96,
grifos da autora). A teoria como hipoétese refere-se, dessa forma, a seu papel como possibilidade
e ndo como verdade irretocavel.

Quando se busca encontrar respostas para um problema de pesquisa, € preciso
reconhecer que muito provavelmente ja se tem producdo de conhecimento relacionada a ele.
Por mais pessoal que possa ser uma inquietacdo de pesquisa, é importante observar, conforme
alerta de Luna (2011, p. 32) “que nédo constitui uma mata virgem aguardando um desbravador;
certamente, alguém ja pesquisou e escreveu a respeito, e ndo faz sentido que cada pesquisa parta
do zero”. Por essa razdo, uma das etapas da pesquisa consistiu em analisar artigos com foco de
investigacdo no NEM, publicados em periédicos de educacdo. Um dos objetivos dessa
abordagem foi identificar o que o campo académico vem pesquisando e afirmando sobre
diversos aspectos da reforma. Os resultados dessa etapa da pesquisa, apresentados na Se¢éo 2.3,
contribuiram significativamente para a delimitacao do problema de pesquisa, pois se identificou
que os processos de implementagdo nos estados ainda carecem de estudos mais detalhados
acerca da forma como os sujeitos estdo operando com a politica em seus contextos.

Com base nisso, foi preciso buscar um referencial tedrico que pudesse oferecer recursos
para a compreensdo do processo de deslocamento de uma politica de seu nivel macro
institucional para um contexto regional. Dessa maneira, com base em estudos que postulam
abordagens de analise de processos de implementacdo e desenvolvimento de politicas, como &
0 caso de Silva (2008; 2014), Lopes (2005), Mainardes (2006), Silveira, Silva e Oliveira (2022)

chegou-se ao conceito de recontextualizacdo de Basil Bernstein. Entende-se, desse modo, que
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a definicdo desse marco tedrico para a pesquisa, suscita possibilidades de analise qualitativa
dos dados gerados pelas fontes do campo investigado (GIL, 2002).

O conceito de recontextualizacdo adotado na pesquisa advém de Basil Bernstein (1924-
2000), um dos expoentes da chamada Sociologia critica da educacéo inglesa.?® Bernstein
ganhou notoriedade a partir de 1960, na medida em que seus estudos abordaram tematicas da
reforma educacional inglesa daquele periodo, que buscava reduzir as divisdes entre um ensino
académico, direcionado as classes dominantes e o profissionalizante, dirigido a classe operaria.
Evidenciava-se no campo da sociologia da educacdo, uma discusséo sobre as raz6es do fracasso
escolar das criangas e jovens pertencentes a classe operaria. Bernstein buscou “compreender
quais as raz0es daquele fracasso, bem como compreender o papel das diferentes pedagogias no
processo de reprodugdo cultural” (SILVA, 2010, p. 76). Seus estudos colocam em questio “o
papel da educacédo na reproducdo cultural das relagdes de classe, evidenciando que a pedagogia,
o curriculo e a avaliagdo sdo formas de controle social” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p.
33). O pensamento de Bernstein sobre o processo educacional desenvolve-se tendo essas
inquietacbes como pano de fundo e a compreensdo disso, faz-se necessaria para um
entendimento mais adequado do conceito de recontextualizacéo.

A sociologia de Bernstein é considerada estruturalista, com fortes raizes durkheimianas,
influenciada também pelas tendéncias weberiana, marxista e interacionista, o que facilitou que
sua obra tivesse relagcbes com outras areas do conhecimento como psicologia, antropologia e
epistemologia (MAINARDES; STREMEL, 2010). A evolucdo do pensamento de Bernstein
pode ser observada fundamentalmente em cinco volumes, denominados em seu conjunto como
Class, Codes and Control, 1-V (Classes, Cadigos e Controle), contando com a publicacdo do
primeiro volume em 1971 e a edicdo final do dltimo volume em 2000. Conforme Morais e
Neves (2001, p. 2) “Bernstein foi um constante revisor das suas ideias entre as vdrias
publicaces e edicdes, esclarecendo sempre que tal era necessario pela relagcdo entre o empirico
e o tedrico, presente no seu trabalho™.

As proposicdes tedricas do autor sdo marcadas por uma estrutura conceitual com forte
poder de diagndstico, descricdo, explicacdo e previsdo. De acordo com Morais e Neves (2007),
ha no conjunto da obra de Bernstein dois modelos que sintetizam as ideias fundamentais de sua
teoria e constituem-se em suportes para as investigacdes no campo da educacao: o modelo de
reproducéo e transformacao cultural e o modelo do discurso pedagdgico. Observa-se que séo

modelos gerais formais que explicam como ocorre a reproducdo cultural, a produgéo e

26Costuma ser incluindo entre os autores que analisam criticamente o processo de escolarizagdo ao lado de Louis
Althusser, Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron, Michael Young, Michael Apple, entre outros.
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reproducdo do discurso pedagogico. Com base em seus estudos tedricos e empiricos, Bernstein
sustentou a existéncia de um padrédo comum de funcionamento dos sistemas formais de ensino
conhecidos, o que denominou de dispositivo/aparelho pedagogico.

O autor questiona-se: “E a comunicagdo pedagogica? Sabemos o que ela conduz. Mas
e 0 condutor? Em que consiste? Sabemos o que ele transporta, mas qual é a estrutura que
permite, possibilita que isso seja transportado?” (BERNSTEIN, 1996, p. 234). O contexto
desses questionamentos reporta-se ao papel do sistema escolar como condutor de relacdes de
classe, género, religido, etc., ou seja, a comunicacao pedagogica conduz padrdes dominantes
que sdo externos a ela propria. Nesse ponto aproxima-se das teorias da reproducéo,
especialmente de Pierre Bordieu e Jean-Claude Passeron, que demonstraram que a educacgéo
formal reproduz as desigualdades entre as classes sociais. Essa descoberta da pesquisa
sociologica desestabilizou as bases tedricas que concebiam que naturalmente o acesso a
escolarizacdo diminuiria o abismo entre as elites e as classes trabalhadoras.

No entanto, Bernstein destaca que existem limites nas abordagens que compreendem a
escola como um condutor neutro das relagdes de classe. Por isso, questiona: “se isso € o que ¢é
conduzido [padrdes de dominacédo da sociedade], qual € o meio que torna a conducao possivel?
(BERNSTEIN, 1996, p. 234). Dedica-se, a partir disso, a descrever o dispositivo pedagogico e
a explicar como ele opera na educacao formal. Realiza esse intento, ao perceber que as teorias
e abordagens da reproducao “nao estdo realmente preocupadas com essa descrigdo. Elas estdo
preocupadas apenas em compreender como relacdes externas de poder sdo transportadas pelo
sistema, elas ndo estdo preocupadas com a descricdo do transportador, apenas com um
diagndstico de sua patologia” (BERNSTEIN, 1996, p. 238).

O presente capitulo tem como objetivo, portanto, apresentar a teoria do dispositivo
pedagdgico de Basil Bernstein (1996, 1998) com énfase no principio de recontextualizacéo,
uma das regras basicas do dispositivo, que serd adotada como abordagem de analise da politica
curricular. Para isso, esta estruturado em trés partes, sendo que a primeira apresenta uma visao
geral acerca do dispositivo pedagogico, a segunda, aprofunda o significado do processo de
recontextualizacdo na estruturacdo do discurso pedagdgico e, por fim, na Gltima parte, expdem-
se a recontextualizagdo como perspectiva analitica para analise da politica curricular que é

objeto de estudo da presente pesquisa.
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3.1 Dispositivo Pedagogico e sua estrutura interna

A teoria do dispositivo pedagdgico de Bernstein é um modelo para explicar a construcao
social do discurso pedagdgico, o ordenamento, a estabilidade, uniformidade e a mudanga nos
principios de organizacéo do sistema educacional formal. O modelo foi elaborado para “analisar
0 processo pelo qual uma disciplina ou campo do conhecimento é transformado ou
‘pedagogizado’ para construir conhecimento escolar, o curriculo, contetdos e relagdes a serem
transmitidas” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 41). Segundo Bernstein (1996; 1998), a
producdo e reproducdo do discurso e de praticas pedagdgicas da-se em razdo da existéncia de
um dispositivo/aparelho pedagdgico.?” Este, funciona com regras internas que fornecem uma
gramatica intrinseca para o discurso pedagdgico, sendo que o “dispositivo ocorre mediante trés
conjuntos de regras relacionadas entre si: regras distributivas, regras recontextualizadoras e
regras avaliativas” (BERNSTEIN, 1998, p. 58, grifos do autor). As regras do dispositivo
pedagogico se manifestam respectivamente no contexto primario de producgéo do discurso, no
contexto de recontextualizacdo e no contexto secundario da reproducao.

A relacdo entre as trés regras efetua-se de tal modo que as distributivas regem as
recontextualizadoras e, estas, por sua vez, regem as avaliativas. Dessa forma, o discurso
pedagogico estrutura-se na medida em que é deslocado de um contexto a outro, sendo regulado
pelas regras e campos que caracterizam os respectivos contextos. Portanto, os ordenamentos
internos do dispositivo pedagdgico sdo a “condigdo para a produgdo, reproducdo e
transformagdo da cultura” (BERNSTEIN, 1996, p. 254).

Observa-se, no Quadro 8, que o discurso pedagdgico é gerado por um conjunto de regras,
contextos e campos diferentes. O contexto de producdo do discurso e o contexto de
recontextualizacdo caracterizam-se por produzir o discurso pedagdgico oficial (com regras
distributivas e recontextualizadoras, respectivamente), e o contexto de reproducéo, o da pratica
pedagdgica, associa-se a reproducdo do discurso pedagdgico, no qual ocorre a transmisséo e
aquisicdo do cddigo pedagdgico. O codigo pode ser identificado a partir do tipo de educagéo
transmitida, observando o curriculo - aquilo que conta como conhecimento valido; a pedagogia

- forma de transmissdo considerada valida; e a avaliacdo - a realizagdo valida do conhecimento.

270s textos de Bernstein empregados na presente pesquisa, tanto em portugués quanto em espanhol trazem a
expressao “dispositivo pedagogico”. Outros escritos, a exemplo de Morais e Neves (2007), empregam “aparelho
pedagogico”. Optou-se em utilizar as duas formas com o mesmo significado para preservar as traducdes.
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Quadro 8. Estrutura do dispositivo pedagdgico.

DISPOSITIVO PEDAGOGICO

Regras Contexto Campo Discurso
Distributivas Primario Cientifico, Intelectual, Producéo
Pesquisa
Recontextualizadoras Contexto Recontextualizador Transmissdo
Recontextualizador Oficial (Estado, 6rgdos

educacionais)
Recontextualizador
Pedagdgico (faculdades
de educacéo, fundages
privadas, revistas
especializadas, editoras)

Avaliativas Secundério Escolas Aquisi¢do do
Cdbdigo

Construgao social do Discurso Pedagégico

Fonte: Elaboracéo do autor com base em Bernstein (1996, p. 287-275)

Na sociologia de Bernstein, o discurso ndo possui apenas uma base linguistica, ou seja,
ndo se resume a uma realizacdo da linguagem, pois “o discurso pedagogico € constituido pela
interacdo entre, pelo menos, trés campos. Esses campos supdem posicdes, agentes e agéncias
especificos a cada um deles e sdo o resultado de uma classificacdo relativamente forte
(isolamento) entre produtores e reprodutores do discurso” (BERNSTEIN, 1996, p. 291). O
discurso, de acordo com a interpretagdo de Mainardes e Stremel (2010, p. 46) é “uma categoria
abstrata, € resultado de uma construcéo, de uma producdo [...]. Cada processo discursivo pode
ser considerado como produto de uma rede complexa de relagdes sociais”. 1sso significa que
existem também condicionamentos sociais (relacbes de poder entre grupos e classes) que
controlam a producéo e reproducdo do discurso. Ainda sobre esse aspecto, é possivel destacar
que “o poder esté presente em cada discurso e, por sua vez, cada discurso € um mecanismo de
poder. Assim, o discurso ndo diz respeito apenas a linguagem, mas, aos tipos de ideologias que
estdo por tras dos discursos” (MAINARDES; STREMEL, 2019, p. 46). Portanto, 0s sujeitos e
0s objetos véo se constituido, adquirindo funcdes e posicdes de poder e controle por meio do
discurso.

A partir do exposto até aqui e principalmente com base nas informacdes do Quadro 8,
faz-se necessario, especificar a estrutura interna do dispositivo pedagogico que &, na ética de
Bernstein (1996; 1998) a condicdo para producdo e reproducéo do discurso pedagogico. Desse
modo, cabe destacar, na sequéncia, as trés regras que regulam o dispositivo.

As denominadas regras distributivas possuem a fun¢do de regular as relagdes “entre o

poder, os grupos sociais, as formas de consciéncia e de pratica”, na medida em que
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“especializam as formas de conhecimento, as formas de consciéncia e as formas de préatica dos
grupos sociais” (BERNSTEIN, 1998, p. 58). Elas regulam o tipo de conhecimento que
diferentes grupos sociais poderdo acessar e em quais condi¢des irdo adquirir o conhecimento.
Observando-se 0 Quadro 8, nota-se que as regras distributivas estdo no contexto primario da

estrutura do dispositivo:

Processo pelo qual ‘novas’ ideias sdo seletivamente criadas, modificadas e mudadas
e pelo qual discursos especializados sdo desenvolvidos, modificados e mudados. Este
contexto cria o ‘campo intelectual’ do sistema educacional. Esse campo e sua historia
sdo criados pelas posicoes, relagdes e praticas que surgem da producdo e ndo da
reproducdo do discurso educacional e suas praticas (BERNSTEIN, 1996, p. 269,
grifos do autor).

No contexto primario, o principal campo é o intelectual, em que ha a producdo do
discurso. As regras distributivas lidam com uma tensdo entre dois tipos diferentes de
conhecimento, 0 “pensavel” e 0 “impensavel”. Para Bernstein (1996, p. 255) “os controles sobre
o ‘impensavel’ recaem essencialmente [...], sobre os niveis superiores do sistema educacional,
sobre aquela parte mais preocupada com a produgdo do discurso” enquanto, “o ‘pensavel’
constitui um processo [...] situado nos niveis inferiores dos sistemas educacionais, isto é, em
seus niveis reprodutivos mais que seus niveis produtivos”. No campo intelectual da producéo
do discurso (instituicdes de ensino superior, agéncias publicas e privadas de pesquisa), criam-
se conhecimentos novos cada vez mais especializados, com regras também especializadas de
acesso e controle do poder sobre eles. Esse campo define os limites do pensével (conhecimento
construido e disponivel) e do impensavel (conhecimento a ser pensado). Em sintese, as regras
distributivas regulam a distribuicdo de poder, conhecimento e relagcdes sociais, ou seja, 0 que
pode ser transmitido (conhecimento valido), quem pode transmitir a quem (poder especializado,
criacdo de sujeitos pedagdgicos que ensinam e aprendem) e em que condicdes (relacdes entre
grupos sociais, a forma que se dara aquisi¢do dos saberes).

O Estado e fundagbes privadas de pesquisa sdo o0s principais financiadores do
desenvolvimento das pesquisas no contexto primario. Destaca-se, com base na sociologia de
Bernstein (1996, p. 275) que o campo de produgdo do conhecimento é influenciado tanto pelo
campo da economia, quanto pelo campo do controle simbdélico. Os dois campos possuem uma
estrutura que é similar. Enquanto o campo econémico possui uma divisdo social do trabalho
com forte diferenciagéo entre classe dirigente e classe operaria, no campo do controle simbdlico
também ha essa divisdo social do trabalho com campos, agentes e discursos. Bernstein (1996)

destaca que as agéncias religiosas e legais assumem funcgdo reguladora, o sistema escolar a
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funcéo reprodutora, as agéncias de comunicagao, por sua vez, assumem um papel de difusoras.
Os agentes que estdo no interior delas, exercem, assim, as fungdes em relagdo ao papel da
agéncia.

Morais e Neves (2007) esclarecem que o modelo de producdo e reproducéo do discurso
pedagogico oficial se assenta em dois pressupostos fundamentais. Um dos pressupostos diz
respeito ao contexto geral contemporaneo educacional relacionado com o campo da economia
e com o campo do controle simbolico, que, por sua vez, detém os principios dominantes a serem
distribuidos. Se o primeiro se refere “a produgao de bens ¢ servigos e a distribuigdo e circulagao
de capital econémico”, no segundo, “tem lugar a criagdo, distribui¢do, reproducdo e mudanca
legitimas da consciéncia através dos meios simbdlicos, isto €, de principios de comunica¢do”
(MORAIS; NEVES, 2007, p. 122). O outro pressuposto é que o contexto da reproducédo
educacional tem como objetivo posicionar professores e alunos em “referéncia a um conjunto
de significados ([...] geralmente designados por conhecimento educacional transmitido pela
escola) e de relagdes sociais (praticas especificas reguladoras da transmissao-aquisicdo dos
significados legitimos e da constituicdo da ordem, relacdo e identidade)” (MORAIS; NEVES,
2007, p. 122, grifos das autoras). As regras distributivas do dispositivo distribuem e regulam,
portanto, o posicionamento de professores e alunos, o tipo de relagdo desses agentes com o
conhecimento, as especializacbes dos agentes, e, também, a distribuicio do poder e
conhecimento para diferentes grupos sociais.

As regras recontextualizadoras operam no contexto recontextualizador do dispositivo
pedagdgico.?® Na estrutura formal do dispositivo, as regras recontextualizadoras sdo regidas
pelas regras distributivas, e “regulam a constitui¢do do discurso pedagdgico especifico”
(BERNSTEIN, 1996, p. 254), isto €é, pelo processo de recontextualizacdo, constitui-se o
discurso pedagdgico. O conhecimento e o saber especializados do contexto primario passam
por um processo de selecdo e relocacdo (recontextualizacdo), em que sdo definidos os discursos
legitimos a serem transmitidos e, também, a estruturacdo de como ir4 ocorrer a transmissao-
aquisicdo desses discursos na pratica. Quando o discurso de uma area especializada €
pedagogizado, ou seja, recontextualizado e inserido no sistema de educagdo formal, o “discurso
real (original) passa por uma transformacdo, criando um discurso imaginario ou virtual
(discurso recontextualizado)” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 43). Deste modo,

ZFar-se-4 na presente secdo uma breve incursdo acerca do principio de recontextualizacdo para que seja
compreendido na estrutura do dispositivo pedagdgico de Bernstein. Uma abordagem mais detalhada sobre o
conceito encontra-se na sec¢éo seguinte (3.2).
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O discurso pedagodgico é um principio para apropriar outros discursos e coloca-los
numa relagdo mutua especial, com vistas a sua transmisséo e aquisi¢do seletivas. O
discurso pedagogico, é, pois, um principio que tira (desloca) um discurso de sua
pratica e contexto substantivos e reloca aquele discurso de acordo com seu préprio
principio de focalizacdo e reordenamento seletivos (BERNSTEIN, 1996, p. 259).

O principio de recontextualizacdo ao tirar um discurso de seu contexto para realoca-lo
em outro, gera uma transformacao, ao ponto de o discurso nao ser mais o mesmo, “pois as ideias
inicialmente propostas sdo inseridas em outros contextos que permitem releituras,
reinterpretagdes, mudangas nos significados reais” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 43).
Essa transformacdo é intrinseca a recontextualizacdo porque toda vez que um discurso €
transladado de uma posicdo a outra, ha um espaco em que a ideologia pode intervir. Como
afirma Bernstein (1998, p. 62) “nenhum discurso se desloca sem que haja a intervengéo da
ideologia” e quando “o discurso se desloca ele se transforma ideologicamente: ja ndo ¢ 0o mesmo
discurso”. Isso ocorre porque a base social € modificada e o discurso que é recontextualizado
do contexto primario e relocado no contexto secundario passa a ser alterado pelas relacbes de
poder da base social do contexto secundario, que é o da préatica pedagdgica.

Conforme Bernstein (1996, p. 259),

Nesse processo de deslocacéo e relocacdo do discurso original, a base social de sua
prética (incluindo as relagdes de poder) é eliminada. Nesse processo de deslocacao e
relocacdo, o discurso original passa por uma transformacao: de uma prética real para
uma pratica virtual ou imaginéria. O discurso pedagdgico cria sujeitos imaginarios.

Para ilustrar o processo de recontextualizacdo, Bernstein cita o exemplo das oficinas de
carpintaria que eram oferecidas nas escolas secundarias inglesas, que contavam com salas
equipadas com instrumentos (serras, formdes, plainas, outras ferramentas) para que 0s
estudantes pudessem aprender e praticar a carpintaria. O autor explica que nesse caso ocorre a
“transformacdo de uma pratica manual, a carpintaria, num trabalho pedagdgico em madeira”
(BERNSTEIN, 1996, p. 250), sendo que, a pratica original € abstraida de seu préprio discurso
e contexto original e é transformada numa pratica virtual e imaginaria pela escola. Outro
exemplo mencionado pelo autor, torna ainda mais claro o principio de recontextualizacdo do
dispositivo pedagdgico, é o caso do ensino da Fisica na Educacdo Bésica. Bernstein (1996, p.

261) afirma que

Ela é o resultado de principios recontextualizadores que efetuaram uma selecdo e
deslocaram do contexto primario da producéao do discurso (em geral, as universidades
ou agéncias equivalentes) aquilo que conta como Fisica e o relocaram, o
refocalizaram, no contexto secundario da reprodugéo do discurso.
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A partir disso, entende-se que o principio da recontextualizacdo atua entre o contexto
primario da producdo do discurso e contexto secundario em que ocorre transmissdo-aquisicao
do discurso recontextualizado. Nesse processo, a Fisica passa por uma significativa
transformacéo, de um discurso original para um discurso pedagogizado, ou seja, “as regras de
relacdo, selecdo, sequenciamento e compassamento (a velocidade esperada de aquisicdo das
regras de sequenciamento) ndao podem, elas proprias, ser derivadas de alguma légica interna a
Fisica, nem das praticas daqueles que produzem Fisica (BERNSTEIN, 1996, p. 261). Isso
porque o processo de recontextualizacdo regula a selecdo de principios e conhecimentos da
Fisica, a sequéncia com que serdo distribuidos para haver uma organizacéo basica e 0 compasso,
ou seja, em que ritmo e tempo serdo transmitidos e adquiridos na escola. Além disso, também
regula 0 modo ou teoria de instrugdo que permitird que o discurso recontextualizado seja
transmitido. E nesse ponto que se entende a relacdo entre o discurso instrucional e o discurso
regulador.?®

O discurso instrucional da Fisica (conhecimentos especificos e como transmiti-los) é
embutido numa nova ordem, o discurso regulador (ordem, relacdes, identidades especializadas)
da prética pedagogica. Dessa forma, para Bernstein “o discurso pedagogico é, pois, um
principio/discurso recontextualizador que embute a competéncia na ordem e a ordem na
competéncia ou, mais geralmente, o cognitivo no moral e o moral no cognitivo” (BERNSTEIN,
1996, p. 261). Isto é, conhecimentos especializados sdo inseridos numa ordem de relacdes,
posicles, sujeitos pedagogicos, sequenciamento, compassamento que sdo caracteristicos da
educacdo formal e ndo necessariamente do contexto de producdo do conhecimento em Fisica,
que possui suas regras proprias.

Percebe-se, no exemplo em destaque, que o conhecimento da Fisica ndo chega em estado
original ou puro ao contexto secundario, mas chega pedagogizado, ou seja, refocalizado para
gue seja possivel de ser transmitido e adquirido de acordo com a idade e contexto. Tanto esse
exemplo, quanto o anterior, sobre as oficinas de carpintaria, contribuem para que se compreenda
a funcdo das regras avaliativas do dispositivo pedagogico, que no contexto secundario da
pratica pedagdgica assumem um papel preponderante.

O terceiro conjunto de regras do dispositivo, portanto, sdo denominadas de regras
avaliativas. Essas regras regulam a transformacé&o do discurso em pratica pedagdgica, atuando,

portanto, no campo da reproducgéo do conhecimento, sendo o contexto da escola, da sala de aula

2Uma abordagem mais detalhada dos discursos instrucional e regulador sera apresentada na secéo seguinte (3.2).
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— contexto secundario. De acordo com Bernstein (1996) o principio recontextualizador que gera
o discurso pedagogico (discurso instrucional/discurso regulador) produz especializagdes de
tempo, texto e espaco. A pratica pedagogica leva a marcacdes por idades, contextos e
conteddos. Para Bernstein, a pratica pedagogica decorrente do discurso recontextualizado gera
relacdes sociais com as seguintes caracteristicas: “a idade se transforma em aquisi¢cdo. O
conteido se transforma em avaliagdo. O contexto se transforma em transmissao”
(BERNSTEIN, 1996, p, 263). Dessa maneira, sdo as regras avaliativas do dispositivo
pedagdgico que estabelecem as formas e condi¢bes de transmissdo e aquisicdo do
conhecimento.

As trés regras do dispositivo pedagdgico regulam a transmissdo e aquisi¢do do codigo
pedagogico, caracterizando-se como conceito central da sociologia de Bernstein. O cddigo é
definido como “um principio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e integra
significados relevantes, formas de realizagdo e contextos evocadores” (BERNSTEIN, 1996, p.
29). Desse modo, o codigo demarca os significados relevantes e irrelevantes, contextos
apropriados e ilegitimos, formas de realizacdo legitimas e inapropriadas de uma classe social.

Nessa perspectiva, o autor explica que,

As relagdes de classe geram, distribuem, reproduzem e legitimam formas distintivas
de comunicagdo, as quais transmitem cddigos dominantes e dominados, e que, no
processo de adquirir esses codigos, 0s sujeitos sdo por eles diferentemente
posicionados. [...]. Em geral, desse ponto de vista, os cédigos sdo dispositivos de
posicionamento culturalmente determinados. Mais, especificamente, os codigos
regulados de acordo com a classe social posicionam os sujeitos relativamente as
formas dominantes e dominadas de comunicagdo e as relagdes entre elas
(BERNSTEIN, 1996, p. 28).

Desse ponto de vista, citando Silva (2010, p. 74) “o codigo faz a ligagdo entre as
estruturas macrossocioldgicas da classe social, a consciéncia individual e as interagdes sociais
do nivel microssocioldgico”. Significa que a posi¢do ocupada na divisdo social determina
também a modalidade de codigo aprendido. O codigo aprendido posiciona a pessoa porque
determina sua consciéncia, 0 que pensa, os significados realizados e produzidos na interagcdo
social.

No ambito do sistema de educacdo formal, o cddigo estd na base dos sistemas de
mensagem, ou seja, o curriculo (conhecimento valido), a pedagogia (transmisséo valida) e a
avaliacdo (realizacdo vélida do conhecimento). O codigo condensa, desse modo, as relacdes
entre 0s contextos do dispositivo pedagogico. Do mesmo modo que identificou que havia

diferencas nos “cddigos de comunicacao dos filhos da classe trabalhadora e dos filhos da classe
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meédia, diferencgas que refletem nas relagdes de classe e de poder na divisdo social do trabalho,
familia e escolas” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 37), Bernstein mostrou que 0s
processos que ocorrem na escola também sdo relacionados com a reproducdo das classes
sociais. Quando analisou a relacéo entre classe social e pratica pedagogica, descreveu que tipos
diferentes de transmissdo pedagodgica também geram a aquisicdo de codigos pedagdgicos
diferentes.

Como exemplo, pode-se mencionar a diferenciacdo entre as “pedagogias visiveis e as
pedagogias invisiveis” (BERNSTEIN, 1996, p. 103-105). As visiveis caracterizam-se por uma
forte classificacdo — contetdos e disciplinas com limites bem estabelecidos e por forte
enquadramento — no qual o transmissor regula explicitamente o conteudo, sequéncia e
compassamento do contexto de aprendizagem. As invisiveis sdo marcadas por classificacao
fraca — limites pouco definidos entre contetidos e area do conhecimento — e enquadramento
fraco — em que o transmissor tem um controle menor sobre os elementos da préatica pedagogica.
As pedagogias, de acordo com seus principios de classificacdo e enquadramento, podem, desse
modo desencadear codigos pedagogicos diferentes e essa diferenciacdo, esta relacionada com a
classe social e as expectativas das familias. Por isso, Mainardes e Stremel (2010, p. 37), ao
comentarem a pertinéncia das formulacGes de Bernstein, destacam a necessidade de que as
pesquisas educacionais observem “o que ocorre no interior das escolas” e analisem os “dados
em relacdo aos fatores institucionais, sociais € historicos mais amplos”.

O que esta em discussdo aqui é uma caracteristica bem significativa da sociologia de
Bernstein, quer dizer, a reproducao das relacdes de classe no &mbito educacional. Nesse sentido,
o proprio autor escreve que “o conceito de codigo tem alguma relagdo com o conceito de habitus
de Bourdieu. O conceito de habitus é, todavia, um conceito mais geral, mais amplo e exaustivo
em sua regulacdo” (BERNSTEIN, 1996, p. 14, grifos do autor). Existe uma diferenca entre 0s
dois conceitos num aspecto importante, conforme Bernstein (1996, p. 1996): “no processo de
aquisicdo de cadigos especificos, adquirem-se principios de ordem, mas também, ao mesmo
tempo, principios tacitos de desordenamento dessa ordem”. Aqui é importante retomar aquilo
que foi afirmado na introducéo do capitulo sobre a preocupagéo de Bernstein em descrever 0
dispositivo que transmite o discurso e ndo apenas a contetdo da mensagem. Nesse caso, 0S
socidlogos da reproducdo consideram o dispositivo pedagdgico um agente neutro, que nao
modifica a mensagem transmitida (nesse caso os codigos de classe, codigos pedagogicos,
valores, praticas). Para Bernstein, o dispositivo ndo € neutro, ele carrega em si a possibilidade
de mudanca no discurso na medida em que passa do contexto primario até sua chegada e

reproducdo no contexto secundario. Dessa forma, em Bernstein é possivel identificar que o
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processo de recontextualizagdo gera a possibilidade de uma autonomia relativa do campo da
educacao em relagdo aos campos da economia e do controle simbélico.
O autor faz uma defesa dessa concepcao, explicando que a eficacia do dispositivo esta

limitada por duas diferentes caracteristicas, uma interna e outra externa a ele.

Interna. [...] o proprio discurso que esté sujeito ao controle contém dentro de si mesmo
as possibilidades da transformacao de seus proprios principios. Pois ndo é possivel
controlar o ‘pensavel’ sem a sombra do ‘impensavel’. Os principios que sdo
reproduzidos carregam ordens de possibilidade que ndo aquelas estabelecidas para
serem reproduzidas.

Externa. A distribui¢do do poder que fala através do proprio dispositivo cria locais
potenciais para contestagdo e a oposi¢do ao seu principio e legitimidade. Assim, o
dispositivo pode perfeitamente se tornar (e comumente é) uma arena crucial de luta
pelo controle, assim como é uma condigdo para as produgdes e reprodugdes da cultura
e de suas inter-relagdes (BERNSTEIN, 1996, p. 266-267).

As limitacGes apresentadas em relacdo ao dispositivo constituem-se em aspectos
fundamentais para se pensar a transformacédo do discurso pedagodgico e a acdo dos agentes e
campos de cada contexto do dispositivo. Ao mesmo tempo que o “codigo condensa em sua
gramatica os ordenamentos no interior das regras distributivas, das regras de recontextualizacdo
e das regras de avaliacdo, bem como entre elas” pode haver “contradi¢des, clivagens e dilemas
criados por essas regras, de forma que a pratica pedagdgica nao reproduz necessariamente o
discurso pedagodgico, e aquilo que € adquirido ndo € necessariamente aquilo que ¢ transmitido”
(BERNSTEIN, 1996, p. 263). Sendo assim, o discurso pedagdgico € regulado pelas regras, mas
carrega 0 potencial de mudanca e transformacdo, que ocorre em razdo dos campos
recontextualizadores, configurados como arenas de disputas pelo poder e controle do discurso.
Para uma melhor compreensdo disso, a préxima secdo dedica-se ao principio de
recontextualizagdo e busca elucidar essas arenas, campos, clivagens, possibilidades de

resisténcia inerentes ao funcionamento do dispositivo pedagdgico.

3.2 O principio de recontextualizagéo

Na secdo anterior, realizou-se uma exposi¢do da teoria do dispositivo pedagdégico com
atencdo as regras e contextos do dispositivo, as quais articuladas produzem e reproduzem o
discurso pedagdgico. Viu-se que os dois primeiros niveis do dispositivo pedagdgico, o contexto
de producéo do discurso e o contexto de recontextualizacdo, geram o discurso pedagogico -
pela acdo das regras distributivas e recontextualizadoras, e, o terceiro nivel, o contexto da

pratica pedagdgica, gera a reproducdo do discurso. Em atencdo aos propositos da presente
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investigacdo, do tema, problema e dos objetivos da pesquisa, julga-se crucial discorrer, a partir
de agora, com mais detalhes, acerca do funcionamento do principio de recontextualizagdo no
interior do dispositivo pedagdgico.

As regras de recontextualizacdo sdo responsaveis pela constituicdo do discurso
pedagogico especifico. Bernstein (1996, p. 258) define o discurso pedagdgico como um
principio “que embute um discurso de competéncia (destrezas de varios tipos) num discurso de
ordem social, de uma forma tal que o ultimo sempre domina o primeiro”. O autor prossegue,
dizendo: “chamaremos de discurso instrucional o discurso que transmite as competéncias
especializadas e sua mutua relacdo; chamaremos de discurso regulativo o que cria a ordem, a
relag@o e a identidade especializadas” (BERNSTEIN, 1996, p. 258). Desse modo, o discurso
pedagdgico agrega e combina esses dois tipos de discurso: o discurso instrucional (DI) e o
discurso regulativo (DR), significando que o DI estad sempre integrado ao DR, sendo este Gltimo
o dominante. O DR ¢ pré-condicéo para a existéncia do discurso pedagdgico, pois a transmissao
de competéncias e conhecimentos especializados necessita de regras de ordem, relagédo e
identidade que formam a base social na qual o discurso oriundo do contexto primario é
recontextualizado.®® Sobre isso, conforme Morais e Neves (2007, p. 121) as regras de
recontextualizacdo, “regulam o que (discursos a serem transmitidos-adquiridos) e o como da
transmissao-aquisicao (discursos que regulam os principios da transmissao-aquisi¢do)”.

A relacdo DI/DR gerada pela recontextualizagdo constitui o discurso pedagdgico
especifico que, por sua vez, ndo pode ser confundido com qualquer outro discurso que ele
recontextualiza, pois ele ¢ “um principio recontextualizador que, seletivamente, apropria,
reloca, refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua propria ordem e seus proprios
ordenamentos” (BERNSTEIN, 1996, p. 259). Dessa forma, ele ndo tem qualquer discurso
préprio que ndo seja um discurso recontextualizador. Embora pareca paradoxal, o discurso
pedagdgico é muito mais um principio do que propriamente um discurso original ou préprio.
Na medida em que ele cria e posiciona sujeitos pedagdgicos, distribui relagdes de poder e
controle, marcacOes por idade, transforma o discurso original da ciéncia em saber
pedagogizado, ele “transforma o real no virtual ou imaginario, entdo qualquer discurso
recontextualizado torna-se um significante para uma outra coisa, diferente dele proprio”
(BERNSTEIN, 1996, p. 260, grifo do autor).

300 exemplo citado anteriormente sobre o que ocorre com o ensino de fisica (secéo 3.1) € ilustrativo dessa relagdo
entre o discurso instrucional proveniente da ciéncia que se transforma em saber a ser ensinado e o discurso
regulativo, vinculado a valores e principios pedagogicos.
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Isso mostra que a recontextualizacdo regula a entrada dos discursos no contexto da
préatica pedagogica. Ela ndo gera um discurso original ou proprio, mas desloca, reloca e
refocaliza outros discursos e os insere dentro da ordem regulativa da relacdo pedagogica, que
possui seu ordenamento préprio (transmissores, adquirentes, modo de instrucdo, compasso,
idade). Portanto, o discurso pedagdgico € constituido, conforme Bernstein (1996, p. 265) por
uma “gramatica recontextualizadora”. E importante salientar que a passagem do discurso de
seu lugar de origem para outro produz uma transformacdo no discurso original oriundo do
contexto primario, e essa mudanca da-se por conta da influéncia da ideologia. Conforme
Mainardes e Stremel (2010, p. 43) “é uma transformacéo ideoldgica, uma vez que esta sujeita
as visdes de mundo, aos interesses especializados e/ou politicos dos agentes
recontextualizadores, cujos conflitos estruturam o campo da recontextualizacdo™.

O principio recontextualizador cria campos recontextualizadores intermediarios entre o
contexto de producdo do discurso e o contexto da reproducéo e, também, cria agentes e agéncias
com funcdes recontextualizadoras. Esses campos tém como atividade principal constituir o
“que” e 0 “como” do discurso pedagogico. Segundo Bernstein (1996, p. 277) “o ‘que’ refere-
se as categorias, contetdos e relagdes a serem transmitidas, isto €, a sua classificacdo, e o
‘como’ se refere a0 modo de sua transmissdo, essencialmente, ao enquadramento”. Isso
significa a recontextualizacdo dos saberes dos campos intelectuais e a recontextualizacdo de
teorias que orientam o modelo pedagdgico de transmissao e aquisicdo desses saberes. Desse
modo, como frisado por Bernstein (1996, p. 269) “a fun¢do das posicdes, agentes e praticas
nesse campo e seus subconjuntos é a de regular a circulacdo de textos entre os contextos
primario e secundario”.

Lopes e Macedo (2011, p. 104) afirmam que a recontextualizagdo ¢ “um processo
social” e ndo ¢ desenvolvida somente por uma pessoa, pois “existe um contexto
recontextualizador que reposiciona e refocaliza os diferentes textos sociais produzidos”, textos
sociais que sdo “simplificados, condensados e reelaborados”. Essas funcdes acabam se
convertendo em condicdo pela qual se cria um discurso pedagdgico especifico. O contexto
recontextualizador possui, pelo menos, dois campos distintos, porém, relacionados em seu
interior: o “campo recontextualizador oficial (CRO)” e o “campo recontextualizador
pedagogico (CRP)” (BERNSTEIN, 1998, p. 63). Na sequéncia, em vista de uma melhor
compreensdo disso, caracteriza-se cada um dos respectivos campos quanto as suas funcgdes,

agéncias, agentes, arenas, posicgoes e disputas.
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3.2.1 Campo Recontextualizador Oficial

O CRO é formado pelos “departamentos especializados ¢ as subagéncias do Estado e as
autoridades educacionais locais, juntamente com suas pesquisas € programas de inspegao”
(BERNSTEIN, 1996, p. 270). Nesse campo, forma-se o Discurso Pedagogico Oficial (DPO),
na medida em que os principais agentes em seu interior (funcionarios publicos das agéncias
oficiais do Estado, consultores, assessores advindos do sistema educacional e dos campos
econémico e de controle simbdlico) atuam para manter o mudar o discurso oficial. Bernstein
(1996, p. 276) entende que o DPO “¢ sempre uma recontextualizagdo de textos e de suas
relagOes sociais geradoras, a partir de posi¢cdes dominantes no interior dos campos econémico
e de controle simbolico”. Contribui para o entendimento da atividade desse campo o que

afirmam Mainardes e Stremel (2010, p. 43):

S4o as regras oficiais que regulam a producdo, distribui¢do, reproducdo, interrelacéo
(sic) e mudanga dos discursos pedagdgicos legitimos, bem como os conteldos, as
relages a serem transmitidas e 0 modo de transmissdo. Em termos gerais, 0 CRO tem
0 objetivo de estabelecer um conjunto de conhecimentos especificos e praticas
pedagogicas reguladoras a serem transmitidas pelas escolas.

A producdo do DPO resulta, nesse sentido, das relagdes estabelecidas no contexto de
producdo e recontextualizacdo do discurso. Os discursos pedagogicos legitimos a que se
referem Mainardes e Stremel, contém os principios dominantes da sociedade, nas relacbes entre
o campo do Estado, da economia (recursos fisicos) e do controle simbolico (recursos
discursivos). Alem disso, consoante Morais e Neves (2007, p. 122) o DPO “estd também
sujeito, em menor ou maior grau, a influéncias internacionais” e o Estado, nos contextos da
producdo e da recontextualizacdo, atua como legitimador dos principios de distribuicdo social
do poder e do controle que s&o incorporados no DPO. Porém, asseveram as autoras: “0 discurso
pedagdgico oficial ndo é o resultado mecanico dos principios dominantes da sociedade porque
estes principios sofrem um processo de recontextualizagao” (MORAIS; NEVES, 2007, p. 122).
A regulacdo desse campo é realizada, como se observou, diretamente pelo Estado, mas
politicamente é regulada pelas instancias legislativas e, também, pelas administrativas do poder
publico. Essas agéncias e os agentes do CRO, recontextualizam os principios dominantes da

sociedade oriundos do campo da economia e do campo simbdlico.
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3.2.2 Campo Recontextualizador Pedagdgico

No contexto recontextualizador do dispositivo pedagogico, também se encontra o CRP,
que por sua natureza e atividade, tende a afetar com mais énfase a pratica pedagogica, do que
0 CRO, pois esta preocupado “com os principios e préaticas que regulam a circulagdo de teorias
e textos: do contexto de sua producdo ou existéncia para os contextos de sua reprodugdo”
(BERNSTEIN, 1996, p. 277). O campo tem em seu nucleo posicOes, agentes e praticas que
envolvem “pedagogos de escolas e centros universitarios e [...] departamentos de ciéncias da
educagdo, das revistas especializadas e das fundagdes privadas de pesquisa” (BERNSTEIN,
1998, p. 63). Sendo assim, 0 CRP do mesmo modo que o CRO, disputa a influéncia com relacéo
ao DPO, na selecdo de principios e praticas do contexto da producdo para o contexto da
reproducdo. O CRP ¢ responsavel pela formacéo de professores, a escrita de livros e materiais
didaticos, guias curriculares, pesquisa e desenvolvimento de teorias de ensino e aprendizagem
relacionadas as diferentes &reas do conhecimento, que sdo “meios especializados de
comunicagdo e seus autores” (BERNSTEIN, 1998, p. 144). Quando textos e discursos sao
apropriados por agentes recontextualizadores que se posicionam no interior desse campo,
sofrem transformacdes antes da relocacdo para o contexto da reproducdo. De acordo com
Bernstein (1996, p. 270) “a forma dessa transformagdo € regulada por um principio de
descontextualizacdo. Esse processo refere-se a mudancgas no texto, na medida em que ele é
deslocado e relocado. Este processo assegura que o texto ndo seja mais o mesmo texto”.

Bernstein (1996, p. 270) sugere que “o texto muda sua posi¢do em relacdo a outros
textos, praticas e situagdes™; o proprio texto foi “modificado por um processo de selegdo,
simplificagdo, condensacao e elaboragdo”; e por fim, o “texto foi reposicionado e refocalizado”.
Chama-se a atengdo, portanto, para dois tipos diferentes de transformagdes dos textos: “a
primeira € a transformacdo do texto no interior do texto recontextualizador. A segunda é a
transformacéo do texto transformado no processo pedagdgico, na medida em que ele se torna
ativo no processo de reproducdo dos adquirentes” (BERNSTEIN, 1996, p. 271). Na medida em
gue o texto se torna ativo no processo pedagdgico ele sofre entdo, um reposicionamento
adicional.

Isso demonstra a escola, ou seja, 0 contexto da préatica pedagdgica tambem como campo
de recontextualizacdo, pois aquilo que é reproduzido pode estar sujeito aos “principios
recontextualizadores do contexto especifico de uma dada escola” e, além disso, “o que ¢
reproduzido pode ser afetado pelas relacGes de poder do campo recontextualizaodor entre a

escola e o contexto cultural priméario do adquirente (familia/comunidade/relagdes no grupo de
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colegas)” (BERNSTEIN, 1996, p. 279). Bernstein enfatiza também a necessidade de autonomia

dos campos recontextualizadores, como é possivel observar na sequéncia:

O grau de autonomia do campo recontextualizador pedagdgico pode afetar
profundamente o discurso pedagoégico reproduzido nas escolas, essencialmente
através do treinamento inicial e em servico dos professores e através dos livros,
didaticos ou ndo, que vém do campo recontextualizador pedagdgico. Entretanto, um
controle mais direto sobre as escolas, por parte do Estado, através de curriculos e
sistemas de avaliagdo e inspecdo altamente centralizados, pode limitar seriamente a
influéncia dos campos recontextualizadores pedagdgicos. O controle por parte do
Estado, do financiamento, dos temas e do foco da pesquisa limita ainda mais a
influéncia do campo recontextualizador pedagégico (BERNSTEIN, 1996, p. 283).

Importante destacar que o CRP cumpre uma funcéo central na criagdo de uma autonomia
fundamental da educacdo. Nas palavras de Bernstein (1998, p. 63) “se 0 CRP pode produzir
algum efeito no discurso pedagogico com independéncia do CRO, havera certa autonomia e se
produzirdo tensdes com respeito ao discurso pedagdgico e suas praticas”. Do contrario, se sO
existir o CRO néo havera independéncia da educagdo na construgdo do discurso pedagogico.
Sobre esse aspecto, os escritos de Morais e Neves (2007, p. 122) destacam que o modelo
sugerido por Bernstein de producédo e reproducdo do discurso pedagdgico envolve processos
extremamente dindmicos que geram oportunidades “potenciais ou reais de conflito, resisténcia
e inércia entre os agentes politicos e administrativos do campo de recontextualizacdo oficial,
entre os diversos agentes do campo de recontextualizacdo pedagdgica e entre o contexto
primario do aquisidor e os principios e praticas da escola”. Além disso, ¢ esse dinamismo que
permite que a mudanca tenha lugar, pois um dispositivo pedagogico que proporcione maiores
“possibilidades de recontextualizacdo, através de um maior nimero de campos e contextos
envolvidos, e/ou uma sociedade caracterizada por um regime politico pluralista, pode conduzir
a um grau mais elevado de recontextualizacdo e, portanto, a um maior espago de mudanga”
(MORAIS; NEVES, 2007, p. 122).

Em sintese, cabe destacar que a presente sec¢ao teve como tarefa principal aprofundar o
contexto e a regra de recontextualizacao e reconstruir com base em Bernstein (1996; 1998) o
seu funcionamento no &mbito do dispositivo pedagdgico. Observou-se que existem dois campos
principais no interior do contexto recontextualizador, o campo oficial e o campo pedagdgico,
gue com suas agéncias, agentes e posi¢coes, disputam a influéncia em relagdo ao discurso
pedagdgico a ser reproduzido na pratica pedagogica das escolas. Viu-se que 0s campos criam
agentes de recontextualizacdo, que atuam na selecdo de principios, simplificacdo, condensacao
e refocalizacdo dos textos e discursos. Esse processo gera transformacdes no discurso do

contexto primario e insere o discurso transformado em novas bases sociais € em novos
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contextos. A possibilidade inerente ao dispositivo pedagogico de transformacéao discursiva por
acdo dos campos, agéncias e agentes, significa um importante recurso analitico para
investigacdo das transformacdes discursivas de uma politica curricular, na medida em que é
deslocada de um contexto para outro. Dessa forma, a se¢do seguinte centra-se na exposi¢do da

recontextualizacdo como perspectiva analitica da politica curricular.

3.3 Recontextualizacéo da politica curricular

A presente secdo objetiva explicitar a recontextualizacdo como perspectiva analitica
para a andlise das politicas educacionais e curriculares. Para isso, faz-se um dialogo com
estudos que ja operam com essa abordagem (SILVA, 2008, 2014; LOPES, 2005;
MAINARDES, 2006; MORAIS; NEVES, 2001, 2007; MAINARDES; STREMEL, 2010;
SILVA, 2010; LOPES; MACEDO, 2011; SILVEIRA; SILVA; OLIVEIRA, 2022; OLIVEIRA;
SILVA, 2023). A teoria do dispositivo pedagégico e, especialmente, o principio de
recontextualizacdo, permitiram, na 6tica de Morais e Neves (2001, p. 2) “avaliar a mudanca que
teve lugar nos sistemas educativos ingleses e oferecem a mais desenvolvida gramatica de
entender a forma e o caracter da politica educativa actual”. Nessa perspectiva, Mainardes e
Stremel (2010, p. 45), também enfatizam a importancia da teoria de Bernstein, pois “constitui-
se um modelo tedrico que permite a analise das politicas tanto no nivel macro da sua formulacao
e influéncias até o nivel dos micro-processos de sua realizagdo”. Com vistas a alcancar o
objetivo estabelecido para a se¢do, na sequéncia far-se-a, primeiramente uma breve referéncia
da relevancia da recontextualizacdo como perspectiva analitica para a compreensao de politicas
curriculares e, em seguida, uma exposicao dos elementos imprescindiveis para uma analise que

opera com a referida abordagem.

3.3.1 Relevéncia da recontextualizacdo para andlise de politicas curriculares

A abordagem da recontextualizagdo mostra-se relevante para estudos das politicas de
curriculo, uma vez que oferece um modelo de analise para compreender as modificacGes
discursivas nos textos de politicas que circulam em diferentes contextos. Sobre esse aspecto,
Lopes e Macedo (2011, p. 106) pontuam que a recontextualizacdo “vem sendo utilizada para
entender 0s processos de reinterpretagdo aos quais textos politicos sdo submetidos, na medida
em que circulam nas diferentes instancias de governo e destas para as escolas”. A perspectiva

da recontextualizacdo permite “sustentar a tese de que a escola ndo é apenas um receptaculo de
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saberes produzidos em outras instancias, mas participa de uma esfera mais ampla que
reinterpreta diferentes saberes sociais para fins de ensino” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 105).
Nessa esteira, Silva (2014, p. 3, grifos da autora) argumenta que o reconhecimento da existéncia
de uma cultura escolar propria, ou seja “o modo como a escola se institui, se organiza, se
apropria de elementos da cultura, faz determinadas representacdes dela, e produz praticas com
vistas a realizar a a¢ao educativa”, indica um pressuposto fundamental: as escolas na medida
em que se apropriam dos textos e discursos de uma politica curricular selecionam, interpretam,
reposicionam textos e discursos, geram praticas discursivas e pedagogicas transformadas,
quando comparadas com as proposic¢des originais.

O estudo de Lopes (2005) sinaliza para a necessidade de situar o conceito da
recontextualizacdo nas discussdes pos-estruturais do curriculo. Embora seja indispensavel
reconhecer que Bernstein (1996; 1998) definiu uma gramatica das transformacdes dos
discursos, ele mantém-se fiel a uma visdo estruturalista, na qual “a mudanca e a resisténcia sdo
pensadas no contexto de funcionamento dessas regras, sem que haja a investigacdo do processo
de implodir tais regras, ainda que para criagdo de uma nova estrutura” (LOPES, 2005, p. 54).
A marca estruturalista também é evidenciada na descric¢do detalhada do dispositivo pedagogico
que permite a reproducdo cultural e educacional e na forte delimitacdo entre pares binarios no
interior do modelo, por exemplo, cddigo elaborado/cddigo restrito, poder/controle, discurso
instrucional/discurso regulativo, campo oficial/campo pedagdgico, entre outros. Apesar dessas
limitacGes, Lopes (2005) defende que o conceito de recontextualizacdo continua sendo
importante para as pesquisas sobre politicas curriculares. Nas palavras desta autora, por meio
“desse conceito, é possivel marcar as reinterpretacbes como inerentes aos processos de
circulacdo de textos, articular a acdo de multiplos contextos nessa reinterpretacédo, identificando
as relacdes entre processos de reproducdo, reinterpretacdo, resisténcia e mudanca, nos mais
diferentes niveis” (LOPES, 2005, p. 55).

O estudo de Silveira, Silva e Oliveira (2022, p. 6) esclarece que a recontextualizacéo se
manifesta nas “formas pelas quais os sujeitos, as instituicbes ou os sistemas de ensino vao
interpretar, dialogar, receber, aceitar, agir, resistir e transformar, no campo da pratica, os
dispositivos normativos oficiais que regulamentam oficialmente a politica e seu discurso
oficial”. De modo ainda mais claro e preciso, Oliveira e Silva (2023, p. 5) afirmam que a
recontextualizagdo € o “processo de apropriacdo dos documentos oficiais por meio dos quais os
sujeitos escolares descontextualizam e atribuem sentidos adicionais, produzindo novas préaticas
discursivas e pedagogicas por vezes distintas das formulacdes originais”. Desse modo, pode-se

dizer que os processos de recontextualizacdo sdo inerentes ao sistema de educacdo formal
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escolar, cabendo, portanto, as pesquisas identificar e compreender esses processos. A proxima
subsec¢é@o, com base nesse desafio, tem como tarefa apresentar os elementos fundamentais para

compreensdo do processo de recontextualizacdo de uma politica curricular.

3.3.2 Elementos para analise do movimento recontextualizador

Os escritos de Silva (2014), Silveira, Silva e Oliveira (2022) e Oliveira e Silva (2023)
oferecem pistas importantes para pesquisas que operam com o conceito de recontextualizagéo.
Um primeiro passo basilar é reconhecer dois campos fundamentais e as suas inter-relacdes,
quais sejam, o Campo Recontextualizador Oficial e 0 Campo Recontextualizador Pedagdgico
(BERNSTEIN, 1996; 1998). O CRO é responsavel pela producdo e recontextualizacdo do
Discurso Pedagdgico Oficial. A compreensdo do discurso desse campo exige leitura e
investigacdo de diferentes documentos exarados pelos poderes Executivo e Legislativo, ou
ainda, pareces e resolucdes de conselhos de estado ou da iniciativa privada, bem como materiais
de suporte, subsidios, matérias jornalisticas, videos, campanhas publicitarias, apesar de néo se
constituirem necessariamente como textos oficiais, comportam e disseminam o discurso oficial
sobre determinada politica curricular. Desse modo, é “imprescindivel que uma investigacdo
sobre recontextualizacdo inicie pelo campo oficial, por meio de uma anélise documental
sistematizada dos textos da politica, em especial de seus dispositivos normativos” (SILVEIRA;
SILVA; OLIVEIRA, 2022, p. 8).

O trabalho de pesquisa com as fontes que sdo produzidas no CRO exige, conforme
assinalam Silveira, Silva e Oliveira (2022, p. 9) atengdo “as palavras ou expressdes-chave que
sustentam o discurso oficial. Elas geralmente sdo aquelas nas quais os sentidos e finalidades da
educacédo se ancoram ou visam produzir consensos, que expressam as mudancas ou reformas
instituidas na politica em questdao”. O estudo de revisao documental expresso, principalmente
nas secbes 2.2 e 2.4, foi realizado observando-se esse importante passo metodoldgico de
compreender 0s principais termos e enunciados do discurso oficial do NEM.

A partir do exposto, entende-se que o discurso oficial da politica curricular esta sujeito
a varias possibilidades de recontextualizacdo. Nesse sentido, € importante no processo de
pesquisa reconhecer, igualmente, a atuacdo do CRP, que é formado, principalmente, por
professores de escolas e centros universitarios de educacdo, das revistas especializadas, das
fundacgdes privadas de pesquisa (BERNSTEIN, 1998). Os agentes e agéncias desse campo sdo
responsaveis pela transformacdo de um discurso instrucional para um discurso regulativo.

Significa que “as praticas de leitura e interpretacao” do discurso oficial produzem “significados
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diferenciados, decorrentes também do modo como os leitores interagem com o material
instrucional” (SILVA, 2014, p. 6). Dessa forma, “a leitura dos textos oficiais ¢ compreendida
como um processo partilhado e contrastante, e, portanto, ndo homogéneo, caracterizado por
distintas préaticas de apropriacdo que geram as representagdes constitutivas das mudangas”
(SILVA, 2014, p. 6). Tendo isso em vista, a pesquisa precisa oferecer uma descricdo do
contexto recontextualizador, de seus campos, agéncias e agentes, identificando a
processualidade envolvida no movimento de recontextualizacdo da politica curricular.
Atendendo a esse passo metodoldgico, fez-se uma reconstituicdo do percurso de
elaboragédo do RCG-EM com base nos dados das entrevistas e dos documentos analisados (ver
secOes 4.1 e 4.2). Foi possivel mapear a existéncia dos campos oficial e pedagdgico, das inter-
relacBes entre ambos, além de uma compreensdo dos principais acontecimentos do periodo de
redacdo do documento, pela Otica dos professores redatores entrevistados. Ficou explicito,
também, que havia um discurso oficial a ser apropriado pelos professores no processo de escrita
do documento e que o texto final configura como um movimento recontextualizador, na medida
em que os sujeitos confrontam o discurso oficial “com os discursos e praticas ja instituidos e/ou
institucionalizados e que as condic¢des individuais e coletivas e a experiéncia acumulada,
embasam a interpretacao e ressignificacdo dos dispositivos instrucionais” (SILVA, 2014, p. 6).
Outro passo crucial para captar o movimento de recontextualizacao é a identificacdo dos
deslocamentos de sentido. Como afirma Bernstein (1996, p. 270) a transformacéo de textos e
discursos “¢é regulada por um principio de descontextualizagéo”, que se refere “a mudancas no
texto, na medida em que ele é deslocado e relocado. Este processo assegura que o texto ndo seja
mais 0 mesmo texto”. O proprio texto é “modificado por um processo de selecao, simplificacao,
condensagdo e elabora¢do” e, por fim, “reposicionado e refocalizado”. Observando as
caracteristicas do movimento recontextualizador descrito por Bernstein (1996) e as
possibilidades analiticas suscitadas no ambito da pesquisa com politicas curriculares,
compreende-se que “todo processo de recontextualizacdo envolve, variavelmente,
descontextualizacdo e deslocamentos de sentido entre o que € proposto na politica e o que €
praticado nas escolas” (SILVEIRA; SILVA; OLIVEIRA, 2022, p. 10). Desse modo, conforme
Silveira, Silva e Oliveira (2022, p. 10) “a rigor, identifica-se a recontextualiza¢gdo quando do
reconhecimento dos ‘“codigos pelos quais 0s sujeitos e documentos expressam selecao,
descontextualizacdo, deslocamento de sentido e atribuicdo de sentido adicional (também

denominado ‘reposicionamento adicional’”.



107

Um discurso ou texto produzido pelo MEC ou outro 6rgao de &mbito nacional pode ser
recontextualizado em nivel de SEE ou outros 6rgdos com abrangéncia regional, e estes, por sua

vez, também podem ser

Recontextualizados em ambitos escolares especificos, sofrendo interferéncias das
relagBes de poder do campo recontextualizador entre a SEE e o contexto cultural dos
professores. Assim, se os professores podem exercer influéncia sobre o campo
recontextualizador de uma SEE e intervir em sua pratica, também a SEE pode
absorver as narrativas dos professores como ferramenta de controle social e de
validacdo de seu discurso regulador (SILVEIRA; SILVA; OLIVEIRA, p. 10).

No caso especifico da politica curricular, que € objeto de investigacdo da presente
pesquisa, esse movimento é perceptivel, na medida em que A BNCC-EM, as DCNEM, os
RECEIF e outros textos atrelados ao NEM em ambito nacional sdo lidos, interpretados e
colocados em uma base social nova, formada principalmente pelos redatores curriculares,
representantes da Seduc e do CEEd-RS, originando um outro texto, 0 RCG-EM. Por isso, a
secdo 4.3 apresenta resultados e discute os deslocamentos de sentido dos enunciados do
discurso oficial do NEM identificados no RCG-EM. O recurso da ATD para identificacdo dos
principais enunciados do discurso oficial também foi utilizado para identificar os principais
enunciados do RCG-EM.

No proximo capitulo, com intuito de apresentar resultados, realizar a discussdo e
sustentar a tese, seguem-se metodologicamente 0s passos descritos na presente sec¢ao, ou seja,
levar-se-a em consideracdo o percurso de elaboragdo da politica curricular que é objeto de
investigacdo, a caracterizacdo do contexto recontextualizador e seus campos com respectivos
agéncias e agentes e a constatacao de possiveis deslocamentos de sentido entre o discurso oficial
e o discurso do RCG-EM, elaborado por um processo de recontextualizacdo que teve como
agentes importantes, professores do ensino médio publico estadual do RS.
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4. PROCESSOS DE RECONTEXTUALIZACAO NO RCG-EM

No presente capitulo, objetiva-se fazer uma descricdo e analise da elaboracdo do RCG-
EM, entre setembro de 2020 e outubro de 2021. A identificacdo dos campos, agéncias e agentes
é fundamental para a compreensdo do processo recontextualizador que originou o documento,
bem como para identificar os deslocamentos de sentido produzidos. As fontes para redacéo
dessa parte da pesquisa sdo os dados gerados a partir das entrevistas com professores redatores,
os documentos oficiais nacionais do NEM, informacdes dos portais oficiais do CEEd-RS e da
Seduc e o documento homologado do RCG-EM. Quanto as entrevistas, a pesquisa garante o
anonimato dos participantes e, por isso, sempre que citados diretamente, os redatores serdo
referenciados pelos cédigos PA, PB, PC, PD, PE e PF.

As entrevistas revelam as percepc¢do dos professores redatores quanto ao processo de
escrita do RGC-EM, e com base nos acontecimentos, acdes e estratégias relatadas € possivel
demonstrar que houve um movimento recontextualizador (BERNSTEIN, 1996; 1998) ao passo
que se identificou a atuacdo de um Campo Recontextualizador Oficial (CRO) e de um Campo
Recontextualizador Pedagogico (CRP), bem como de agentes no interior e entre 0s campos e,
também, verificou-se que a producgdo do texto curricular, ocorreu em relacdo a um discurso
pedagogico oficial nacional, tornando-se, desse modo, 0 RCG-EM, um texto recontextualizado.

O capitulo estrutura-se em trés partes, de tal forma que a primeira ilustra o percurso de
elaboracdo do documento transcorrido entre setembro de 2020 e outubro de 2021. A segunda,
busca demonstrar que esse percurso se caracteriza como um movimento recontextualizador,
com a existéncia de campos, agéncias e agentes atuando na producédo do discurso pedagdgico.
A terceira parte busca evidenciar que os resultados do processo recontextualizador significaram
adicdo e hibridizacdo de sentidos em relacdo ao discurso oficial nacional do NEM, nao havendo
propriamente deslocamentos de sentido ou grandes transformacdes entre o nucleo central da
reforma e aquilo que foi postulado pelo RCG-EM. Por fim, a quarta se¢éo busca apresentar uma

sintese das principais ideias desenvolvidas no decorrer do capitulo.

4.1 O percurso de elaboracdo do RCG-EM

A producdo do RCG-EM iniciou-se logo apds a publicacdo do resultado do Edital de
Transferéncia Temporéria para Dedicagdo Exclusiva a Escrita do Curriculo do Novo Ensino
Médio do Estado do Rio Grande do Sul, em 20 de outubro de 2020. Foram selecionados dezoito

professores redatores titulares, sendo sete de Linguagens, dois de Matematica, quatro de
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Ciéncias da Natureza e cinco de Ciéncias Humanas. Além dos membros titulares, o edital
selecionou dezoito redatores suplentes. Os professores escolhidos, conforme estabelecido no
edital, deveriam dedicar 20 horas semanais exclusivamente a escrita do RCG-EM, entre
22/10/2020 e 31/12/2020, podendo haver prorrogacdo desse prazo (RIO GRANDE DO SUL,
2020).

Figura 6. Percurso de Elaboragdo do RCG-EM.

Pubollicagzli\o cNio jdital Il?civglgggéo do Inicio dos trabalhos Consulta putN)Iica da 12
e selegdo de resultado do processo versdo
professores redatores > seletivo > (22/10/2020) > (30/11 a 14/12 de
(21/09/2020) (20/10/2020) 2020)
I
\4
12 versao do RCG-EM Consulta a entidades Devolugdo do RCG- Redacio da 22 versio
encaminhada ao pelo CEEd-RS EM a Seduc com ¢
CEEd-RS (fevereiro e marco de sugestdes >| (maio azsg;el')“bro de
(18/12/2020) 2021) (14/04/2021)
|
\4
a .
encazam\i/rfgsazc; a0 Aprovagdo do RCG- Publicagdo do
CEEG-RS > EM pelo CEEd-RS [ > documento
(04/10/2021) (22/10/2021) (Outubro de 2021)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observa-se que a elaboragdo do documento foi realizada em pouco mais de 12 meses e
a sequéncia de eventos na cronologia do RCG-EM mostra etapas muito semelhantes com
aquelas tracadas no guia de implementacdo do NEM, conforme descrito na Secdo 2.4. Na
sequéncia, tendo por referéncia o percurso apresentado na Figura 6, far-se-a uma reconstituicdo
de alguns elementos que marcaram a cronologia de elaboracdo do documento, com base nos
relatos dos professores redatores entrevistados e em dados gerados pela pesquisa documental

com os textos oficiais.

4.1.1 O inicio dos trabalhos

Logo apos a divulgacdo do resultado do edital de selec@o de redatores para 0 RCG-EM,
iniciaram-se os trabalhos de elaboracdo do documento. O Quadro 9 apresenta alguns excertos
das entrevistas, nos quais os professores relatam os primeiros passos. As primeiras reunioes,

ainda em outubro de 2020, realizadas em plataforma virtual, dadas as condicGes sanitarias da
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Pandemia do virus SARS-Cov-2, conhecida como Covid-19, foram entre a equipe pedagdgica

da Seduc e o grupo de 18 redatores selecionados.

Quadro 9. Relatos do inicio dos trabalhos.

PE: “Os primeiros encontros foram diretamente com a secretaria estadual de educagdo com os responsaveis
pelo setor pedagégico e eu lembro que na oportunidade o pessoal da Seduc tinha uma empresa que prestava
servico terceirizado que fez os primeiros encontros de formagdo”.

PA: “Trabalhamos de outubro a dezembro [2020], foi bem intenso. [...] ha Seduc tem uma equipe toda do
ensino médio, composta por uma coordenacdo, depois tem uma coordenacdo por area, entdo cada uma das
areas do conhecimento tem um coordenador, um assessor e tem assessores também para as questdes de
politicas das minorias e inclusdo, educacéo especial, EJA, curso normal, ensino médio integrado”.

PC: “De modo geral estavamos ‘muito cru’, no sentido de pouco entendimento do que estavamos por fazer.
Tinhamos uma leitura prévia da BNCC, dos objetivos, mas a gente precisava dominar muito mais do que isso.
Precisava aprofundar os conceitos do NEM, a legislagdo. A proposta que a Seduc nos fez foi imerséo répida,
leitura louca para a gente poder se apropriar rapidamente dos conceitos e da legislacdo que embasaram o nosso
trabalho”.

PB: “[...] todo o processo foi remoto, a gente ja vivia todo o contexto da pandemia e os primeiros momentos
formativos foram com videos e com materiais pra leitura individual e remota, sem socializacdo desses
momentos. [...]. As reunides de todo o grupo [...] eram semanais, sempre as sextas-feiras, [...], e a partir dessas
reunides gerais, a area tinha autonomia para se reunir, [...] fazer fluir o trabalho em momentos”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os relatos evidenciam a celeridade com que foi preciso construir 0 texto que seria
enviado para consulta pablica no final de 2020. Com base na cronologia exposta na Figura 6, é
possivel ver que, entre o inicio dos trabalhos - 22 de outubro de 2020 - e a data de lancamento
da consulta publica da primeira versao do documento — 30 de novembro de 2020,
transcorreram-se apenas 40 dias. Conforme destacado pelo redator PC, inicialmente havia
pouco entendimento em relacdo ao que os redatores deveriam fazer e as leituras ainda eram
prévias, sendo necessario, naquele momento, aprofundar os conceitos do NEM. Chama-se a
atencdo a descricdo feita por esse redator sobre o inicio do processo: “imersdo rapida” e “leitura
louca”, para apropriacdo dos conceitos e da legislacdo da reforma. Destaca-se, também, a
afirmagao de PE, sobre uma “empresa que prestava servigo terceirizado” nas primeiras reunides
da equipe. Essa “empresa”, €, na verdade, o Consed, o qual, como se vera no Quadro 10, atuou
diretamente no NEM desde a concepgéo da reforma.®

Pode-se dizer que, com base nas entrevistas, em um primeiro momento, a atuacédo do

Consed extrapolou a funcdo de assessoria, tornando-se, praticamente, o 6rgdo gestor do

3INa secdo 2.1, na qual, realizou-se um breve historico da reforma, viu-se que o Consed tem papel central na
perspectiva de reforma imposta pela MP 746/2016, que foi responsavel por retomar os pressupostos da comissdo
especial criada no congresso nacional em 2013, a fim de reformular o ensino médio, numa direcdo contréria a
perspectiva das DCNEM de 2012, mostrando um claro alinhamento com os interesses do setor empresarial.
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processo de elaboracdo do RCG-EM. Conforme PA, as reunides eram coordenadas pelo
assessor que era do Rio de Janeiro, e cabia a ele, segundo PB, as orienta¢fes sobre cronograma,
prazos e tarefas. Sobre o papel do assessor designado pelo Consed no inicio dos trabalhos, PC
o define como “um magico”, que foi responsavel pela “imersao epistémica nos conceitos” do
NEM. O mégico, num espetaculo, precisa atrair a aten¢do do publico, encantar, admirar com
seus truques e arrancar aplausos. Nesse caso, comparar 0 assessor a Um magico, representa o
poder que esse agente detém em direcionar o processo, assim como indica a forte incidéncia da

entidade que ele representa, o Consed, na definicdo do RCG-EM.

Quadro 10. Participacdo do Consed.

PA: “[...] tinhamos aqui a assessoria do Consed. [...] nos selecionaram, nos chamaram para as reunifes. Estas
sdo coordenadas pelo assessor do Consed, um cara do Rio, [...] ele coordenava de l4. Fizemos as reunides via
meet. As reunifes eram no final de semana, sexta-feira, depois das 16 horas”.

PF: “Me causou estranheza no inicio, pois 0 nosso coordenador era do Rio de Janeiro. Para escrever o
referencial do Rio Grande do Sul temos um coordenador de escrita do Rio. Foi o primeiro impacto que eu
tive. [...] O coordenador que estava em contato com a equipe [da Seduc], a principio, n6s s6 tinhamos contato
com esse coordenador e ele tinha contato com a equipe pedagogica da Seduc”.

PB: “[...] essa pessoa do Consed, [...] era uma pessoa de fora que passava as orientacdes, nos passava 0s
prazos, nos dava uma visdo do cronograma que a gente tinha, das tarefas [...]. Entdo ali no inicio, nos foi
colocado, até quando que a gente poderia redigir, depois 0 periodo da consulta ptblica, o periodo de revisdo”.

PC: “Nos tinhamos o assessor do Consed, que era do Rio de Janeiro, que foi um magico no inicio, no sentido
de nos fazer a imersdo epistémica dos conceitos € nos provocar para a escrita”.

PE: “Eram apresentacdes em PPT e nessas apresentacfes eles fizeram uma espécie de cronograma, e dentro
disso ja tinha material de leitura, especialmente os documentos legais que direcionavam para a escrita do
RCG. Os primeiros encontros foram de adaptacdo ao que foi proposto para a escrita do RCG e também de
conhecimento da legislacdo”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir da fala do redator PF, fica explicito, também, que, além de coordenar 0s
trabalhos, cabia, inicialmente ao assessor do Consed o contato mais direto com a equipe
pedagdgica da Seduc. Desse modo, a partir das entrevistas, compreende-se que, na primeira
parte do processo de escrita do RCG-EM, de outubro a dezembro de 2020, a Seduc esteve mais
distante das discussbes e decisdes sobre o documento, ficando, portanto, o Consed como
agéncia principal de direcionamento da escrita. O contato maior com a Seduc deu-se logo apds
a finalizag@o da consulta publica: “[...] n0s tinhamos contato com o coordenador [do Consed]
e eventualmente entrava o pessoal da Seduc na reunido, [...] ele que colocava o cronograma,
0 que fazer, e quando entregar. Depois, em 2021 [...] ai nés comegamos a ter contato com o
pessoal da Seduc” (PF). Outro elemento apontado por PF diz respeito ao estranhamento quanto

ao fato do coordenador ser do Rio de Janeiro para escrever o referencial do Rio Grande do Sul,
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deixando subentendido, que o natural seria alguém do proprio Estado, liderar a construgcdo do
documento.

A ingeréncia do Consed ndo ocorre por acaso. Lembra-se que o GI/NEM, que explica o
“caminho da implementagdo” em etapas e passos foi assinado pelo MEC e pelo Consed, este,
por sua vez, foi um agente com intensa participacdo na concepg¢éo e implementacao da reforma
do ensino médio. Um dos enunciados criticos da literatura especializada, como se observou na
subsecdo 2.3.2, diz respeito ao poder exercido pelo setor empresarial na definicdo da politica
de ensino médio, que tem como um dos principais agentes legitimadores desses interesses, 0

préprio Consed:

E um 6rgdo de pessoa juridica que atua nas instituicdes publicas. Apresenta-se com a
finalidade de integrar as Secretarias de Educa¢do dos estados brasileiros para a oferta
da educacdo publica, atua principalmente na elaboracdo, formulagdo, implementacéo
e avaliacdo de politicas educacionais, articulando os interesses das instancias do
governo com a sociedade civil (COSTA,; RUIZ; GARCIA, 2019, p. 97).

O Consed €é parceiro de movimentos como o “Todos pela Educagdo” (TPE) e o
“Movimento pela Base Nacional Comum”, compostos e organizados por grandes
conglomerados de empresas privadas com suas fundacdes filantropicas, que tem influenciado
fortemente os rumos das reformas educacionais contemporaneas. Conforme Costa, Ruiz e
Garcia (2019, p. 97) “Embora, [...] o movimento TPE seja um conglomerado de grandes
empresas privadas que visam transformar a oferta da educacdo publica em um mercado, 0
Consed tem sido responsavel por debater as necessidades do NEM, articulando um curriculo
flexibilizado para a BNCC”. Ou seja, apesar de representar as secretarias estaduais de educagao
e, nesse aspecto, a educacdo publica, o Consed acaba por difundir a ideologia dos interesses
empresariais, que entre outros aspectos, busca normatizar a educag¢do “como foco na
aprendizagem ao longo da vida e na melhoria das habilidades relevantes para o trabalho”
(FERREIRA; FONSECA, SKAFF, 2019, p. 1747).

O Consed acompanha de perto a evolucdo do NEM nos estados, tendo uma pagina em
seu portal com um mapa dedicado a atualizar a situacdo dos novos curriculos, classificando-os
conforme os estagios: em elaboragédo, aguardando aprovacdo do conselho estadual de educagéo
ou homologado.®? Nesse sentido, a forte interferéncia do Consed constatada nos materiais de
orientacdo produzidos para explicitar os pressupostos e 0 modelo curricular induzido pela

BNCC e pelo NEM é verificada também no processo de escrita do RCG-EM. Portanto, com

2E possivel conferir esse mapeamento acessando 0 link na sequéncia.
https://www.consed.org.br/tema/ensinomedio.
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base nisso, afirma-se que o processo de escrita do RCG-EM em sua fase inicial esteve
profundamente vinculado ao Consed, o que significa que os redatores foram coordenados por
esse 0rgdo nos 40 dias que marcaram a producdo da primeira versao.

A necessidade de produzir o documento em 40 dias indica uma conducao apressada do
processo. Um periodo no qual os redatores precisaram se apropriar dos textos e referenciais
indicados pelo Consed e, a0 mesmo tempo, j& elaborar o texto respectivo ao componente e area

do conhecimento de cada redator.

Quadro 11. Textos e documentos de referéncia.

PA: “O documento forte mesmo era a BNCC do ensino médio, as Diretrizes Curriculares, a Lei de Diretrizes
e Bases [...], normativas do Conselho Nacional de Educacdo, questBes étnico raciais e também religiosas
especialmente dos negros indigenas, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, [...] em funcdo dos direitos
humanos, dos adolescentes, violéncia doméstica, algumas teméticas que sdo transversais e precisavam ser
debatidas. A legislacdo de transito que as diretrizes pedem para serem trabalhadas no ensino médio, entéo,
tivemos que ir para o cddigo de transito nacional e gaticho. Olhamos o Referencial de Mato Grosso e o de Sédo
Paulo, inclusive tivemos reunides com professores desses Estados, mas fomos construindo 0 nosso de um
modo autdnomo, fazendo os textos do nosso modo, com a nossa linguagem”.

PF: “Na minha area, nos trabalhamos com parametros, a gente usou artigos das nossas dissertacoes e teses, a
gente trabalhou com muita literatura, pesquisamos muito no MEC, pesquisas de outras universidades”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O conjunto de textos lidos pelos redatores mostrou-se amplo (Quadro 11). Os principais
documentos, conforme PA, foram a BNCC-EM e as DCNEM de 2018, diretamente associados
ao NEM. No entanto, é possivel ver outras leituras realizadas. Destacam-se as questdes
referentes a educacdo das relacbGes étnico raciais e dos direitos humanos das criangas e
adolescentes, claramente ligadas as Diretrizes Curriculares Nacionais de 2012. VVé-se, também,
mencionado o Estatuto da Crianga e do Adolescente e diretrizes de educagao para o transito.
Sublinha-se, do mesmo modo, o estudo de referenciais curriculares ja aprovados de outros
estados, apresentados pelo Consed e tomados pelos redatores como modelos para a escrita do
RCG-EM. O fato de ler outros referenciais estaduais evidencia aquilo que estd no GI/NEM de
“conhecer experiéncias ja em curso”, e, igualmente, que ha uma articulagdo em nivel nacional
para que os curriculos estejam alinhados a um padrao desejado pelo Consed. Por fim, o redator
PF lembra que além da legislacéo, dos textos e documentos oficiais, houve a leitura de artigos,
dissertagdes e teses dos proprios redatores.

Vé-se que, apesar do curto espaco de tempo, os redatores realizaram apropriacdo de
referenciais legais e conceituais do NEM, além de literatura associada a trajetoria académica e

profissional de cada redator. Importante salientar, que os textos citados como principais para a
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elaboragdo do RCG-EM (BNCC-EM e DCNEM de 2018), constituiram-se como dois dos
principais textos oficiais responsaveis pela estruturagdo do discurso oficial do NEM, como se
apresentou na Secdo 2.2 da presente pesquisa. Além disso, julga-se necessario mencionar outro
ponto importante da primeira etapa do RCG-EM, o diagnostico da rede. O Quadro 12 revela
que desde o inicio da escrita do RCG-EM, o diagndstico foi disponibilizado aos redatores. Veja-
se, por exemplo, que o redator PF, pelo fato de ter assumido o trabalho um pouco mais tarde,
em razdo do afastamento do professor titular, declarou néo ter tido informacdes a respeito desse

diagnostico.

Quadro 12. Diagndstico da rede.

PD: “O primeiro diagnostico que nds recebemos foi no inicio da escrita [...], era um documento intitulado de
escuta. Esse documento continha informagdes coletadas em uma pesquisa feita em todas as regides do estado,
feitas nas coordenadorias e nas escolas”.

PB: “[...]foi disponibilizado via google drive e a apropriacéo foi feita em grupos de trabalho. [...] nds tabulamos
os dados e entregamos pro pessoal do Consed e isso ficou um tempo esquecido [...]. Eu ndo me lembro em
qual momento a gente se lembrou desse diagnostico e resgatou ele pra colocar no texto final do documento,
mas, houve uma lacuna entre a tabulacéo dos dados e a socializa¢do”.

PF: “Eu ndo lembro de ter tido contato com esse diagnostico, ndo. Quando eu entrei, quando eu comecei a
fazer parte do grupo ja estava andando mais ou menos a um més”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme o Documento Orientador da Portaria n. 649/2018 e o Guia de Implementagéo
do NEM, cada secretaria estadual precisava realizar um diagnostico sobre varios aspectos da
etapa, dentre os quais, “docentes (formagdo, disponibilidade e modulagao), infraestrutura
escolar, transporte escolar, quantitativo de escolas por regido e municipios, [...], interesses e
necessidades dos estudantes, perspectivas do mundo do trabalho na regiéo e arranjos produtivos
locais” (BRASIL, 2018f, p. 15). O referido diagnostico deveria ser disponibilizado aos
redatores para servir de base para a elaboracdo do curriculo. Os redatores entrevistados

reportaram varias criticas ao diagnostico advindo da Seduc, conforme exposto no Quadro 13.
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Quadro 13. Criticas ao diagndstico da rede.

PA: “O diagnostico é precario, [...] foi feito somente nas escolas piloto [...], sem metodologia, ndo é um
diagnéstico confiavel. [...] Percebemos isso de cara, que ele é insuficiente, muito superficial e ndo avaliou as
questdes de parcerias em potencial, ndo considerou o envolvimento com as universidades, com empresas, 0
mundo do trabalho. O mundo do trabalho ficou no discurso, inclusive por vezes confundido com o mercado
de trabalho, entdo, o diagnostico ele serviu de alguma base para a gente avaliar que ele ndo tinha validade”.

PC: “O que chamava atengdo nesse diagnostico foi a pouca participagdo de estudantes relativamente. A
possibilidade de respostas e nimero de entrevistados. Pouca participacdo de pais e professores, pois estava
sendo dito que estavam sendo ouvidos. Percentual baixo de participacdo dos atores que respondiam a esse
questionario que originou esse relatdrio, pois ndo sei como isso foi encaminhado com as escolas, ou de que
maneira foi processado, pois veio pronto”.

PA: “Depois, foi feito um diagnostico com muito mais metodologia por nds redatores, mas devido a correria
[...] das construcdes que precisdvamos fazer, ndo foi retomado o diagnostico. Foi feito nas escolas, mas a Seduc
nos autorizou apenas a fazer novamente nas escolas piloto, ampliamos bastante as questdes, mas nao foi feito
para toda a comunidade, s6 para as escolas piloto com o argumento de que seria complicado demais ouvirmos
as escolas que ndo tiveram experiéncia piloto”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O diagnostico, no tragado tedrico do “caminho de implementagdo”, deveria ser
confrontado com os postulados gerais do NEM para que se pudesse elaborar um referencial
estadual situado e que refletisse as necessidades do ensino médio do RS. Os redatores PA e PC
(Quadro 13) enfatizam a precariedade e a superficialidade do “relatério de escuta”, destacando
o0 baixo indice de participacdo de estudantes, professores e pais, bem como a auséncia de um
mapeamento das possiveis parcerias com universidades e com o mundo do trabalho. Conforme
relatado por PB, no Quadro 12, a apropriacdo do diagnostico foi feita inicialmente em grupos,
entregue ao Consed, mas sem socializacdo na equipe de redatores. Apds um periodo de
esquecimento, foi retomado somente no final da escrita da primeira versdo. O diagndstico, como
se pode perceber pelos relatos, foi pouco relevante para a elaboracdo do RCG-EM, seja pela
superficialidade e precariedade, seja pelo fato de ter sido esquecido. O Quadro 13 mostra que
no RS a elaboracdo do RCG-EM e o projeto de implementacdo de escolas piloto tiveram
algumas intersecdes, na medida em que o diagndéstico surgiu das escolas piloto. Segundo o
redator PA, a equipe tentou fazer um segundo diagnostico, que seria mais completo, pois
considerou-se muito restritivo que so as escolas piloto fossem ouvidas. No entanto, a Seduc
autorizou um novo diagndstico, novamente, restrito as escolas piloto.

Nesse ponto, comega a surgir um problema que circundou todo o processo de elaboracéo
do documento: a Seduc tinha como tarefa conduzir a producgéo do curriculo de referéncia para
o territorio do RS, entretanto, o que se fez inicialmente foi um trabalho de elaboragédo focado

na rede estadual de ensino, haja vista, que todos os redatores compdem essa rede e o préprio
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processo de diagndstico, foi realizado apenas com as escolas piloto, todas elas, escolas publicas
estaduais.

Sobre 0 aspecto do baixo indice de participacdo dos sujeitos no NEM, a literatura que
discute a reforma ja faz importantes consideracGes, como se observou na subsecdo 2.3.1. A
origem da reforma por medida provisdria j& indica um caminho claro da politica que deveria
ser aprovada em carater de urgéncia. A celeridade exigida pelo poder executivo (autor da
medida) e o congresso nacional com tarefa de discutir e aprovar em até 120 dias, nas palavras
de Ledo (2018, p. 9) foi “pretexto para a interdi¢do do debate, para que os ‘outros’ ndo possam
se manifestar”. Os “outros” representam as visdes contrarias e criticas, ou ainda, que defendem
um tempo maior para discussdo antes de aprovar uma reforma que afeta diretamente a vida de
uma camada fundamental da populagdo, a juventude brasileira. No periodo que se seguiu a
publicacdo da medida provisoria, tanto professores, quanto estudantes reagiram criticamente.

S6 em termos de movimento estudantil, conforme Lelles e Carvalho (2020) houve mais
de mil escolas ocupadas no pais. O movimento apontava uma série de contradi¢des do NEM e
exigiam a revogacdo da MP n. 746/2016. Conforme Bueno (2021) as audiéncias para discussdo
da medida proviséria ocorreram no congresso nacional entre os varios atores que ja disputavam
a concepcao de ensino médio desde o PL n. 6840/2013, mas sobressaiu-se a visdo hegemdnica
do grupo que controlava 0 MEC a época, que buscava a todo custo aprovar 0 mais breve
possivel a reforma. Uma das criticas do movimento estudantil foi justamente em relagdo a uma
forte contradicdo da reforma: ao mesmo tempo que o NEM postula a liberdade de escolha, a
centralidade no estudante e a flexibilidade curricular, ignora a participacdo dos sujeitos, €
definido por medidas apressadas e que ndo consideram as demandas, principalmente dos
estudantes por uma escola publica fortalecida, com investimento em formacao de professores e
em melhores estruturas das escolas.

Silva e Martins (2020) discutem, como se afirmou anteriormente, a participacdo dos
professores na formulagdo e implementacdo do NEM. Segundo os autores a reforma é
desconhecida pela maioria dos professores, “e que mesmo querendo, ndo encontraram meios
que Ihes possibilitem de fato participar de sua elaboragéo, o que demostra que aqueles a quem
cabe formular as politicas publicas, [...] ndo se importam se havera verdadeira participacdo dos
envolvidos ou mesmo dos diretamente afetados” (SILVA; MARTINS, 2020, p. 20).

Esse € um problema fulcral das politicas curriculares que novamente se expressa na

implementacdo do NEM, pois
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Desde os anos 1990, mais especificamente, desde a elaboragdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais de 1998 até a atual Reforma do Ensino Médio e a BNCC, vem
se delineando uma efetiva auséncia dos profissionais da educacdo na formulacdo das
politicas publicas educacionais. Com isso, ao receberem os documentos normativos
das novas politicas, os gestores, coordenadores e professores recebem algo que lhes é
estranho, haja vista que tais documentos trazem conceitos e/ou propostas na maioria
das vezes alheias a realidade escolar, copiada de outros paises ou de agentes
multilaterais (OLIVEIRA; SILVA, 2023, p. 6).

Nesse sentido, a precariedade e ndo representatividade denunciadas pelos redatores
quanto ao diagnostico do ensino médio, revela que o processo de implementacdo do NEM, ao
menos em sua primeira fase (outubro a dezembro de 2020) refletiu os problemas identificados
em nivel nacional da baixa participacdo e representatividade de estudantes e professores nas
definicbes do NEM, além da celeridade em que se quis discutir e aprovar documentos
curriculares alinhados aos postulados da reforma sem submeté-los a uma analise sistematica e
critica.

Como continuidade da reconstrucdo que se estd desenvolvendo quanto ao processo de
elaboracdo do RCG-EM, na sequéncia, far-se-4& uma exposicdo das percepcbes que 0S
professores redatores entrevistados possuem em relacdo a consulta publica da primeira versao
do documento. Do ponto de vista da presente pesquisa, esse momento representa a conclusédo
da primeira fase do RCG-EM e merece um olhar atento, haja vista que se trata, pelo menos no

plano ideal, de mais um espaco de participacdo dos sujeitos da escola na construcao da politica.

4.1.2 Consulta publica da primeira versao

O RCG-EM foi submetido a consulta publica entre 30 de novembro e 14 de dezembro
de 2020, por meio de um site disponibilizado pela Seduc, para que a comunidade em geral
pudesse tecer comentarios, criticas e sugestdes. A pagina aceitava sugestdes em relacdo as
competéncias e habilidades listadas para cada &rea do conhecimento. Na mesma esteira do
diagnostico, os redatores entrevistados apontaram uma série de problemas no que se refere a
essa etapa do processo. Uma das criticas frequentes diz respeito ao periodo de realizacdo,

conforme se observa nos excertos do Quadro 14.



118

Quadro 14. Sobre o periodo da consulta publica.

PC: “Foi um periodo muito curto e inapropriado [...], era final de novembro e inicio de dezembro, onde a
maioria dos profissionais da educacdo esta finalizando o ano, esta com a mentalidade e energia focando o
término do ano letivo. Questionamos muito se era mesmo aquele periodo. Nao foi 0 momento mais apropriado,
mas as contribuigdes que vieram lemos todas e tivemos que dar satisfacdo num relatério. [...]. Foi um momento
tenso porque nao tinhamos prazo e trabalhamos muito nesse momento que foi exigente”.

PD: “Eu tenho alguns aspectos que eu acho que foram negativos nessa consulta publica. A data em que ela
foi langada [...]. O final de ano letivo é sempre muito complicado, é sempre esgotante para todos dentro da
escola, a gente esta la envolvido com fechamento de notas, com entregas disso e daquilo, os pareceres e uma
série de questdes. Também é um periodo de muita cobranca, entdo, a data ndo nos favoreceu pois estavam
todos muito envolvidos nisso”.

PA: “A consulta foi precaria, muito rapida porque parecia que tinha que dar conta de um prazo na primeira
versdo. Entdo, veja, foram poucos participantes, ndo tivemos muitos. [...]. Ndo houve uma universaliza¢do da
participagdo, teve coordenadorias que ndo participaram. [...]. N&o sei se isso da para chamar de consulta, uma
tentativa de consulta, talvez”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na ética dos redatores, o fim de novembro e inicio de dezembro seria inapropriado para
a consulta pablica, pois o foco dos professores nas escolas esta no término do ano letivo. A
baixa participacdo, desse modo, estaria associada ao periodo de finalizacdo do ano escolar, mas,
também, ao prazo estabelecido de apenas 15 dias, inadequado para uma leitura atenta do
documento e posterior tessitura de sugestdes e criticas. Conforme dito pelo redator PA, houve
poucas participacOes e inclusive é preciso questionar se 0 processo pode ser chamado de
consulta publica. Na compreenséo dos redatores, segundo PA, o procedimento foi feito para
cumprir um suposto prazo, mas sem levar em consideragéo a qualidade e a real importancia da
participacdo de professores, estudantes, familias, pesquisadores, entidades ligadas a educacdo,
etc. Sendo assim, pode-se afirmar que a consulta pablica ndo possibilitou uma participacédo
ampla, organizada e aprofundada dos sujeitos ligados ao ensino médio.

Apesar dos problemas da consulta publica, conforme PC, as contribui¢es que chegaram
até a equipe de redatores foram lidas e era necessario justificar num relatério as razdes da
aceitacdo ou ndo das sugestdes. O Quadro 15 apresenta um elemento questionado na consulta
publica, qual seja, a auséncia no RCG-EM de objetos de conhecimento para as areas e

componentes curriculares.
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Quadro 15. Questionamentos sobre a auséncia de objetos de conhecimento.

PB: “Na consulta publica apareciam bastante pontos divergentes, por exemplo, de perspectiva teorica, de
abordagem do ensino. Vou te dar um exemplo: ‘tem que dar conteudo, cadé os contetidos?’. Entdo, nds
tivemos autonomia pra pensar a respeito, observar o panorama da educacdo do século XXI, pensar se era a
perspectiva conteudista que a gente iria colocar no referencial”.

PF: “Com o passar do tempo, nds dissemos que se largar isso para a rede ndo vai dar certo, ndo vai funcionar.
Pediram para ndo colocar nenhum objeto do conhecimento, [...]. Nos fizemos, mas dizendo que isso ndo daria
certo, [...] foi uma avalanche de opinides contrarias, ndo aceitando, dizendo que estava muito ruim. Pediram
para nds refazer com os objetos do conhecimento, e a gente dizia, bom, eu mesmo dizia, tirar os objetos do
conhecimento ndo funciona, o objeto do conhecimento é o objeto de trabalho do professor, é um instrumento,
é a ferramenta dele. [...] Na verdade, a formagdo académica ela ndo te encaminha para isso, para vocé pegar
uma habilidade, ler uma habilidade e nela enxergar os objetos do conhecimento, entdo, tem que dar um tempo
para o professor, para ele se adaptar a essa nova forma de trabalho, sendo a gente ndo chega 1a”.

PA: “[...] as participa¢Bes foram pouco criticas. As que vieram nos as consideramos. Tem algumas colocacées
gue sdo metodoldgicas ou de conteldo apenas, naguele momento nds estivamos pensando um grande sistema,
pensando ‘o referencial’ para ser uma base, para dar grandes horizontes e ndo para definir aspectos mais
pragmaticos”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O RCG-EM, ao ndo apresentar objetos de conhecimento, seguiu a concepcao da BNCC-
EM, que define competéncias e habilidades por area do conhecimento, com excecdo de
Matematica e Lingua Portuguesa, que possuem habilidades especificas de componente. A partir
da fala do redator PB, no Quadro 15, entende-se que o tema foi pautado nas discussdes, na
medida em que se discutiu se uma abordagem conteudista seria adequada a educacao do século
XXI. O relato mais incisivo e critico quanto a decisao de ndo inserir 0s objetos de conhecimento
é do redator PF, no mesmo quadro. Segundo ele, tirar os objetos de conhecimento do professor
€ 0 mesmo que subtrair suas ferramentas de trabalho e o problema néo estaria no objeto de
conhecimento, mas na falta de formacao que auxilie o professor a relacionar os conhecimentos
com habilidades e vice-versa. A visdo do redator PA indica que o referencial deveria se
preocupar com a organizagdo geral do sistema de ensino médio e ndo determinar questdes
pragmaticas, por isso, se justificaria ndo incluir os objetos de conhecimento. No entanto é
preciso destacar, que a listagem de competéncias e habilidades para cada area, componente e
ano escolar, acaba se tornando igualmente uma questdo pragmatica do que se deve fazer em
sala de aula.

Ainda sobre esse aspecto, conforme o redator PF, no Quadro 16, uma alternativa que
surgiu no grupo de redatores foi a insercdo de sugestdes de objetos de conhecimento nas trilhas
ou itinerarios formativos® para resolver, ao menos, em parte, o problema da auséncia destes na

redacédo da Formacdo Geral Basica (FGB). No mesmo quadro, chama-se a atencao a alternativa

33Nas entrevistas os redatores empregavam as expressdes “trilhas” e “itinerarios” com o mesmo sentido. Mais tarde
chegou-se a definigdo de que as trilhas seriam opgdes dentro de itinerarios.
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citada pelo redator PD, de fortalecer dentro dos itinerarios formativos, as disciplinas
prejudicadas com a perda de carga horaria na FGB, como filosofia, sociologia, arte e geografia.
Além disso, definir quais professores poderiam ministrar os itinerarios seria uma forma de

diminuir os prejuizos a essas disciplinas.

Quadro 16. Objetos de conhecimento e itinerarios.

PF: “As trilhas tém areas focais e complementares, entdo pode ser trilha de Ciéncia da Natureza que vai
trabalhar junto com Ciéncias Humanas, ou Natureza vai trabalhar com a Matematica ou Linguagens. Isso esta
prescrito nesse primeiro momento. A autonomia pode se dar nos objetos do conhecimento, porque eles séo
uma sugestéo, o professor pode ndo concordar e colocar outro objeto de conhecimento”.

PD: “[...] a gente subentende que uma das formas de repor as aulas perdidas, por exemplo, filosofia e sociologia
diminuiu a carga horéria e uma das formas seria trazer essas disciplinas que foram prejudicadas na sua carga
horéaria como disciplinas a serem trabalhadas dentro dos itinerarios. Entdo, se teve um cuidado para que dentro
dos itinerarios se especificasse quais professores iriam ministrar aquele itinerario”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Sobre esse aspecto da flexibilizacéo e retirada de conteudos, objetos de conhecimento e
componentes curriculares do rol de elementos obrigatorios, ha como pano de fundo, conforme
se observou na revisdo de literatura (nas subsecGes 2.3.3 e 2.3.4), 0 prejuizo ao direito que 0
estudante possui de se apropriar do conhecimento historicamente produzido. O Redator PB
expressou seu posicionamento acerca disso: “eu acho que prejudica a construcdo de um
conhecimento basico quando tu restringe o acesso do aluno a esse conhecimento. Entéo, isso
nas escolas estaduais, € uma realidade e ai, parece que fere o principio da lei, que diz que
todos os alunos tém que ter acesso a esse conhecimento”. Sobre esse aspecto, Lima e Maciel
(2018) consideram que o tempo estabelecido de 600 horas anuais para a formacéo geral basica
é insuficiente para os estudantes acessarem 0s conteddos minimos dos componentes
curriculares, significando, na pratica, subtrair o acesso a esses conhecimentos.

Na mesma dire¢do, Marcelino, Porto e Cabral (2020) defendem que a etapa do ensino
médio fica comprometida em relacdo ao seu carater mais geral, trazendo limitagdes no que
concerne a uma aprendizagem ampla e contextualizada. Afirmam ainda, que a instauragéo de
suposta escolha e flexibilizacdo terd como consequéncia a excluséo ainda maior dos “jovens
oriundos das camadas sociais desfavorecidas e limitando as possibilidades de continuacéo de
seus estudos em nivel superior” (MARCELINO; PORTO; CABRAL, 2010, p. 8). A
preocupacdo dos redatores quanto a auséncia de objetos de conhecimento e de componentes
agora flexibilizados, revela uma disputa visivel que circunda o NEM desde sua origem,
retratada por Ledo (2018, p. 6), “entre uma perspectiva democratizante do direito a formacéo

geral para os jovens e outra seletiva que defende a segmentacao dos percursos escolares, e que
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a etapa deve oferecer uma certificacdo apressada para 0 jovem competir imediatamente no
mercado de trabalho”. Como se observou anteriormente (subsecdo 2.3.3) “o modo de fracionar
conhecimentos no modelo de itinerarios,” acarretara distintas formagdes ‘“‘que serdo,
inevitavelmente, subordinadas a situacdo socioecondmica dos/as alunos/as e as condi¢bes das
instituicdes de ensino”, podendo favorecer “a manutengdo, legitimagdo e reprodugdo das
disparidades sociais” (FURTADO; SILVA, 2020, p. 162). Deste modo, havera algumas escolas
com condicdes de oferecer maltiplos itinerarios, garantindo a possibilidade de escolha, mas, a
maioria delas, pela falta de recursos e investimentos, oferecerdo o que determina a lei - até dois
itinerarios formativos.

Na presente subsecéo buscou-se mostrar os problemas inerentes ao processo de consulta
publica, de acordo com a percepcao dos professores redatores. Além disso, destacou-se um
elemento que foi objeto de discussdo na equipe de redatores referente a inser¢do ou nao de
objetos de conhecimentos no RCG-EM. Viu-se que essa discussdo esta presente ao longo do
processo de estruturacdo do NEM e com base na literatura especializada compreende-se que a
ndo obrigatoriedade de componentes curriculares, principalmente de humanidades e a ndo
indicacdo de contetdos e objetos de conhecimento pode acarretar sérios prejuizos ao direito da
juventude acessar uma formacdo geral sélida. Na sequéncia, aborda-se um outro marco
fundamental do processo de elaboragédo do RCG-EM, a atuacdo do CEEd-RS na estruturagédo
do documento.

4.1.3 Atuacdo do CEEd-RS

Ao observar o chamado “caminho da implementacao” tragado no GI/NEM (Segéo 2.4),
compreende-se que os conselhos estaduais de educacdo teriam a funcdo de aprovar o0s
referenciais curriculares do NEM. No caso especifico do RS, 0 CEEd-RS se destacou ao longo
do processo de elaboracdo do RCG-EM em razao das medidas que adotou para haver mudancgas
no texto. Na apresentacdo do documento homologado em outubro de 2021, encontra-se um
breve relato do trabalho realizado pelo CEEd-RS:

O CEEd-RS, [...] encaminhou a SEDUC-RS as contribui¢cdes ao RCG-EM, na forma
digital, as quais foram enviadas por 22 (vinte e duas) entidades, entre elas as que
possuem assento nesse Conselho e outras instituicbes parceiras como UNCME/RS,
AGPTEA, CODENE, Observatério do Ensino Médio, Férum de Fisica, Frente
Parlamentar Fica Espanhol e por outras inimeras Instituicdes de Ensino Superior
formadoras de professores no RS, solicitando a equipe de redatores a incorporacao
das sugestdes e realizando os ajustes necessarios no documento, visando atender as
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necessidades para a elaboracéo dos curriculos de Ensino Médio no Rio Grande do Sul
abrangendo todas as redes de ensino (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 17).

Os relatos dos professores entrevistados oferecem informac6es mais detalhadas desse
periodo em que o documento esteve em maos do CEEd-RS e revelam que a atuagdo dessa
agéncia foi fundamental para mudancas no texto. Conforme o redator PB, a interlocugdo com
universidades, sindicatos, associacdes e movimentos da educacéo foi estabelecida pelo CEEd-
RS, na medida em que distribuiu o texto para essas entidades, a fim de colher sugestdes para
melhorar o documento. Isso revela também uma certa auséncia desses entes no processo
liderado pela Seduc e Consed, entre outubro e dezembro de 2020. O préprio caminho de
implementacdo estabelecido em ambito nacional ndo explicita de forma clara a participacdo

dessas agéncias.

Quadro 17. Atuacdo do CEEd-RS na ampliagdo dos atores envolvidos.

PB: “A primeira versao que foi entregue pro conselho, foi a versdo que foi submetida a consulta publica. [...]
o conselho ficou um bom tempo com esse documento sob apreciacdo. Quando nds tivemos um retorno, em
meados do ano passado [2021], a gente também teve acesso a pareceres de diversas entidades, como o Sinpro,
0 Sinepe, outros sindicatos vinculados & educacdo, instituicdes de ensino superior, como a UPF, Unisinos,
enfim, uma série de contribuicbes provenientes de entidades. Entdo, quem fez essas interlocugdes com
institui¢des de ensino superior, com escolas de educacédo béasica e tudo mais, foi o CEEd-RS”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A afirmacéo do redator PB, apresentada no Quadro 17, enfatiza a ampliacdo de agentes
envolvidos na discussdao do RCG-EM, no periodo em que o texto esteve em posse do CEEd-
RS. De modo complementar, o relato de PA, no Quadro 18, sugere que a visdo ampliada que
foi atingida com a participacao das entidades deveria acompanhar o RCG-EM desde o inicio.
Além disso, frisa-se que as contribuicdes da consulta realizada pelo CEEd-RS auxiliaram a
reestruturar o texto, conforme explicam os redatores PA e PC (Quadro 18).

Quadro 18. Restruturagdo do documento.

PA: “[...] o que n6s consideramos que foi valido, foi a consulta das entidades. [...]. Esta foi uma consulta
interessante, tem que elogiar muito o CEEd-RS, porque as pessoas que encaminharam dentro do conselho elas
tinham uma visdo ampla, que é aquilo que deveria ser feito 1a na origem do processo. [...] A gente leu esses
textos e vimos que os textos estavam bem construidos e foi 0 que nos despertou muito em termos de — “pessoal
0 n0sso texto esta pobre esta precario, ele € uma costura, um remendo de coisas jogadas ali sem sentido’. E ai,
tomamos consciéncia de que era preciso refazer e fizemos esse momento com assessoria da Seduc”.

PC: “Refor¢o a importincia do protagonismo do CEEd-RS nesse quesito, porque, realmente, nos faltava uma
leitura mais critica e mais ampla de autores que lidam com a educagdo sobre 0 nosso documento. Foi uma
acdo muito acertada de dar a oportunidade de as entidades olharem criticamente 0 nosso documento. [...]
Colocamos a mdo na massa e melhoramos muito 0 nosso documento, a partir das contribuicbes bem
substantivas, bem focadas, inclusive compreendendo a partir dai mais do que nunca, a importancia do
referencial”.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A consulta as entidades, conforme dito pelos redatores, foi crucial, pois mostrou as
fragilidades da primeira versao que teve que ser apressadamente redigida em 40 dias. O redator
PC, no Quadro 18, destaca que a devolutiva do conselho estadual expos a falta de uma leitura
critica em relagcdo ao documento e, que, a partir disso, a equipe trabalhou para melhorar o RCG-
EM, para que ndo fosse um conjunto de “remendos”, mas algo com sentido, com um fio
condutor. E importante destacar que o espaco de tempo que o CEEd-RS reteve o texto para
aguardar as manifestacfes das entidades supramencionadas foi maior daquele que a equipe de
redatores teve para redigir a primeira versdo®*, sendo possivel, dessa forma, leituras e criticas
mais fundamentadas quanto ao documento. Em resumo, a primeira verséo definida pelo redator
PA como um documento precario, com remendos e “coisas jogadas”, deve-se, seguramente, ao
prazo curto de producdo do texto, que também implica na auséncia de condicGes de revisar e
dar uma linearidade e concatenagdo ao documento, que foi num primeiro momento redigido
por Areas do Conhecimento® e somente ao final organizado em arquivo Unico agregando as
quatros Areas. Somado a isso, a precariedade da consulta publica conduzida pela Seduc
(conforme exposto na subsecdo anterior), que ndo permitiu alteracBes significativas no
documento, também contribuiu para que o documento assumisse uma perspectiva fragmentada.

Consoante Chagas e Luce (2020), o CEEd-RS tem sido um agente que assume um papel
de resisténcia e cautela quanto a implementacdo do NEM, desde os primordios da reforma
(2016-2017), diferentemente da Seduc, que demonstrou, segundo as autoras, uma funcéo de

simples reproducao e assimilacdo das orientacGes federais:

Existe um alinhamento entre as propostas do Ministério da Educacdo para o Ensino
Médio e as a¢Bes da Seduc-RS, agente que assumiu uma funcéo de simples reproducéo
das orientaces federais — fortemente ligadas ao projeto de educacdo hegeménico no
campo econdmico — sem preocupacao com uma construgdo democratica, envolvendo
estudantes, professores e comunidade escolar. Por outro lado, [..] O CEED
desempenhou uma funcdo de resisténcia as mudancas na etapa, com a defesa de um
projeto de educacédo que valorize a formag&o integral dos alunos (CHAGAS; LUCE,
2020, p. 16).

34 Conforme se pode observar na Figura 6, enquanto a equipe de redatores dispds de aproximadamente 40 dias
para construir a primeira versdo, o CEEd-RS empregou aproximadamente 3,5 meses para apreciar, discutir,
consultar entidades e devolver o documento a Seduc, com um conjunto de observagoes e revisdes necessarias.
%Sobre isso, afirma PB: “eu fui apresentada aos meus colegas, primeiro os colegas de area, tendo em vista toda
aestruturagdo do trabalho por &rea do conhecimento [...]. A area tinha autonomia para se reunir, pra destrinchar,
fazer fluir o trabalho [...] daquela area. Entao, as vezes em uma semana acontecia mais do que uma atividade na
area e normalmente uma atividade no grande grupo. Era mais ou menos esse o fluxo do trabalho”.
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O CEEd-RS, embora tenha adotado uma estratégia de “resisténcia dentro da norma”, ou
seja, “de trabalhar em regulamentacdes da Lei que minimizem os efeitos negativos das
mudancas para os jovens das escolas publicas” (CHAHAS; LUCE, 2020, p. 16), contribuiu
significativamente para que a implementacdo do NEM fosse construida com participacdo de
agentes e institui¢oes diretamente envolvidas com a educagéo escolar do RS. Os elementos que
surgem das entrevistas, revelam que o CEEd-RS continua tendo um papel importante no
processo de implementacdo do NEM, na medida em que agrega sujeitos e agentes que
permaneceram alijados da estruturacdo e implementacdo da reforma. Uma das lacunas no
quesito participacdo, apesar do trabalho desenvolvido pelo CEEd-RS, segundo o redator PE, é
quanto as “[...] licenciaturas que formam o futuro professor, que poderiam ter participado um
pouco mais, com olhar de formacéo do futuro docente da educacédo basica. No estado do RS
temos muitos cursos de licenciatura, independentemente se eles sdo presenciais ou nao,
poderiam ter participado um pouco mais desse momento” (PE). A resisténcia dentro da norma,
exercida pelo CEEd-RS, conforme se observa nas entrevistas, foi fundamental para que a
redacdo do texto pudesse contemplar a diversidade da juventude do RS, bem como a
diversidade da oferta do ensino médio, entre rede publica e privada, diurno e noturno, EJA,
curso normal, ensino médio integrado, para que a abordagem geral ndo encobrisse os desafios
inerentes a cada modalidade.

Conforme se observa na Figura 6, na abertura do capitulo, o CEEd-RS devolveu para a
Seduc e para a equipe de redatores o texto com as criticas e ponderac6es das entidades em abril
de 2021. A equipe trabalhou até outubro do mesmo ano na reconstrucdo do texto, que foi, entéo,
reencaminhado ao CEEd-RS e, posteriormente, aprovado. Em resumo, na presente secao,
buscou-se apresentar alguns marcos do percurso de elaboracdo do RCG-EM, tendo por base 0s
relatos dos professores entrevistados. Viu-se que 0 processo esta marcado por uma série de
elementos guestionaveis, que ja acompanham o percurso do NEM desde sua origem, entre 0s
quais, a forte ingeréncia do Consed na formatacgéo do curriculo, a precariedade dos diagnosticos
e consultas publicas, que por sua vez sdo ferramentas fundamentais para qualificar a
participacdo dos sujeitos escolares na construcdo das politicas curriculares, e a celeridade na
construcdo do documento, o que o torna superficial, contraditério e pouco identificado com as
necessidades dos jovens. Nota-se, também, que a atuacdo do CEEd-RS representou uma
mudanga no percurso da politica, na medida em que os atores do processo de escrita foram
ampliados e o documento foi rediscutido e reformulado. Compreende-se, portanto, que 0s

marcos do percurso de elaboracédo citados até aqui, lancam as bases para descrever a analisar
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com mais acuidade aquilo que pode ser chamado de movimento recontextualizador do RCG-
EM, que estd em destaque na proxima se¢éo.

4.2 O Contexto recontextualizador do RCG-EM

A partir do exposto na Secdo anterior (4.1), percebe-se que o processo de elaboracgéo do
RCG-EM estruturou-se em campos, agéncias e agentes, gerando indicios da existéncia de um
contexto recontextualizador em seu processo de elaboragdo. Compreende-se que 0s trés marcos
do percurso de construgdo do documento, definidos na presente pesquisa como “inicio dos
trabalhos”, “consulta publica” e “atuacdo do CEEd-RS” permitem esse entendimento. Como
afirmam Silveira, Silva e Oliveira (2022) existem varios procedimentos de pesquisa para captar
0s movimentos de recontextualiza¢do de uma politica curricular para acessar “as narrativas de
experiéncia dos sujeitos com relacdo a politica e aos sentidos atribuidos por eles em seus
processos de recontextualizagdo”. Na presente sec¢do, continua-se trabalhando com os dados
gerados pelas entrevistas e busca-se, a partir deles, evidenciar momentos, fatos e manifestacdes
dos sujeitos que demonstrem a recontextualizacdo acontecendo como processo ha
tensdo/relacdo entre campos, agéncias e agentes. Considera-se esse passo de suma importancia,
para, posteriormente, analisar os deslocamentos de sentido expressos no RCG-EM em relacédo
a expressdes-chave identificadas no discurso oficial nacional do NEM,

4.2.1 O movimento recontextualizador

Conforme Bernstein (1996; 1998) o contexto recontextualizador situa-se entre o
contexto da producdo do discurso pedagdgico e o contexto de sua reproducdo (Figura 7). O
contexto recontextualizador compdem-se de pelo menos dois campos: o oficial (CRO) e o
pedagdgico (CRP). O CRO ¢ formado pelos departamentos e agéncias de Estado e de governo,
com diversos agentes, dentre os quais, autoridades educacionais locais, funcionarios publicos,
assessores especializados que atuam para manter e modificar o discurso oficial. No processo de
elaboracdo do RCG-EM, o campo oficial se expressa, sobretudo, na atuagdo de agéncias como
a Seduc, Consed, CEEd-RS e CREs com seus respectivos agentes, coordenadores, assessores

especializados, servidores publicos e conselheiros.
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Figura 7. Contexto recontextualizador do RCG-EM
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Fonte: Elaborado pelo autor.

O CRP é formado principalmente por instituicbes de ensino superior formadoras de
professores, revistas especializadas em educagdo, editores de materiais didaticos e,
naturalmente, pelas escolas (BERNSTEIN, 1996; 1998). Nesse campo, destacam-se diversos
agentes, entre eles, professores pesquisadores e formadores em institui¢ces de ensino superior,
autores de materiais e subsidios didatico-pedagdgicos, professores de escolas publicas e
privadas, assessores e consultores de fundagdes publicas e privadas de pesquisa. Esse campo
tornou-se visivel no processo do RCG-EM, a partir do trabalho da equipe de redatores
curriculares, constituida por professores de ensino médio da rede estadual de ensino, e, também,
pela participacdo de professores de universidades e agentes de entidades ligadas a educacdo,
que contribuiram com o processo, convidadas pelo CEEd-RS.3®

Apesar da diferenciacdo que se pode estabelecer entre um campo e outro, Lopes (2005,
p. 55) ressalta que “existem agentes e praticas nos dois campos que elaboram discursos
contrérios as orientagdes dominantes no contexto oficial, ndo sendo possivel afirmar a
homogeneidade dos discursos nesses dois campos, nem tampouco a possibilidade de ndo-
articula¢do entre ambos”. Um exemplo claro disso, é o trabalho realizado pelo CEEd-RS, que
mesmo sendo uma agéncia do campo oficial, atuou para que o campo pedagogico obtivesse um

maior espago e incidéncia na elabora¢do do documento, tendo um papel importante para que o

36 Ver secdo 4.1.3, na qual se destaca o trabalho de consulta a entidades, sindicatos e universidades realizado pelo
CEEd-RS.
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texto néo refletisse apenas o discurso oficial nacional, mas observasse e integrasse melhor a
diversidade e complexidade do ensino médio do RS. Reconhece-se, desse modo, que a
recontextualizacdo implica na existéncia de distintos campos recontextualizadores com fungdes
especificas, mas, também, inter-relacionadas.

Com base nas entrevistas € possivel captar a existéncia de processos
recontextualizadores. Os redatores mencionam, por exemplo, as diferengas ideoldgicas entre

agentes e grupos:

Quadro 19. Diferentes concepcbes em disputa.

PA: “Algumas entidades acharam o documento muito comunista. [...] repensamos a linguagem e optamos por
manter uma filosofia de fundo dentro de uma dialética, de uma compreensao critica, sem citar os autores. 1sso
porque estariamos promovendo um debate que a Seduc ndo gostaria de fazer e isso tiraria das maos dos
redatores a possibilidade de construir um documento que talvez tivesse uma cara um pouco diferente da
BNCC. Um perigo grande que a gente corria naquele momento era de o documento ser construido pelas
Fundagdes”.

PC: “[...] uma das criticas que se fez na revisdo que as entidades fizeram ¢ ‘que eles s6 falaram da escola
publica’ naquela versdo inicial, que o0 RCG-EM tinha viés muito progressista. [...] éramos um grupo bastante
identificado com ideias progressistas em sentido tedrico e de emancipa¢do humana”.

PD: “[...] a gente teve o grupo de redatores, que sempre foi um grupo bem critico. [...] foi muito questionador,
[...] um grupo bem realista com as questfes. [...]. Muitas questdes precisam ser repensadas dentro das
habilidades e do proprio corpo da Base. O grupo sempre teve essa consciéncia, tanto que tentou fazer diferente
no referencial, mesmo que ainda muito preso as leis, a gente precisava obedecer as leis, as normas e aquilo
que era viavel”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se viu anteriormente, “nenhum discurso se desloca sem que haja a intervengao da
ideologia” e na medida em que muda de base social “ele se transforma ideologicamente: ja ndo
¢ o mesmo discurso” (BERNSTEIN, 1998, p. 62). Significa, que, “as ideias inicialmente
propostas sdo inseridas em outros contextos que permitem releituras, reinterpretacdes,
mudancas nos significados reais” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 43), em virtude da
ideologia e visdo dos agentes recontextualizadores. A leitura ou interpretacdo de textos oficiais,
da-se sempre de um modo situado, € “um fazer sentido da politica [...] em relagdo a culturae a
historia da instituicdo e as biografias das politicas dos atores-chave. E um processo de tomada
de significado que relaciona o menor quadro ao maior” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016,
p. 68). Desse modo, entende-se que a concep¢do de educacgdo, a formacdo profissional e
académica, a experiéncia docente de cada redator, entre outros aspectos, sdo elementos
inerentes no processo de leitura, interpretacdo e compreensao dos postulados do NEM.

O Quadro 19 sublinha que o contexto da equipe de redatores, marcado pela atuagédo

profissional na escola publica, foi determinante para a constituicdo do grupo como campo
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recontextualizador pedagdgico. Sobre esse aspecto, o redator PC diz: “Eu acho que esse
documento ele é também uma identidade das escolas. [...]. Seria muito diferente se esse
documento tivesse sido escrito por pessoas que ndo tivessem na escola puablica. [...]
Naturalmente por todos os redatores serem de escola publica ele carrega marcas da nossa
realidade”. Os trés relatos apresentados no Quadro 19, mostram que os redatores concebiam a
equipe como portadora de uma visdo critica, questionadora e progressista. E ao mesmo tempo,
entendiam que outros agentes implicados no processo de escrita do RCG-EM néo
compartilhavam, necessariamente das mesmas concepcdes e da mesma realidade vivenciada
pelos redatores, conforme expressa o redator PA: “a gente tem uma posi¢cdo humanista, uma
posicao dialética, critica, e a gente entrou em contato com algumas escolas, com o proprio
Sinepe®’, as escolas particulares, que tém uma concepcdo muito mais liberal da coisa”.

O mesmo redator afirma que havia na equipe uma filosofia de fundo baseada em uma
visdo critica da reforma, mas cita que foi preciso tomar cuidados, no sentido de manter ideias e
conceitos, no entanto, sem citar os autores®, para evitar um debate que a Seduc n&o estaria
disposta a fazer. Isso porque, havia uma certa preocupacdo de que o documento passasse para
as maos das fundacdes, principalmente com a chegada de Raquel Teixeira a Seduc®, agente
com fortes relagcbes com as fundagdes empresariais e de defesa da agenda da BNCC e do NEM.
O Quadro 20, traz dois excertos do redator PB, situando essa mudanga, a qual afirma,
paradoxalmente, que no periodo em que o Consed esteve coordenando 0 processo havia mais

liberdade do que no periodo de maior protagonismo da Seduc.

37Sindicato que representa as instituicdes de ensino privado.

380 redator PA, manifestou alguns autores que foram utilizados enquanto referenciais tedricos na area da Ciéncias
Humanas: “a teoria de fundo que segue a linha da discussdo da vida, da humanidade. Do Freire, da
transformacao, da liberdade, da esperanca, da solidariedade e do Gramsci, do professor como alguém com
responsabilidade social, mas n6s ndo citamos essas pessoas para ndo termos de repente, [...] tedricos que
pudessem logo ali entrar em conflito com outras redes, entdo de alguma forma deu uma guinada naquilo que
poderia ser um enfrentamento desgastante porque a propria Seduc ela ndo tem uma posicao dessa forma, a gente
talvez ndo aprovasse o documento”.

390 secretario de educacdo do Governo de Eduardo Leite de 1 de janeiro de 2019 até 22 de margo de 2021 foi o
deputado Faisal Karam, na época filiado ao mesmo partido do Governador, 0 PSDB. Nota-se que a primeira versao
do RCG-EM até o periodo, no qual, o0 CEEd-RS reteve o texto para a consulta as entidades, a pasta estava sob sua
gestdo. Com a saida de Faisal, assumiu como secretaria Raquel Teixeira, também quadro politico do PSDB, mas
de outro estado. Teixeira é conhecida por ter atuado em varios governos do PSDB em Goias e Sdo Paulo e além
disso, pela forte relacdo com as fundacBes empresariais, sendo atualmente integrante do conselho consultivo do
Instituto Ayrton Senna e membro-licenciada do Movimento Todos pelas Educacéo.
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Quadro 20. Vinculago do documento ao discurso do governo.

PB: “A partir do momento que a Seduc comegou gerenciar as nossas escritas percebemos uma mudanga de
perspectiva tedrica e metodoldgica. [...]. Ficamos mais vigiados e orientados, no sentido também de vincular
0 documento a todo um discurso do préprio governo, da propria Seduc, que também teve a troca de secretaria
bem ali no meio do processo. Isso gerou bastante ruido na comunicacéo, a gente vinha assim, numa linha de
trabalho, e de repente isso mudou, € ai a gente teve essa questao de ter que mudar um pouco o foco”.

PB: “[...] eu acho que tem a mdo invisivel da iniciativa privada no novo ensino médio. [...] ¢ uma necessidade
de deixar os alunos em dia com esses assuntos que também sdo importantes, porque é importante estudar sobre
empreendedorismo, é interessante ter projeto de vida, é interessante saber sobre culturas digitais, mas néo
sacrificando um conhecimento que pode ser Gtil pra vida deles, mas assim de forma imediata, porque todos 0s
conhecimentos sdo uteis pra nossa vida”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Segundo os redatores PA e PD (Quadro 19) o grupo tinha consciéncia de que era preciso
construir um documento diferente da BNCC, e que, apesar da tentativa, sabia-se das limitacdes
impostas pela lei do novo ensino médio. A consciéncia dos redatores sobre “repensar as
habilidades e a Base” (PD), de “construir um documento [...] um pouco diferente da BNCC”
(PA) e que o grupo “era bastante identificado com ideias progressistas [...] de emancipagao
humana” (PC), refor¢am dois aspectos fundamentais dos processos de recontextualizagdo: o
primeiro, que a ideologia dos agentes tem papel ativo na construcdo do discurso e, o segundo,
gue o processo recontextualizador, conforme afirma Bernstein (1996), carrega em si o potencial
da mudanca e da transformacao do discurso.

Esses relatos demonstram que 0s campos possuiam posicionamentos diferentes,
influenciados pela concepcdo das agéncias e agentes envolvidos no processo de escrita do
documento. Como se observou nas subsecfes 4.1.2 e 4.1.3, logo ap06s a consulta publica,
ocorreu uma rediscussdo do RCG-EM e uma ampliacdo dos agentes envolvidos em sua
construgédo, em razdo do trabalho do CEEd-RS. O redator PA avalia que esse movimento foi
importante, pois o texto estava muito mal escrito; na visdo do redator PC o CEEd-RS adotou
tal procedimento porque o0 RCG-EM s6 contemplava a rede puablica, e aos olhos de PB, a
interlocucdo com as entidades deu-se em razdo do baixo indice de participacdo na consulta
publica promovida pela Seduc. As diferentes razdes relatadas pelos professores entrevistados
denotam a existéncia de agéncias e agentes com diferentes olhares e interesses em rela¢do ao
documento, seja do campo oficial ou do campo pedagdgico.

O quadro 20 expde a impressdo do redator PB, quando indica que a chegada da nova
secretaria de educacdo também significou uma maior atuacdo do campo oficial nos contornos
da escrita e um alinhamento ao discurso ao governo, principalmente nas questdes referentes ao

empreendedorismo, projeto de vida e cultura digital. Nesse sentido, verifica-se que a Seduc se



130

manteve alinhada aos postulados gerais do NEM de ambito nacional e o grupo de redatores,
conforme se observa nos relatos, adotou um posicionamento mais independente e critico. Nos
préximos quadros, se percebe que em varios pontos os redatores tinham questionamentos e
criticas e é possivel notabilizar que ndo assumiram uma postura de simples adesao e reproducéo

do discurso oficial.

4.2.2 Percepcdes e posicionamentos dos professores redatores

A partir dos relatos dos professores busca-se reconhecer percepcfes desses agentes
quanto ao processo de elaboracdo do RCG-EM, identificando posicionamentos de oposicéo,
resisténcia, independéncia e correspondéncia. Compreender os agentes de recontextualizacédo e
sua relacdo com as arenas e disputas na producdo do texto curricular € significativo para a
andlise, por serem elementos inerentes ao movimento de recontextualizacdo. Os quadros
apresentados e discutidos na presente subsecdo retratam posicionamentos dos professores

redatores em relacédo a diferentes aspectos do RCG-EM.

Quadro 21. Reconhecimento de posicionamento critico.

PF: “Todos os professores que estavam 14 tinham criticas e por isso se inscreveram para participar. Pelo menos
no grupo de Ciéncias da Natureza se inscreverem porque ndao concordavam com aquilo que estava posto e
queriam melhorar a situagdo. As criticas que tinhamos séo relativas a carga horéaria da FGB, o percentual a
distancia, que embora a pandemia ajudou a desmistificar, mas tem toda discussdo do aluno ter acesso, ter as
condi¢Bes de acompanhar. Nos itinerarios, as nossas criticas foram de certa forma ouvidas, que era como isso
vai se articular com a formacéao geral. Se ndo ha tempo adequado para ela como vamos desenvolver um bom
itinerario?”.

PB: “[...] eu fui um dos que mais critiquei, toda essa reforma, [...] do novo ensino médio, batendo nessa tecla,
de que os alunos na escola publica iam acabar ficando em defasagem em relagdo aos alunos da escola privada
[...]. Emvérios momentos eu ficava pensando: - eles vdo me mandar embora deste negécio, eles vdo me dizer,
por favor se retire - mas ndo aconteceu. Eu acabei saindo porque estava complicado, essa questdo da saida do
assessor do Consed e da permanéncia do pessoal da Seduc [...] porque eles ndo gostavam muito quando a
gente fazia esse tipo de consideragdo”.

Fonte: Elaborado pelo autor

Os dois trechos apresentados no Quadro 21 revelam posicionamentos criticos de uma
parte dos professores quanto a reforma do ensino médio. Segundo afirma o redator PF, todos
o0s redatores da area de Ciéncias da Natureza que participaram da elaboracdo do RGC-EM
tinham uma vis&o critica e decidiram participar do processo para tentar algum tipo de mudanca
naquilo que estava posto no NEM. Isso representa a inser¢do dos agentes em um contexto de
disputa pelos sentidos e finalidades da reforma educacional. Segundo Bernstein (1996, p. 267)

0 proprio movimento gerado pelo dispositivo pedagodgico cria “locais potenciais para
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contestacdo e a oposi¢cdo ao seu principio e legitimidade. Assim, o dispositivo pode
perfeitamente se tornar (e comumente é) uma arena crucial de luta pelo controle”. Quando se
observa o relato de PB, no Quadro 21, percebe-se que o redator possuia uma visao nitida acerca
das diferencas entre a concepc¢ao pessoal de ensino médio e aquela sustentada pela Seduc, tanto
€ que, por varias vezes, imaginou que seria desligado do processo em razdo de seu
posicionamento de oposicdo e resisténcia. Embora isso ndo tenha ocorrido, o préprio redator
pediu para sair, pois entendia que ndo seria da vontade da Seduc que alguém com essa Vvisao
permanecesse.

Os posicionamentos expressos pelos redatores PB e PF revelam algumas divergéncias
postas em relacdo ao NEM, a exemplo da reducdo de horas destinadas a FBG, ao percentual
que poderia ser oferecido a distancia, ao prejuizo que seria causado na formacéo dos estudantes
da escola publica, ao problema dos itinerarios, os quais ficariam prejudicados sem uma
abordagem solida de formacdo geral. Desse modo, nota-se que o ponto de vista critico e
contestador identificado nos relatos de alguns entrevistados significa, a0 menos, em potencial,
alguma chance de transformacéo no &mbito do RCG-EM. O redator PE, no entanto, afirma: “as
criticas geralmente eram pautadas por questfes politicas do sistema estadual, a respeito da
construcdo da BNCC-EM dizendo que nao foi democratica. [...] a critica a Base foi em relacéo
a como foi construida, [...], mas ndo era do nosso escopo discutir” (PE). O redator PE
considera, portanto, que as criticas eram apenas em relacdo a como as coisas foram conduzidas
e ndo em relacdo aquilo que foi alterado na etapa pela Lei n. 13.415/2017 e pela BNCC-EM.
No entanto, as afirmacdes de PF e PB, conforme se ressalta no Quadro 21, sdo relativas ao
contetdo direto da reforma, ou seja, sobre a concep¢do de FGB, carga horéria, itinerarios
formativos, possibilidade de ensino a distéancia, etc., e ndo somente em razdo da forma como a
politica foi elaborada.

Se o que foi apresentado com base no Quadro 21 significa um “potencial de mudanga”,
na sequéncia, mostram-se algumas partes onde os entrevistados foram indagados sobre como
esses posicionamentos refletiram em termos de mudancas na elaboragdo do documento. Quanto
a Isso, ¢ bastante expressiva a declaragdo dada pelo redator PD: “Quando eu participei da
selecao eu confesso que eu tinha a ideia de que eu iria trabalhar do comeco, mas ndo, ja existia
um pré-texto, [...] um guia para aquela escrita e, claro, como é um documento redigido dentro
de um governo, ele tem caracteristicas desse governo”. Depreende-se a partir dessa fala, dois
aspectos fundamentais do movimento recontextualizador.

O primeiro deles, é que a recontextualizagdo gera fusdo e relagdo dos discursos

instrucional e regulativo, pois é um principio que, “seletivamente, apropria, reloca, refocaliza e
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relaciona outros discursos, para constituir sua propria ordem e seus proprios ordenamentos”
(BERNSTEIN, 1996, p. 259). O “pré-texto”, mencionado pelo redator, consiste na pesada
delimitacdo curricular ja estabelecida pela BNCC-EM e é basicamente a partir desse texto que
os redatores deveriam elaborar o RCG-EM. Isso significa que 0 RCG-EM néo é absolutamente
original, mas fruto de uma fuséo do discurso oficial com as perspectivas das agéncias e dos
agentes diretamente envolvidos em sua construcdo. Ao mesmo tempo, 0s parametros advindos
do discurso oficial, principalmente da BNCC-EM, ndo sdo mais 0s mesmos, pois passam
necessariamente por um processo de transformacdo na medida em que se fez a escrita do
documento.

O segundo aspecto diz respeito a forte pressdo do discurso oficial e do campo oficial,
guando o redator PD afirma que o documento elaborado em um determinado governo, assume
caracteristicas desse mesmo governo. Sobre esse aspecto, 0 Quadro 22 busca ilustrar essa
questdo com mais detalhes, citando outros redatores. Quando perguntados sobre mudancas e
avancos que percebem em relagéo a postulados dos textos do discurso oficial nacional do NEM,
os redatores indicam que foi possivel fazer alteracGes, mas dentro de um quadro bastante

limitado.

Quadro 22. Determinag&o curricular da BNCC-EM.

PA: “N6s consideramos pontos muito importantes, penso que fizemos avangos em relacdo a BNCC-EM e as
DCNEM. Como nés tinhamos um documento para analisar e a Base era a base, ela ja veio viciada dentro de
uma formatacdo denominada metodologicamente e filosoficamente de habilidades e competéncias. [...]. N6s
ndo podemos mexer nessas, inclusive, elas estdo com um ndmero nacional. O que fizemos foi construir para
RCG-EM, habilidades que vao aparecer com o ‘RS’ no final, que nés construimos enquanto redatores”.

PB: “O que a gente tentou fazer, foi um consenso nosso, na escrita das habilidades do RS, tentar incluir a
carinha das nossas disciplinas. A gente sabe que essa questdo da fragmentagdo disciplinar, dessa
compartimentagdo do saber € um problema, mas a gente também entende que quem vai trabalhar com esse
documento é o professor que ainda esta um pouco preso nesse modo de trabalhar. Entdo a gente procurou
escrever habilidades mais especificas do que as da BNCC, que trouxesse elementos da quimica, da fisica e da
biologia, quando possivel. [...] Eu acho que [o RCG-EM] é um documento que é mais completo, mais
abrangente, e que combina mais com a nossa realidade”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebe-se com base no quadro anterior que as possibilidades de criagcdo de elementos
novos no processo de escrita do RCG-EM estiveram fortemente condicionadas a formatacgao da
BNCC-EM em competéncias e habilidades para cada Area do Conhecimento. Segundo descrito
pelo redator PA, dado o grau de formatacgéo, ao nivel nacional das competéncias e habilidades,

o que foi construido pelos redatores foi o acréscimo de mais habilidades, destacadas ao final
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com “RS”.%% O relato de PB, de que na escrita das “habilidades RS” buscou-se inserir a “carinha
das disciplinas” revela uma estratégia de resisténcia para garantir que oS componentes
curriculares de Ciéncias da Natureza pudessem ter um papel mais explicito no documento. Isso
retrata a preocupacdo com relacdo ao desaparecimento de componentes, conhecimentos e
saberes fundamentais do curriculo, apreensdo ja sinalizada em outros excertos das entrevistas,
apresentados anteriormente. Por um lado, o redator PB reconhece que isso pode estar
fortalecendo a ja conhecida fragmentacéo disciplinar, por outro, pensando na realidade destaca
que a maior parte dos professores continua em um paradigma disciplinar. 1sso leva a crer que
ndo basta apenas um documento curricular que dissolva as disciplinas e institua um paradigma
interdisciplinar, por exemplo. Seria contraproducente, segundo essa perspectiva, largar os
professores “a propria sorte” nesse formato por Area do Conhecimento.

A visdo do redator PA referente a abordagem de competéncias e habilidades é
explicitamente critica: “Por que um catdlogo pronto se a educacdo precisa ser construida na
escola?”, questiona ele. O redator prossegue afirmando que a perspectiva “politica-
pedagogica-tedrica das habilidades e competéncias formata e engessa [..] € muito
pragmatismo, é muita instrumentalizacdo, se perde muito da formacao integral”. O redator PD
quando questionado sobre sua visdo pessoal acerca do documento que foi construido afirmou
que observando as Areas do Conhecimento, acabam reproduzindo muito a BNCC: “Eu acho
que a area que talvez tenha conseguido fugir um pouquinho mais, foi a de ciéncias humanas,
[...] tentaram fazer de uma forma um pouco diferente [...]. A minha area, [Linguagens], ela
ainda ficou muito fechada, porque ela tem muito Portugués, muito da regra da lingua”.

Nessa toada, os entrevistados foram instigados a se manifestar se conseguiam identificar
certa autonomia do RCG-EM em relagdo a BNCC-EM.

40Na subsecédo 4.3.4, quando se faz a analise do documento homologado, explicita-se melhor essa questdo das
habilidades criadas pelos redatores.
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Quadro 23. Autonomia do RCG-EM em relacdo a BNCC-EM.

PA: “O documento é formatado, [...] a gente pode transitar, circular muito pouco. Entdo quando se fala de
autonomia e construcdo, tem que considerar até que ponto se consegue avancar, porque, de repente, nds temos
uma [...] boa gramatica nas introdugdes, nas ementas, mas que ela vai encontrar uma barreira grande na
implementacdo. [...] Entdo, o documento teve uma autonomia grande em tracar as linhas gerais, mas essas
linhas gerais ja entraram dentro de um impedimento [...] no momento em que tem que dar conta das
competéncias e habilidades”.

PE: “Em parte ele reproduz, mas também regionaliza quando caracteriza o projeto de vida, leva em
consideracéo caracteristicas regionais e em muitos outros momentos do RCG, quando se definiu os itineréarios,
0s temas transversais, educagdo financeira, cultura e tecnologia digital, se discutia muito”.

PF: “Ele imprimiu sim, caracteristicas regionais, nesse sentido, a participacdo dos professores da rede foi
fundamental na escrita, porque conhecemos a realidade das unidades escolares do RS”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A conclusdo que se tira do Quadro 23 é que a autonomia do RCG-EM em relagéo a
BNCC-EM ¢ relativa. Entende-se, a partir desses depoimentos, que as principais mudancas e
avancgos ocorreram nas introducdes e ementas, nas definicdes e linhas gerais sobre itinerarios,
temas transversais, mas muito pouco na parte mais pratica do curriculo, que conforme PA “tera
que dar conta das competéncias e habilidades”.*! Os redatores reconhecem que foi possivel
imprimir algumas caracteristicas regionais em razdo da experiéncia e conhecimento que 0s
professores possuem da realidade das escolas. Por exemplo, o redator PF recorda que, no
periodo da consulta feitas as entidades pelo CEEd-RS, chegou até a equipe um pedido de
representantes de escolas privadas para que as aulas praticas fossem uma exigéncia. “A minha
area foi uma que disse ‘nao’, ndo é possivel, porque ndo sdo todas as escolas que tém um
laboratdrio em condicbes de ter uma aula pratica, porque é preciso ter um bom laboratério
para ter aula pratica de Ciéncias da Natureza. Aula préatica é desejavel, mas ndo uma
exigéncia”, afirmou o redator PF.

Voltando ao aspecto da autonomia do RCG-EM, em relacdo as linhas gerais expressas
nas introdugdes e nas definigdes de expressdes-chave no documento, segundo a Otica dos
redatores, buscou-se dar uma outra caracteristica para o documento, que fosse diferente da

perspectiva fechada e padronizada da BNCC-EM. Veja-se, por exemplo, o Quadro 24.

4lUma andlise mais detalhada das expressdes-chave que aparecem nas partes introdutdrias do RCG-EM é feita na
Secdo 4.3.
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Quadro 24. Concepgdo de curriculo induzida pela BNCC e pelo RCG-EM.

PE: “Induz uma concepgao de curriculo aberto, ndo fechado. O problema nao é a BNCC, mas como a escola
pensa a BNCC. A escola tem autonomia para pensar seu curriculo, o Projeto Politico Pedagdgico. A escola
precisa se reconhecer primeiro, qual é o seu status? O que ela é? Onde ela esta situada? Qual é a sua identidade?
Qual é o curriculo que ela precisa construir? Que filosofia? Quais sédo as juventudes que fazem parte dela?
Com toda liberdade ela pode construir seu curriculo, pensar 0s itinerarios”.

PB: “[...] cada um de n6s redatores tinha uma concepcao um pouco diferente do que é o curriculo. [...] pegando
a Base como uma orientadora e ndo como uma definidora de curriculo, acho que daria pra construir um
curriculo de crescimento pessoal, de aprendizagem, de garantia de formagao geral basica”.

PA: “[...] a teorizagdo que a gente procurou imprimir no documento, ela permite uma supera¢do, uma
transcendéncia, mas nds caimos numa imanéncia muito redutora, muito reprodutivista de uma estrutura viciada
e tecnicista e vai favorecer até a questdo do mercado de trabalho e nem mesmo de uma discussdo de um mundo
do trabalho. [...] caimos aqui nas habilidades e competéncias que reduzem o modo como ele vai se efetivar”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O redator PE sempre se demonstrou bastante otimista em relacdo a BNCC e ao proprio
RCG-EM. O excerto apresentado no inicio do Quadro 24 é uma demonstragéo clara disso, no
qual se observa uma defesa enfatica da BNCC como indutora de um curriculo aberto. Pela 6tica
desse redator o problema néo é a Base em si, mas aquilo que se faz com ela na escola. Quanto
ao aspecto dos itinerarios, entende que a escola podera construi-los. O redator PD apresenta
uma posicdo diferente, ao considerar a “Base mais fechada porque ela parece realmente um
manual de como aplicar tal coisa”. Afirma também que “as escolas ndo poderiam criar 0s seus
itinerarios, pois vai ter um catalogo de itinerarios, entdo, a escola ela é livre para escolher os
itinerarios que existem, mas ela no é livre para criar o seu itinerario. E uma liberdade
controlada” (PD). Dessa maneira, como afirma PB no Quadro 24, entre os redatores havia
concepcdes diferentes sobre o modelo curricular e havia discussédo sobre isso ao longo do
processo.

Conforme destaca o redator PB, se a Base for de fato orientadora e ndo definidora de
curriculo, possibilitaria melhores perspectivas para a garantia da formacdo geral basica. O
redator PA, novamente, destaca o esforco realizado pela equipe em garantir uma teorizagao que
transcendesse a concepgdo reprodutivista e tecnicista, no entanto, reconhece que, na pratica,
esse esforco terd poucos efeitos haja vista que o que sera efetivado serdo as competéncias e
habilidades.

As percepcdes dos professores redatores em relagdo aos itinerarios formativos também
merecem destaque, dada a centralidade que receberam no NEM. Quando se explicitou
elementos-chave do discurso oficial no primeiro capitulo, dedicou-se uma subsecdo aos
itinerarios (2.2.3). Como se observou, os itinerarios possibilitariam aos estudantes

aprofundamentos em uma ou mais Areas do Conhecimento, ou a opgao por um itinerario de
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formagcdo técnica e profissional. O critério seria, desse modo, a escolha do estudante por um
itinerdrio que estivesse conectado com suas aspiracdes, com seu projeto de vida e interesses
pessoais. Viu-se, também, que no campo da pesquisa em educacdo hd uma série de textos
questionando e problematizando os itinerarios formativos, seja pela descaracterizacdo que
geram na FGB no ensino médio, seja pela falacia da escolha, isto €, dadas as condicGes de
recursos humanos e estruturais, a maioria das escolas poderiam oferecer poucos itinerarios,
limitando, assim, a escolha. Essas questfes aparecem nas entrevistas e podem ser observadas

no quadro a segquir.

Quadro 25. Itinerarios com duas areas.

PC: “Os itinerarios sdo o aprofundamento das areas, esse € 0 nosso entendimento no RS. Outros estados ndo
fizeram como a gente fez, porque nés aprofundamos nos itinerarios duas areas do conhecimento [...]. Os
itinerarios tentam fazer um aprofundamento das duas areas do conhecimento que estdo dialogando”.

PD: “[...] os itinerarios, a ideia é que eles dialoguem com a formacao geral, que exista um diélogo. Até porque
nunca ficou tdo claro, a gente subentende que uma das formas de repor as aulas perdidas, por exemplo, filosofia
diminuiu a carga horaria, a sociologia diminuiu a carga horaria, uma das formas seria trazer essas disciplinas
que foram prejudicadas na sua carga horaria como disciplinas a serem trabalhadas dentro dos itinerarios”.

PA: “Entdo, o professor pode ter criatividade, ele pode ter metodologia e pode ter até conhecimento e ele pode
desenvolver, mas ele ndo vai ter espago para isso, sabe, ele ndo vai conseguir desenvolver contelidos e nao vai
conseguir aprofundar esses contelidos, porque nédo vai ter onde fazer isso. N6s temos um periodo de histéria,
um periodo de geografia, um de sociologia, um de filosofia. Dizem que isso podera ser trabalhado nos
itinerarios, mas quantas trilhas vamos ter nas escolas? [...]. Que garantia vamos ter que vai ter alunos na trilha
um, na trilha dois, na trilha trés? Entéo, ndo vai dar para nds desenvolvermos”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os redatores PC e PD enfatizam que no processo de elaboracdo do RCG-EM, os
itinerarios formativos deveriam abranger duas areas do conhecimento, uma focal e outra
complementar. Segundo PC, outros estados ndo teriam feito dessa maneira, pois € uma opc¢ao
prevista nos RECEIF, de que fica a critério de cada SEE optar por itinerarios com uma ou mais
Areas do Conhecimento. Ficou evidente, nas afirmacdes do Quadro 25, que a insisténcia dos
redatores em construir itinerarios com duas areas de conhecimento foi justamente para evitar
maiores prejuizos na formagéo geral dos estudantes. Conforme visto anteriormente, uma das
estratégias dos redatores para tentar compensar as perdas em termos de FGB foi delimitar as
disciplinas e professores que atuariam nos itinerarios.

No entanto, PA ndo acredita que isso ira resolver a questdo, pois os professores terdo
pouco espaco para trabalhar em funcéo de que as escolas oferecerdo poucos itinerarios e as
opcoes oferecidas poderéo ndo contemplar de modo claro uma determinada disciplina que teve

sua carga horéria reduzida ou flexibilizada. Os aspectos dos itinerarios revelam a tentativa dos
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redatores em fazer algo para compensar entraves gerados pelo NEM, entre eles, a reducdo do
tempo para estudo dos saberes e conhecimentos da FGB e a propria inviabilidade da escolha do
estudante, como bem assinalado nas pesquisas analisadas na secao 2.3.

Outro ponto chave desse processo de escrita do documento curricular que requer atengédo
€ a percepcdo que os redatores possuem acerca do papel e da situacdo dos professores nas

escolas.

Quadro 26. Condicbes de trabalho e inviabilidade do modelo.

PF: “Tivemos o cuidado de trabalhar de uma maneira interdisciplinar na FGB. Isso s6 vai se dar efetivamente
nas unidades se os professores tiverem tempo para se reunir, porque sem tempo para se reunir, da forma que
estad com 16 horas de sala de aula e 4 horas de reunido e planejamento, isso nao firma. Precisa ter o tempo para
a area sentar e discutir as habilidades, objetos de conhecimento, pois é preciso articular esses objetos de
conhecimento para que faca sentido a tal da interdisciplinaridade”.

PC: “A grande questdo que me preocupa muito ¢ que muitos professores da rede estadual atuam em disciplinas
e &reas diferentes da sua formac&o especifica. Ja pega um professor de fragil formacdo, ou de atuacdo que nao
é a dele, como é que ele vai garantir unidade por area do conhecimento? [...]Que tipo de educacdo fazemos
com professores com vinculos precérios, com formag@es ndo engajadas, de faz de conta, ou de escuta apenas.
Os estudantes bastante desmotivados. O ensino médio estd no limbo por esse contexto todo. O vinculo
atrapalha muito porque o professor ndo foca numa escola, ele estd em varias”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O que se apresenta no Quadro 26 vai ao encontro daquilo que a literatura especializada
tem definido como um dos problemas histéricos e estruturais do ensino médio, ignorado mais
uma vez no NEM, que € a condicdo de trabalho dos professores. A questdo da defasagem
salarial ja é bastante conhecida nos debates educacionais, porém, existem outros entraves que
também requerem atencdo. Conforme expresso pelo redator PF, houve no percurso de
elaboracdo do RCG-EM um processo de construcao interdisciplinar na redacdo da parte da
FGB. Vale lembrar que uma das expressdes-chave do discurso oficial do NEM é propriamente
a flexibilizacdo curricular e um dos aspectos dessa flexibilidade € a organizacdo das
“aprendizagens essenciais” ou “competéncias e habilidades” por Area do Conhecimento ¢ néo
mais isoladamente por disciplinas. Na viséo de PF, o modelo atual de distribuigéo das horas de
sala de aula e do tempo de reunido e planejamento, praticamente inviabiliza na pratica, que 0s
professores consigam articular um trabalho interdisciplinar.

Somado a isso, esta o indice de esforco docente (IED) dos professores de ensino medio
do RS. Segundo dados do Censo Escolar do INEP (2021), de uma escala que vai até 6, 45,5%
dos professores estdo no nivel 4 (docente tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em
uma ou duas escolas) e 15,1% no nivel 5 (docente tem mais de 300 alunos, atua em trés turnos,

em duas ou trés escolas). Uma pesquisa desenvolvida com dez escolas piloto do NEM de uma
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regifo educacional do estado (FAVERO; TONIETO; BELLENZIER; BUKOWSKI;
CENTENARO, 2023) revela dados preocupantes em relagcdo ao esforgo docente. Participaram
da pesquisa 163 professores, de um universo de 343 docentes das dez escolas. Mais da metade
dos professores que responderam ao questionario (56%) trabalham 40 horas semanais e 26%
informaram que trabalham mais de 40 horas. A pesquisa também questionou sobre 0 nimero
de escolas que os professores atuam, obtendo como resultados: 41% estdo em apenas uma
escola; 52% estdo em duas ou trés escolas; 6% em quatro ou cinco escolas e 1% mais de cinco
escolas.*?

A pesquisa também inquiriu os professores acerca do tipo vinculo que possuem com as
escolas de ensino médio da rede estadual. Os professores que possuem concurso publico, ou
seja, nomeados, representam 39% dos participantes da pesquisa. Os docentes que possuem
somente contrato temporario sdo 48% e 0s que possuem os dois tipos de vinculo sdo 13%. Isso
significa dizer que 61% dos professores possuem pelo menos um contrato temporario. A
pesquisa mostrou que os professores com contratacdo temporaria e emergencial tendem a estar
em mais escolas do que os professores nomeados. Desse modo, percebe-se, com base na
pesquisa que o indice de esforco docente tanto em ambito estadual, quanto no ambito das dez
escolas pesquisadas estd elevado e certamente impacta negativamente na oferta de uma
educacdo com qualidade.

O ultimo concurso para 0 magistério publico estadual ocorreu em 2013, portanto ha dez
anos. Nos ultimos anos, os contratos emergenciais tém sido o principal modo de contratacdo de
docentes na rede estadual. Como o préprio nome indica, sdo “emergenciais”, ou seja, contratos
com tempo determinado, firmados no inicio de cada ano letivo com duracéo aproximada de dez
meses, desvinculados de plano de carreira. Nota-se que esse modelo de contratacdo segue a
dindmica neoliberal de flexibilizacdo dos direitos trabalhistas (FREITAS, 2018), em nome de
uma suposta necessidade de ajuste fiscal das contas do Estado, em que se legitimam os baixos
salarios, alto numero de escolas em que o professor atua, a desresponsabilizacdo do Estado e
do setor empresarial com os encargos da seguridade social, que séo elementos essenciais para
a estabilidade dos profissionais da educagdo. Isso representa, portanto, a acentuagdo da
precarizacdo das relacdes de trabalho dos professores.

O redator PE, também concorda que a questdo dos professores ndo foi enfrentada
adequadamente pela reforma do ensino médio. Cita, por exemplo, a falta de professores em

muitas escolas: “Alunos que estdo no 3° ano do ensino médio que vem para a escola e ndo tem

42/ carga horaria semanal e o nimero de escolas de atuagdo podem envolver rede publica ou privada, conforme
realidade de cada docente.
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professor, entdo ficam do lado de fora da escola até chegar o terceiro periodo, para poderem
entrar e a direcdo diz, tu ndo pode entrar na escola porque nédo tem aula agora” (PE). Da
mesma forma que hé falta de professores em algumas areas, também ha outro problema bastante
expressivo gque é os professores terem que ministrar aulas fora de sua formacao ou habilitacéo,

conforme indicado pelo redator PD no Quadro 27.

Quadro 27. Professor aplicador.

PD: “O grande perigo que eu vejo no referencial é que ele possibilitou essa leitura de dizer que o professor
teria pouca criatividade, porque ele seria apenas um aplicador. O que eu vejo enquanto redator é que vai existir
realmente essa parte do professor aplicador, principalmente nessas disciplinas do empreendedorismo [...]. Por
exemplo, imagina eu dando aula de empreendedorismo dentro da escola, eu realmente iria seguir uma cartilha,
porque eu ndo tenho conhecimento na area”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A reflexd@o apresentada no quadro anterior pelo redator PD, faz pensar sobre mais um
entrave a efetivacdo do direito a educacdo no ensino médio brasileiro, que é o problema da
adequacdo docente (CHAGAS; SARAIVA, 2018). A falta de adequagdo docente ao
componente curricular de formacdo do professor é um tema preocupante, segundo Chagas e
Saraiva (2018, p. 5), pois “a dificuldade pode ser, justamente, garantir uma base comum com
qualidade, antes mesmo de diversifica-la, tendo em vista que a formacdo do docente na area
para a qual leciona é fundamental para viabilizar o curriculo com qualidade”. Apenas para
exemplificar, em 2017, enquanto a Lingua Portuguesa apresentava percentual de adequacao
docente proximo de 90% (quase universalizacdo), a Geografia apresentava 54,9%, Quimica
(44,5%), Filosofia (24,6%), Fisica (19,2%) e Sociologia apenas 6,6% (CHAGAS; SARAIVA,
2018). Essas disciplinas que registram percentuais menores, com as alteracGes geradas pelo
NEM, acabaram sendo flexibilizadas e diluidas nas competéncias e habilidades de suas
respectivas Areas do Conhecimento.

Dessa forma, um dos entraves historicos para a garantia de um curriculo de qualidade
acaba por ser legitimado pela Lei. n. 13.415/2017. Acaba-se exigindo dos professores
conhecimentos superficiais em mais de um componente e se quer que saibam operar na
aplicacdo das listas de habilidades, ndo reconhecendo e valorizando a importancia de uma
formacdo especializada solida. Sobre esse aspecto, o redator PC afirma, “ndo existe
interdisciplinaridade quando os componentes ndo estdo claros, [...] discutimos bastante e por
isso, nas Ciéncias Humanas fizemos uma descricdo, um texto compacto que define a

especificidade de cada componente curricular”. Sobre esse ponto da desprofissionalizacao e
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descaracterizacdo do papel da formacdo inicial do professor, conforme PD destaca no Quadro

27, h&d um risco muito grande de o professor se tornar um mero aplicador.

Quadro 28. Curriculo como pacote pronto.

PC: “A minha critica aos processos recentes dos quais estamos falando, BNCC e tal, é sempre que ao fim e
ao cabo, os governos tendem a fazer o pacote. Se olhar a BNCC ela é muito interessante, contextualizada, do
nosso tempo, mas acaba permitindo pacotes que chegam na escola sem discussdo e participacdo dos
professores. Lamento que a BNCC chegue de forma tdo empacotada em nossas escolas”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A reflexdo do redator PC, num contexto mais amplo da entrevista, sugere que a BNCC
chega como um pacote pronto para as escolas e em razéo disso, caso ndo haja um trabalho de
formacdo e de apropriacdo da Base, € provavel que ela seja implementada nas propostas
pedagdgicas sem discussao e participacdo dos professores. O redator chama atencdo, também,
para o fator de a BNCC ter povoado de tal forma o imaginario dos professores que ha grandes
chances do préprio RCG-EM ser deixado de lado.

A forte padronizacdo curricular instaurada pela BNCC-EM, reconhecida pelos redatores
como um dos problemas do NEM €é uma das caracteristicas das reformas educacionais de cunho
neoliberal. Goodson (2019) analisa 0os modelos de mudanca curricular nas Gltimas quatro
décadas e mais recentemente, afirma o autor, “padrdes de mudanca comecaram a alterar-se
radicalmente]...]. Agora, a escola, de modo predominante, reage a mudancas desenvolvidas por
grupos externos” (GOODSON, 2019, p. 36). E aquilo que denomina de Padrio Externo de
Mudanca, marcadamente relacionado a perspectiva coorporativa neoliberal. Os sintomas desse
modelo, revelam que “agora, 0s grupos de educadores sdo menos agentes iniciadores ou
parceiros e mais entregadores de propositos definidos externamente. Educadores tém
frequentemente deixado de ser proativos e construtivos, tornando-se reativos e complacentes”
(GOODSON, 2019, p. 35). A figura de linguagem empregada pelo redator PC de que o
curriculo tem chegado como “pacote” esta muito associada a constatacdo de Goodson, de que
cada vez menos os professores criam, iniciam, organizam e estruturam as propostas formativas,
haja vista que as politicas em voga esperam do professor que ele apenas entregue 0s propdsitos
e expectativas dos pacotes externos aos estudantes.

O modelo de mudanca externo ¢ definido por Goodson (2019, p. 37) em formulacéo da
mudanc¢a — “mudangas educacionais discutidas em uma variedade de arenas externas, incluindo
grupos de negdcios, laboratorios de ideias associados”; promogéo da mudanca — “conduzida

de uma forma similar pelos grupos externos, com envolvimento interno variado”, no sentido de
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que as forcas externas nao soO estipulam ideais e principios, mas definam contetdo, papéis,
atividades que as préticas das escolas devem se aproximar; legislacdo da mudanga —
“estabelece o fomento legal para as escolas seguirem mudangas impostas externamente, [...] as
escolas sdao avaliadas por resultados de exames publicados em indices classificatorios” e
também medidas para “vincular o pagamento dos professores a seu desempenho, em termos
dos resultados dos alunos nos testes e avaliagdes”; institucionalizacdo da mudanca —
“compreensao taxativa de como as escolas operam, entregando um curriculo imposto, sendo
avaliadas e inspecionadas, respondendo a escolhas e demandas de consumidores™.

O controle sobre o curriculo depende cada vez menos do saber especializado e do
empenho pessoal e profissional do professor e passa cada vez mais para 0s sistemas
padronizados definidos externamente a escola (curriculo nacional, sistemas apostilados,
recompensas por desempenho para professores e estudantes). Conforme Goodson (2019, p. 39)
“central para o novo curriculo ¢ a negac¢ao da existéncia de conhecimento especializado.
Pesquisadores da educacéo e professores de pedagogia sdo sumariamente jogados na lixeira da
historia”.

Masschelein e Simons (2018) tém denominado esse processo de “domar a escola”, pois
esta passa a seguir a dindmica do mundo corporativo e orientada pelos dogmas da eficiéncia e
da eficécia. A eficacia esta ligada a uma técnica com objetivo fixo, estendida as escolas, aos
professores e aos alunos, cuja evidéncia estd em selecionar os meios apropriados para cumprir
e efetivar o plano estabelecido, ou seja, “[...] eficiéncia significa identificar a forma adequada
de alocacgéo de recursos [...], dado o objetivo definido” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2018, p.
122). Isso significa, por exemplo, que, no caso do curriculo, tanto os objetivos quanto a forma
de atingi-los sdo determinados por agentes e forcas externas a prépria escola. Isso reflete a
proliferacdo dos chamados “curriculos nacionais padronizados”, que se, por um lado,
disseminam a promessa da melhoria da educacéo pela igualdade curricular, por outro, impdem
uma visdo unilateral do curriculo e subtraem da escola seu papel contestador, critico,
emancipador, para tornar-se um espago de “exceléncia” somente naquilo que diz respeito a
execucao de listas de contetidos, habilidades e competéncias estabelecidas nacionalmente.

A afirmacéo de PD, no Quadro 27, do risco inerente ao RCG-EM, de o professor tornar-
se um “aplicador” é oportuna para compreender a definicdo de Masschelein e Simons (2018)
de “escola domada” e “professor domado”, uma forte caracteristica do papel esperado dos
professores nas reformas educacionais geridas pelo mundo dos negdcios. Nesse cenario, 0
professor € reduzido a um instrumento que precisa atender e se enquadrar em listas de

competéncias esperadas, funcoes especificas e resultados para entrega. Os perfis detalhados das
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competéncias esperadas dos professores “[...] colocam um chicote na mao do governo, que é
usado para domar ndo s a escola, mas também os professores experientes e novatos. Domar
em nome das exigéncias atuais do mercado, do consumo ideal e da empregabilidade”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2018, p. 140). Percebe-se, dessa forma, que os grandes temas e
desafios da etapa do ensino médio sdo perceptiveis nas concepcbes e posicionamentos dos
professores redatores. Certamente as preocupacdes, criticas, estratégias e proposi¢fes dos
redatores expressas nos quadros da subsecao, revelam um esforco direcionado a gerar mudancas
e diminuir impactos negativos e retrocessos ainda maiores daqueles ja existentes no ensino
médio, com a advento da reforma.

Até aqui, buscou-se identificar e ilustrar o movimento recontextualizador que gerou o
RCG-EM, principalmente com base nas informacGes produzidas nas entrevistas com
professores que atuaram como redatores do documento. Essa reconstituicdo, do ponto de vista
da organizacdo e estrutura da presente pesquisa é necessaria para que se possa compreender
com mais acuidade os deslocamentos de sentido de expressdes-chave do discurso oficial no
documento final homologado em outubro de 2021. Desse modo, oferece detalhes para uma
melhor compreensao dos deslocamentos de sentido que sdo produzidos no texto do RCG-EM.
A secdo seguinte, para aperfeicoar a investigacdo, se destina a uma analise de como 0s
principais enunciados do discurso oficial sdo expressos e ressignificados no RCG-EM.

4.3 Sentidos recontextualizados no RCG-EM

O RCG-EM foi instituido oficialmente pela Resolu¢do CEEd-RS n. 361/2021, em 22 de
outubro de 2021, cerca de um ano ap0s o inicio dos trabalhos, conforme se retratou na Figura
6, no inicio do presente capitulo. O documento esta organizado em seis partes: 1) Textos
introdutérios; 2) Fundamentos pedagogicos do curriculo gatcho; 3) Formacao Geral Basica; 4)
OrientagGes para implementagdo do ensino médio nas redes de ensino; 5) Itinerarios
Formativos; 6) Educacéo profissional e tecnologica. Apds caracterizar e analisar 0 percurso e o
movimento de recontextualizacdo que tornou possivel 0 RCG-EM, nas duas se¢Ges anteriores,
agora, busca-se dar mais um passo a analise do processo de recontextualizacao: a identificagdo
dos deslocamentos de sentido no documento homologado, que é resultado de um intenso
trabalho de discusséo, disputas, escritas e reescritas.

Esse momento da pesquisa evoca uma série de elementos que precisam estar em
articulacdo. Para compreender os distanciamentos entre o que esta posto no discurso oficial

nacional do NEM e aquilo que se expressa no RCG-EM, € preciso ter presente as expressoes-
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chave do discurso dominante, apresentadas na Se¢do 2.2 e coteja-las com elementos
identificados no RCG-EM, a fim de compreender os sentidos de recontextualizacdo. Da mesma
forma, a mediacao da literatura especializada é imprescindivel, para uma compreensdo mais
profunda dos sentidos recontextualizados. E nesse ponto que se traz a abordagem das pesquisas
académicas e do proprio referencial tedrico da recontextualizagdo explicitadas no decurso da
Sec¢do 2.3 e no segundo capitulo da tese. De igual modo, os resultados das entrevistas, também
sdo relevantes para evidenciar que as disputas e tensdes foram componentes ativos na
elaboracdo do documento e oferecem informagbes do processo recontextualizador, que
poderiam ndo estar disponiveis apenas pelo acesso ao documento final.

Como salienta Mainardes (2006, p. 52), “os textos politicos normalmente estdo
articulados com a linguagem do interesse publico mais geral [...]. Tais textos ndo sdo,
necessariamente, internamente coerentes e claros, e podem também ser contraditorios. Eles
podem usar termos-chave de modo diverso” (MAINARDES, 2006, p. 52). Os documentos nao
mostram por inteiro o processo da politica, por isso o procedimento da entrevista associado a
pesquisa documental pode suprir lacunas na compreensao do objeto. Dessa forma, cabe, a partir
de agora, verificar se o potencial de mudanca inerente ao processo de elaboracdo do RCG-EM,
identificado nos relatos dos professores entrevistados, gerou transformacgdes e deslocamentos
de sentido no texto final tornado oficial pela Resolucéo n. 361/2021.

4.3.1 Reconhecimento do professor e do Projeto Politico Pedagdgico

O RCG-EM possui uma parte expressiva destinada a apresentar e introduzir o
documento. Das 297 paginas, 90 sdo dedicadas a essa finalidade, representando, praticamente,
um terco do referencial. Cabe aqui lembrar que esse aspecto foi mencionado pelo redator PA,
quando afirmou que houve um esfor¢o para garantir uma “boa gramatica” nas introducdes e
ementas, pois havia pouco espaco para transitar e criar na parte das competéncias e habilidades
especificas das Areas do Conhecimento estabelecidas pela BNCC-EM em ambito nacional.*?
O processo recontextualizador, como se sabe, produz modificagdes nos textos e discursos
guanto aos sentidos de expressdes, conceitos e finalidades da politica curricular. Identificou-
se, na presente pesquisa, alguns deslocamentos e distanciamentos de sentido entre o discurso
oficial nacional do NEM e aquilo que foi expresso pelos redatores e, também em relacdo ao que

se constata no RCG-EM. Na presente subsec¢éo, abordar-se-a dois distanciamentos identificados

43Discussdo apresentada no Quadro 23, subsecdo 4.2.2.
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que, por sua vez, guardam correla¢do. O primeiro é o reconhecimento explicito do professor
como autor e sujeito da praxis pedagdgica, e o segundo, a importancia atribuida ao Projeto
Politico Pedagdgico.

Quando se olha para a introducdo da BNCC-EM e para a introducdo do RCG-EM,
percebe-se que os documentos operam com compreensdes diferentes acerca do lugar e do
sentido do professor no ensino médio. O Quadro 29, oferece uma sintese das mengdes aos

professores na parte introdutoria da BNCC-EM.

Quadro 29. O professor na BNCC.
Excerto Referéncias ao professor na introducéo da BNCC

01 “Referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos [a BNCC] vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e a¢bes, em dmbito federal, estadual e municipal, referentes a
formacao de professores, a avaliacdo, a elaboragdo de conteudos educacionais” (p. 8).

02 “Construir e aplicar procedimentos de avaliacdo formativa de processo ou de resultado que
levem em conta os contextos e as condi¢Bes de aprendizagem, tomando tais registros como
referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos” (p. 17).

03 “Criar e disponibilizar materiais de orientacdo para os professores, bem como manter
processos permanentes de formacdo docente que possibilitem continuo aperfeigoamento dos
processos de ensino e aprendizagem” (p. 17).

04 “A primeira tarefa de responsabilidade direta da Uni&o serd a revisdo da formacéo inicial e
continuada dos professores para alinha-las @ BNCC. [...] essa é uma agao fundamental para a
implementacéo eficaz da BNCC” (p. 21).

Fonte: (BRASIL, 2018e, énfases adicionadas)

Os excertos apresentados no quadro anterior sintetizam as mencdes aos professores na
introducdo da Base e as énfases adicionadas visam frisar aquilo que se considera crucial para
compreender como esse documento “trata” os professores. Considerando o Quadro 29, repara-
se que um pressuposto da BNCC-EM em relacéo ao professor, é que este precisa ser treinado e
padronizado. O excerto 01 afirma que, entre outros aspectos, a Base sera referéncia para a
formacéo dos professores. O segundo menciona a necessidade de melhorar o desempenho do
professor, bem como dos estudantes e a escola. No excerto 03, vé-se a énfase dada a criagéo de
materiais para orientar os professores e 0 quarto excerto, a necessidade de revisar toda a
formagé&o inicial e continuada dos professores para que sejam alinhadas aos pressupostos da
BNCC-EM. Desses excertos, compreende-se que a Base ndo parte do reconhecimento do
professor em sua formacdo e experiéncia, como sujeito, ou como autor, mas sempre num
sentido negativo, como um ser desprovido de formacdo e desalinhado, pois sempre que €

mencionado, é no sentido de que precisa se adequar ao que esta preconizado no documento,
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com uma formagé&o corrigida pela revisdo da formagéo inicial e continuada e dos materiais de
orientacdo a partir da nova légica da politica curricular.

No texto do RCG-EM, |é-se que “é fundamental destacar os principios norteadores que
devem orientar a praxis dos professores nas suas atividades profissionais em consonancia com
a necessidade de formacGes continuadas, o fomento a pesquisa e a autoria (professor como
pesquisador e produtor de saberes)” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 20, énfases
adicionadas). Percebe-se, nessa afirmacao, como ponto de partida, o reconhecimento da préaxis
dos professores, em seguida, a indicacao da necessidade de formacao continuada e, tambeém, as
noc¢Oes de pesquisa e autoria, que compreendem o professor como pesquisador e como produtor
de saberes. Fica evidente que a forma que o RCG-EM se refere ao professor é
significativamente diferente daquela que se constata na BNCC-EM.

O quadro a seguir mostra outros pontos importantes acerca da abordagem que o0 RCG-

EM faz com relacdo ao professor na introdugdo do documento.

Quadro 30. O professor no RCG-EM.

Excerto | Referéncias ao professor na introducdo do RCG-EM

01 “A proposta do Ensino Médio evoca uma perspectiva de Educagdo Emancipatdria, pois estimula
professores e estudantes a transformarem o ambiente da sala de aula, de acordo com as suas
escolhas ou opcdes pessoais alinhadas aos seus desejos e anseios mais genuinos e ao seu projeto de
vida, em interacdo social e conscientes da sua condicdo de atores e atrizes, protagonistas, na
edificacdo individual e social” (p. 20).

02 “Nessa perspectiva, 0 RCGEM aprende com Paulo Freire (1996, p. 47) que “[...] ensinar no ¢
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
construgdo”. Nessa concepcdo, ao entrar na sala de aula, o professor deve estar sempre aberto as
indagacdes, as curiosidades, as perguntas e, inclusive, aos silenciamentos dos estudantes” (p. 20).

03 “Nesse sentido, 0 RCGEM, aliado aos investimentos em infraestrutura (ainda ha escolas no Estado
que ndo possuem acesso a internet banda larga, por exemplo), em recursos humanos, formagéo
continuada de professores, poderd, nos prdximos anos, melhorar os [...] indicadores” (p. 26).

04 “[...] para preparar esse professor, se faz necessario um investimento social; é preciso que o tempo
seja 0 seu parceiro: tempo para planejar, para mentorear, para adquirir conhecimento e decodificar
ideais de vida. O professor precisa dispor do seu tempo, para que seja instaurada uma formacéo
critico-reflexiva” (p. 32).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021, énfases adicionadas)

Os excertos 01 e 02 do Quadro anterior, mostram que o0 RCG-EM declara ter como
perspectiva a educagdo emancipatoria oriunda da pedagogia de Paulo Freire. Com isso, 0
documento indica que a transformacgdo do ambiente da sala de aula passa pelos professores e
alunos e a condicdo de protagonismo precisa ser de ambos. A partir da afirmacéo de que a
escola ndo é espaco somente para transmissdo de conhecimento, mas de producao e construgédo

(Excerto 02) o RCG-EM valoriza o professor num papel ativo de constru¢do do saber, do
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curriculo, da dindmica de ensino e aprendizagem. Destaca-se, dessa forma que o0 RCG-EM
indica em seus principios a abordagem teorica de Paulo Freire, especialmente com as categorias
praxis e emancipacao.

No Excerto 03, do Quadro 30, diferentemente da BNCC que atribui a melhoria dos
indicadores quase que exclusivamente a adaptacdo dos professores ao novo curriculo, 0 RCG-
EM revela que sdo necessarios investimentos em tecnologia, internet, infraestrutura e do mesmo
modo, na formacdo de professores. No entanto, a formacgédo do professor, a partir do que se
compreende do Excerto 04, ndo é somente para que seja alguém que saiba aplicar ou se adaptar
ao curriculo por competéncias, mas que seja garantida uma formacao critico-reflexiva. O RCG-
EM menciona a importancia do tempo para planejar, para estudar, adquirir conhecimentos,
fundamentais para os professores. Desse ponto de vista, para que se possa falar em préaxis do
professor, é preciso garantir uma sélida formacao tedrica, condicdes de reflexdo sobre a pratica
e tempo para que o processo dialético entre teoria e pratica possa proporcionar transformacées
na escola, demandando melhores condigOes de trabalho para os professores, que se encontram
fortemente precarizados, como se abordou anteriormente no Quadro 26. Os posicionamentos
dos professores PF e PC, nesse mesmo quadro, indicaram que o grupo de redatores estava
consciente tanto em relagcdo as diminutas chances de um trabalho interdisciplinar em razéo do
tempo exiguo para planejamento e reunido, bem como ao elevado indice de esforgo docente,
pela quantidade de escolas, vinculo de contrato emergencial e ndo adequacao entre a formacédo
do professor e a area de atuacdo na escola. Esses sdo problemas recorrentes e bem conhecidos
dos professores e dos pesquisadores que tem a escola como lugar de investigacéo.

Compreende-se, desse modo, que a BNCC-EM concebe o professor subjugado a um
processo de controle pedagdgico, que se manifesta, segundo Freitas (2018, p. 104) “por meio
de uma base nacional comum curricular [BNCC] e sua irmd gémea, a avaliacdo censitaria,
inserida em politicas de responsabilizagdo”. Soma-se a isso “a) 0 controle das agéncias
formadoras do magistério, via base nacional da formacgéo de professores, e b) o controle da
propria organizagdo da instrucdo, por meio de materiais didaticos e plataformas de
aprendizagem interativas” (FREITAS, 2018, p. 104). Apesar de anunciar e defender a
flexibilizacdo e a liberdade de escolha, a BNCC-EM se assenta num modelo de controle do
conteudo a ser ensinado aos estudantes e ao mesmo tempo do préprio conteudo da formacao

dos futuros professores. Por que motivo isso seria um problema? Segundo Freitas,

As bases nacionais que regulam a formacao do magistério tendem a ser pragmaticas
e a diminuir a sua formacgdo teorica. [...]. Essas tendéncias produzem uma
desqualificagdo na formagdo inicial do professor que é ampliada com a introducgéo de
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plataformas instrucionais (impressas ou online) no exercicio profissional (FREITAS,
2018, p. 108).

O professor que tem sua formac&o tedrica diminuida tende a seguir de modo pragmaético
segundo Masschelein e Simons (2018, p 141), “as listas de funcbes, competéncias e
subcompeténcias”, que por sua vez, “evocam uma complexidade que assume uma vida
prépria”. Dessa forma, é controversa a afirmacdo da BNCC-EM de que “as habilidades nao
descrevem acBes ou condutas esperadas do professor, nem induzem a opgéao por abordagens ou
metodologias (BRASIL,2018e, p. 30). Nesse sentido, “o trabalho manual de determinar os
objetivos do curso e desenvolver um curriculo torna-se um desafio para os profissionais [...]; as
regras sao estabelecidas e os lapis sdo apontados para a verificagdo de subcompeténcias
alcancadas” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2018, p. 141). Aléem disso, os professores cada vez
mais desqualificados enquanto profissionais e sempre mais dependentes da tecnologia de
plantdo também se tornam descartaveis, na Otica de Freitas (2018). Conforme salienta esse
autor, o professor “torna-se um apéndice das plataformas interativas em sala de aula, sendo
mais facilmente adaptavel aos planos de gestdo de resultados e a flexibilizacdo da forca de
trabalho” (FREITAS, 2018, p. 109).

Constata-se, dessa maneira, um aniquilamento do professor como intelectual, como
especialista, como criador e recriador do curriculo. “O que desaparece — ou pelo menos silencia”
nas palavras de Masschelein e Simons (2018, p. 141) “é o professor atencioso que esta
verdadeiramente dedicado & causa. Conhecimentos, habilidades ou atitudes s&o reduzidos a
competéncias”. O que as reformas educacionais neoliberais querem, portanto, € um professor
que seja “perfeitamente treinado”, pois “os assuntos com um fundo mais ou menos académico
ndo sdo mais o ponto de partida para o desenvolvimento do curriculo dentro do treinamento do
professor. Cada vez mais, a norma é uma estrutura modular baseada numa lista de
competéncias” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2018, p. 149).

Nesse aspecto, é importante frisar o posicionamento adotado no RCG-EM, sobre
atribuigdes que sdo caracteristicas da autonomia do professor, quando afirma: ““Torna-se mister
destacar que a abordagem pedagogica desenvolvida neste Referencial Curricular requer admitir
que o trabalho do professor transporta uma série de intencionalidades que implicam escolhas,
valores e compromissos éticos e processos de formacdo permanente também como fungéo do
Estado” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 53). O documento sustenta, igualmente, que o
processo de producdo do conhecimento relaciona-se diretamente com a praxis docente, ou seja

o trabalho teorico e pratico interligado.
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Outro aspecto que chama a atencéo, é a importancia que o RCG-EM atribui as redes e
escolas na “construcdo participativa de seu Projeto Politico Pedagogico”, com “uso de diversas
metodologias e atividades, desde que cada concepc¢do pedagdgica contenha o principio
diferencial da formacdo integral, valorizacdo das subjetividades e identidades e analises
contextualizadas do curriculo” (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 53). A BNCC-EM e as
DCNEM (2018) omitem a necessidade do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), que é um
instrumento fundamental para que proposta curricular, pedagogia, avaliacdo e funcédo social da
escola estejam contextualizadas e interligadas.

Umas das grandes mudancas entre as DCNEM de 2012 e as exaradas em 2018 pelo CNE
é a supressao do PPP no documento mais recente e sua substituicdo pela expressdo Proposta
Pedagoégica. E evidente que nio se trata somente de uma troca de termos entre um documento
e outro, mas algo mais complexo, que diz respeito a uma mudanca na propria concepcao de
educacdo. Para compreender melhor as diferencas entre PPP e proposta pedagogica, recorre-se
a uma reflexdo realizada por Silva (2012) sobre essa questdo. O trabalho pedagdgico se realiza
com acdes que possibilitam colocar em pratica um projeto educativo, que por sua vez exige
planejamento. De acordo com a autora, 0o “PPP ¢, portanto, a acdo de planejar a atividade
educativa, tendo como base os principios da gestdo democréatica — autonomia, participacéo,
descentralizacdo, decisdes colegiadas, eleicdo dos dirigentes escolares — e como processos o
dialogo e a alteridade” (SILVA, 2012, p. 88).

A importéncia da constru¢do democratica e participativa do PPP abre caminho para que
a escola tenha consciéncia de sua histdria, conhecga seu entorno social, econémico, politico,
geogréfico, compreenda as condicdes do trabalho pedagdgico que realiza, pois projeta um
horizonte de transformacéo dos problemas e desafios da realidade na qual se encontra situada.
E nesse sentido que o politico e o pedagdgico se cruzam como elementos indissociaveis para a

escola cumprir sua funcdo social de formacdo humana dos cidaddos. Dessa maneira,

PPP e proposta pedagdgica/curriculo se articulam em torno de um projeto educativo
comum. O primeiro é mais amplo, pois diz respeito a escola como um todo; o segundo
refere-se de forma direta ao processo de ensino-aprendizagem e tem como objetos a
organizacdo do conhecimento e a forma e o conteldo da experiéncia formativa.
Portanto, a proposta pedagdgica é parte integrante do PPP (SILVA, 2012, p. 89).

A proposta pedagogica reflete em boa parte o curriculo, a forma como o conhecimento
é selecionado e inserido como experiéncia formativa em tempos e espacos, com a mediacgéo de
sujeitos. Diz respeito aos contetdos, saberes, pedagogia, as habilidades, enfim, a dinamica do

ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a proposta pedagdgica é parte integrante do PPP, ou
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seja, ela precisa caminhar junto aos objetivos mais gerais da proposta educativa da escola, de
transformacéo da realidade, emancipacéo, cidadania, democracia e justi¢a social. O postulado
da autonomia da escola é fundamental para que esta ndo seja apenas uma reprodutora das
condigdes sociais existentes, que podem ser profundamente injustas a depender de cada
contexto e realidade. As DCNEM (2018) e BNCC ao ndo mencionarem o PPP, criam uma
lacuna entre a proposta curricular e sua articulagdo com o PPP e com a transformagéo social,
fortalecendo a perspectiva da adaptacéo e controle da escola, principalmente pelos interesses
corporativos do mercado.

O redator PE afirmou na entrevista que a BNCC ndo tiraria a autonomia da escola pensar
0 PPP. Vale recordar o que esta também exposto no Quadro 24.

O problema nédo é a BNCC, mas como a escola pensa a BNCC. A escola tem
autonomia para pensar seu curriculo, o Projeto Politico Pedagodgico. A escola
precisa se reconhecer primeiro, qual é o seu status? O que ela é? Onde ela esta
situada? Qual ¢ a sua identidade? Qual € o curriculo que ela precisa construir? Que
filosofia? Quais sdo as juventudes que fazem parte dela? Com toda liberdade ela pode
construir seu curriculo, pensar os itinerarios (PE).

Por mais que o redator PE reconhega que a escola ndo deve deixar de construir seu PPP,*
é importante registrar que as DCNEM (2018) e a BNCC-EM néo reconhecem a importancia
deste para que se efetive uma proposta pedagdgica. Desse modo, analisando o que esta expresso
no RCG-EM, percebe-se uma retomada da linguagem das DCNEM de 2012. Na secédo 2.1,
quando se fez um breve historico da reforma, com base em Bueno (2021), compreenderam-se
as ideias centrais daquilo que mais tarde se tornou a reforma do ensino médio, as quais
ganharam forca na Comissao Especial que redigiu o PL n. 6840/2013, que tinham um claro
objetivo de confrontar as Diretrizes de 2012. Por isso, é importante sublinhar que ao dar énfase
a conceitos como emancipagdo e praxis, 0 RCG-EM retoma um compromisso com essas
diretrizes, segundo Silva (2016) democraticamente construidas, mas infelizmente abandonadas
em razdo dos rumos politicos que o pais assumiu a partir dai com grande influéncia e hegemonia
dos interesses conservadores e neoliberais nas politicas educacionais.

Em resumo, enquanto a BNCC-EM faz transparecer que a solugdo para os desafios
curriculares € externa a escola, 0 RCG-EM, ao menos em seus principios, induz a pensar que
ha forcas internas, numa linguagem de Goodson (2019) que sdo fundamentais e ndo podem ser
ignoradas. Aqui pode-se mencionar como forgas internas o exercicio ativo da escola de

construcdo e revisdo de seu PPP, do professor na definicdo do curriculo, no seu

#Conforme se observa no Quadro 24, na subsecéo 4.2.2.
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desenvolvimento e na avaliagéo dos saberes e aprendizagens. As expectativas de aprendizagem,
competéncias e habilidades ndo podem subtrair o trabalho do professor como sujeito do
curriculo, caso contrario, ele seria apenas um “aplicador”, fazendo aqui uma referéncia explicita
a percepcdo do redator PD, exposta no Quadro 27 ou, ainda, um entregador de pacotes
formativos prontos em aluséo a preocupacdo sinalizada pelo redator PC, no Quadro 28.
Portanto, com base na perspectiva da recontextualizacdo (BERNSTEIN, 1996; 1998) pode-se
dizer que a base social dos professores redatores, enquanto agentes recontextualizadores, foi
fundamental para que determinados aspectos, como os citados na presente subsecéo, ganhassem
espaco no RCG-EM.

4.3.2 Projeto de vida e Protagonismo: para alem da adaptagéo

Como se observou no inicio do texto (subse¢do 2.2.2) o “projeto de vida” é uma das
expressdes-chave mais destacadas do discurso oficial do NEM. Pode-se sintetizar o que foi
exposto nessa parte em pelo menos quatro pontos: i) na esteira das DCNEM (2018) e da BNCC-
EM os curriculos devem se dirigir para a construcdo do projeto de vida do estudante; ii) o
projeto de vida comporta ao menos trés dimensdes: a pessoal, a cidada e a profissional; iii) ndo
deveria ser confundido com profissionalizacdo precoce; iv) no ambito dos itinerarios
formativos, o eixo empreendedorismo é o que mais se identifica com o projeto de vida. Dessa
forma, o projeto de vida € tido como objetivo a ser alcancado, mas, também, como estratégia
pedagdgica (principalmente nas DCNEM) para se promover a formacao integral do estudante
ou ainda como competéncia geral, no caso da BNCC-EM. Faz-se essa breve sintese acerca dos
objetivos e finalidades do projeto de vida, presentes nos dispositivos oficiais nacionais, pois se
busca, na presente subsecdo, refletir sobre os sentidos que este assume no RCG-EM.

O RCG-EM adota uma versdo mais radical do que se percebe nas DCNEM (2018) e na
propria BNCC-EM, ao passo que afirma: “O Ensino Meédio torna obrigatdrio o Projeto de Vida
como componente curricular em todas as escolas do territorio e nas redes de ensino para que 0s
estudantes desenvolvam habilidades como cooperacdo, compreensédo, saber defender suas
ideias, dominar as tecnologias, respeitar e analisar o mundo” (RIO GRANDE DO SUL, 2021,
p. 58). O documento se apoia na lei da reforma para sustentar tal opgao: “O Projeto de Vida é
um componente curricular do Ensino Médio, de acordo com a Lei n° 13.415/2017” (RIO
GRANDE DO SUL, 2021, p. 58). No entanto, cabe ressaltar que nem a Lei n. 13.415/2017,
nem as DCNEM (2018) e, tampouco, a BNCC-EM operam com o sentido de projeto de vida

enquanto disciplina. Compreende-se das leituras desses documentos e conforme apresentado
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na subsegdo 2.2.2, o projeto de vida como uma abordagem que deveria transpassar 0S
componentes curriculares e itinerarios formativos da etapa. Se evidencia um significativo
deslocamento nesse caso, em que as proporgoes € a “importancia” do projeto de vida, aparecem
com muito mais intensidade no RCG-EM, na medida em que assume um carater de componente
curricular obrigatdrio.

No RCG-EM encontra-se a referéncia ao projeto de vida na parte do documento
destinada a explanar os fundamentos pedagdgicos.*® Por mais que haja essa definicio como
componente curricular, ndo ha na sequéncia do documento nenhuma estruturacéo nesse sentido,
preconizando, por exemplo, objetos de conhecimento, competéncias, formagdo do professor
para atuar com esse componente. Mais recentemente, um documento foi elaborado pela equipe
de redatores e publicado pela Seduc com a descricdo de componentes obrigatorios do ensino
médio do RS, entre 0s quais estd o projeto de vida. Esse documento especifica carga horaria,
perfil de professor e habilidades a serem desenvolvidas, ficando evidente, desse modo, a
concretizacdo do que foi postulado no documento do RCG-EM.

Em razdo da presente pesquisa operar com o recorte do documento homologado em
outubro de 2021, faz-se uma abordagem com base nele, comparando-o e confrontando-o com
0s outros textos oficiais de &mbito nacional que exprimem conceitos, expressdes-chave, enfim,
embasam o discurso oficial (DCNEM, BNCC-EM, RECEIF). Embora a abordagem realizada
no RCG-EM, em relacdo ao projeto de vida seja mais radical, no sentido de institui-lo como
componente curricular obrigatorio para o ensino médio, nota-se que 0s sentidos expressos no
RCG-EM, quanto a sua funcédo no curriculo, assumem caracteristicas diferentes, se comparados
a BNCC-EM e aos proprios RECEIF.

A BNCC explica o projeto de vida, partindo de uma autodefesa, de que ndo haveria
profissionalizacdo precoce ou precaria dos jovens ou o atendimento das necessidades imediatas

do mercado de trabalho, pois

Supde o desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos estudantes inserirem-
se de forma ativa, critica, criativa e responsavel em um mundo do trabalho cada vez
mais complexo e imprevisivel, criando possibilidades para viabilizar seu projeto de
vida e continuar aprendendo, de modo a ser capazes de se adaptar com flexibilidade
a novas condic8es de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores” (BRASIL, 2018e, p.
465, énfase adicionada).

45330 também fundamentos pedagoégicos do RCG-EM: Educacdo integral, competéncias socioemocionais e temas
transversais.
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Quando se analisa como a BNCC-EM apresenta a defesa do projeto de vida nesse trecho
citado, nota-se a tentativa de conjugar duas perspectivas pouco compativeis entre si, quais
sejam, a formacéo critica e a formacao para a adaptacéo as atuais condi¢des de ocupacdo. Como
bem argumentou Silva (2015, p. 369), “a educagdo que se limita a formar para a resolugdo de
tarefas cotidianas” acaba impondo “a formagdo um carater pragmatico”. A autora assevera que,
“nessa condicao, a educacdo se volta para atender prioritariamente, quando ndo exclusivamente,
as necessidades do trabalho, da industria, do mercado, e imp&e énfase a instrumentalizacao que
conduz a adaptagdo dos individuos ao que chama de sociedade administrada” (SILVA, 2015,
p. 369). Desse modo, a formacdo critica fica extremamente comprometida, porque formar
somente de acordo com a demanda das condi¢es de ocupagdo de um determinado periodo
historico, por um lado tira a capacidade da educacédo de transcender e construir alternativas ao
gue esta socialmente posto, e por outro, amputa do proprio sujeito, nesse caso, 0 estudante, a
capacidade de transformar o meio.

Com o aporte de Silva (2015, p. 375) compreende-se que “uma listagem de objetivos
sequenciados temporalmente, como estd na BNCC”, expressa uma “dimensdo regulatoria e
restritiva, e reforca a ideia de que se trata de algo que conduz a uma formacgdo administrada,
que é justamente o oposto [...] da possibilidade que a escola va ao encontro de uma formacao
critica e emancipatoria” (SILVA, 2015, p. 375, grifo da autora). Questiona-se, portanto, da
BNCC-EM, a real possibilidade de uma educacéo critica quando ao mesmo tempo insiste numa
direcdo pragmatica para o curriculo e concebe a sociedade apenas adaptavel as circunstancias
das “supostas e generalizdveis mudangas do ‘mundo do trabalho’, associadas de modo
mecanico e imediato a inovagdes de carater tecnoldgico e organizacional” (SILVA, 2018, p.
11). Em direcdo semelhante, Campos e Soeiro (2016, p. 76) afirmam que, longe de ser entendida
como pratica “capaz de transformar o mundo e promover a rebeldia, a educagédo passa a pratica
adaptativa, cujo objetivo seria conformar os individuos a aceitacdo do mundo tal qual ele existe
— e sobretudo a acolherem as suas hierarquias, desigualdades e dominag¢fes como naturais e
inevitaveis (CAMPOS; SOEIRO, 2016, p. 76).

Em outro estudo, discutindo essa mesma questao, afirmou-se:

A insisténcia das prescri¢des curriculares na atividade pratica do aluno, em detrimento
de uma apropriacdo conceitual da tradicdo, pode significar uma aprendizagem
funcional, baseada apenas na agdo do sujeito e pouco ou nada na reflexdo. Outra
questdo pertinente é a repetida ideia de adaptacdo as mudancgas tecnoldgicas, muito
presentes nos documentos oficiais, entre eles a BNCC, que levaria a uma adaptacdo
sem o questionamento e reflexdo sobre tais ferramentas. [...] pode desencadear
somente em adaptagdo do individuo ao meio, desconsiderando sua historicidade, sua
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autonomia, a heranca cultural e a transformacéo cultural, que pode imprimir ao
ambiente que vive (CENTENARO, 2019, p. 99).

A reacdo a critica de que as politicas curriculares prescritivas formam sujeitos acriticos
e meramente adaptaveis, pode ser encontrada nos RECEIF, com a propalada defesa do
empreendedorismo como um dos eixos fundamentais dos itinerarios formativos. A criatividade,
segundo esse documento, estaria no empreendedorismo. Como ja se tematizou na subsecédo
2.24, a entrada do empreendedorismo no ensino médio geraria “a mobilizagdo de
conhecimentos de diferentes areas para a formacdo de organizagdes com variadas misses
voltadas ao desenvolvimento de produtos ou prestacdo de servi¢os inovadores com 0 uso das
tecnologias” (BRASIL, 2018i). Também mencionou-Se, naquela subsecéo, que nos RECEIF ha
uma forte conotacdo entre empreendedorismo, projeto de vida e criagcdo de produtos centrados
em novas tecnologias. Entende-se que a perspectiva de empreendedorismo nesse documento é
claramente ligada ao modelo empresarial de produtos, servicos, tecnologias, inovagoes.

O estreitamento do projeto de vida ao empreendedorismo é outro problema que se
identifica, pois reduz sua importancia a projetos individuais e desvinculados de uma perspectiva
mais ampla da justica social. Campos e Soeiro, em estudo especifico acerca da entrada do
discurso do empreendedorismo na escola, enfatizam que este “¢ muito mais que um mero
aspecto das politicas de emprego, uma vez que se constitui numa das facetas deste sistema de
valores e de funcionamento da sociedade neoliberal” (CAMPOS; SOEIRO, 2016 p. 11).
Apresentado como atitude individual para resolver problemas e encontrar saidas em momentos
dificeis, principalmente no que se refere ao desemprego, o empreendedorismo propde respostas
individualistas para problemas coletivos, entre os quais a diminui¢do dos postos de emprego e
a precariedade das condicGes de trabalho. Essa narrativa exibe uma ideia generosa para a crise
generalizada do emprego: “propde um mundo de gente livre e de microempresarios felizes em
tudo contrastantes com a realidade que nos rodeia: um mar de gente precaria, uma economia
cada vez mais destruida pelo empobrecimento e novas formas de serviddo no trabalho,
nomeadamente em resultado da individualizagdo das relagdes de emprego” (CAMPOS;
SOEIRO, 2016, p. 10).

O efeito nocivo que acompanha o discurso do empreendedorismo segundo esse ponto
de vista critico é fazer com que cada um se sinta o responsavel Unico pela situacdo em que esta,
seja qual for, de sucesso ou fracasso. A criagdo de uma cultura de empreendedores a partir da
escola legitima as desigualdades e as injusticas sociais, pois deixariam de ser resultado de
problemas estruturais e historicos da sociedade e passariam para a responsabilidade do sucesso

ou insucesso de cada individuo. Nesse sentido, “o empreendedor aparece cada vez mais como
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substituto do cidaddo enquanto figura de referéncia da ordem social. Onde o cidaddo se
construia a partir de uma vontade comum, de escolhas coletivas e do bem publico, o
empreendedor edifica-se segundo o principio tnico da competi¢do individual” (CAMPOS;
SOEIRO, 2016 p. 11).

Trouxe-se essa discussdo a tona, pois identifica-se que os sentidos atribuidos ao projeto
de vida no RCG-EM, mostram que ha um hibridismo entre uma perspectiva emancipatoria e a
perspectivas de cunho estritamente mercadoldgico, que marca a concepcao de projeto de vida
no NEM. O quadro a seguir retne, objetivamente, 0 que 0 RCG-EM expressa sobre o projeto

de vida:

Quadro 31. O Projeto de Vida no RCG-EM.

Excerto | O projeto de vida no RCG-EM

01 “O Projeto de Vida busca atender o protagonismo juvenil de acordo com suas preferéncias, respeito
e responsabilidade social, descoberta de si, dos outros e do meio” (p. 58).

02 “O Projeto de Vida encaminha a cidadania ¢ a emancipag¢@o com a mediagdo da escola, das redes,
do poder publico em todas as instancias como compromisso para formagdo ética e existéncias
saudaveis e sustentaveis” (p. 59).

03 “Proporciona experiéncias de aprendizagens sobre a realidade, sobre os desafios do tempo presente
- sociais, econdmicos, emocionais, cientifico-tecnoldgicos e ambientais - e sobre a tomada de
decisdes fundamentadas” (p. 59).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021)

Os excertos do Quadro 31 mostram que da perspectiva do RCG-EM, o projeto de vida
estad associado com o protagonismo juvenil, com a cidadania e com a emancipacdo. Novamente
0 conceito de emancipacdo volta a tona, indicando um deslocamento significativo em relacéo a
BNCC-EM e as DCNEM de 2018. Segundo Silva (2012, p. 24) o conceito de emancipacdo esta
relacionado as perspectivas das teorias criticas do curriculo, as quais, de modo geral
compreendem que “a escola deve favorecer a tomada de consciéncia quanto as relagdes de
poder e de controle presentes nas institui¢des. [...] torna-se fundamental, assim, discutir o modo
como as relag6es de poder e de dominacdo sao institucionalizadas, bem como as possibilidades
de se criar resisténcia a elas”. O redator PA expressou na entrevista que houve uma tentativa de
ampliar o significado de protagonismo: “O protagonismo, e aqui ndo é s6 aquilo que a BNCC
do ensino médio apresenta, mas € um protagonismo politico, de compromisso social e ético.
Eu acho que o referencial procura trazer isso”.

Ainda sobre esse aspecto, o redator PC expressou o seguinte: “Eu acho que ele [RCG-
EM] traz bem explicito uma questdo emancipatdria, de autonomia dos estudantes, autonomia

do trabalho do professor, reforcando essas ideias de trabalhar a liberdade humana, a



155

criatividade, o ser humano como centro da educacéo, da sua emancipacéo, da sua liberdade”.
O redator PF afirmou que 0 RCG-EM compreende o “Ser humano com desenvolvimento total.
[...] Ser humano que seja mais, que participa da mudanca da realidade local. Que seja capaz
de promover a mudanca [...]. Que promova a equidade, que ndo seja racista, uma pessoa
integra, total mesmo”. Aquilo que os redatores expressam coaduna-se com a perspectiva
emancipatoria anunciada na parte introdutéria do RCG-EM, especialmente no topico destinado
a apresentar o projeto de vida. Compreende-se que ha diferencas significativas entre a
conceituacdo da BNCC-EM e das DCNEM (2018) - que postulam o projeto de vida e o
protagonismo associados a flexibilidade, adaptabilidade as transformagGes tecnoldgicas e ao
empreendedorismo individual - e a conceituacdo presente no RCG-EM, de emancipacdo que
busca transformacao da realidade, processos de resisténcia, e concebe a escola como lugar de
mudanca e busca justica social numa perspectiva intersubjetiva.

Essa tomada de posi¢do, como se constatou no Quadro 19, deve-se ao trabalho e ao
posicionamento de alguns professores redatores. Conforme enfatizado pelo redator PC: “o
RCG-EM tinha viés muito progressista. [...] éramos um grupo bastante identificado com ideias
progressistas em sentido tedrico e de emancipacédo humana”. Sobre isso, o redator PA explicou:
“repensamos a linguagem e optamos por manter uma filosofia de fundo dentro de uma
dialética, de uma compreensdo critica, sem citar os autores [...]. Um perigo grande que a gente
corria naquele momento era de o documento ser construido pelas fundacfes”. Importa,
igualmente retomar a fala do redator PD: “O grupo sempre teve essa consciéncia, tanto que
tentou fazer diferente no referencial, mesmo que ainda muito preso as leis, a gente precisava
obedecer as leis, as normas e aquilo que era viavel”. Dessa forma, entende-se que o papel dos
professores redatores foi fundamental para que o RCG-EM adotasse, pelo menos, textualmente,
a concepcao de curriculo, protagonismo e projeto de vida numa tradicédo critica e com escopo
emancipatério dos sujeitos.

Sobre esse aspecto, muito comum em processos recontextualizadores Bernstein afirma:

Nos casos em que os campos recontextualizadores pedagdgicos existem, sdo efetivos
e gozam de uma autonomia relativa, é possivel que as atividades no interior desse
campo recontextualizam textos que, de direito proprio, possam ser considerados
ilegitimos, de oposicéo, tendo sua origem em locais contra-hegemdnicos de producéo
de discurso. Esses textos serdo provavelmente desativados, refocalizados, no processo
de sua recontextualizacdo, tornando-se, portanto, seguros e inofensivos”
(BERNSTEIN, 1996, p. 283, grifo do autor).

Como se observou no segundo capitulo, o0 modelo do dispositivo pedagogico de

Bernstein (1996; 1998) estrutura-se justamente diante do reconhecimento feito pelo autor da
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capacidade que o sistema escolar possui de modificar e transformar os coédigos dominantes da
sociedade no processo de reproducao do discurso pedagdgico. Nesse sentido, a0 mesmo tempo
em que ocorre a reproducdo de relagcdes externas a escola (relacBes de classe, género, religido,
etc.), o dispositivo pedagdgico por meio de suas regras, mas principalmente, por meio da
recontextualizacdo, produz modificaces no discurso e nos codigos que estdo sendo
conduzidos. Conforme Silva (2012, p. 25) as abordagens criticas salientam “a nao neutralidade
no fazer pedagogico e a dimensdo contraditoria da educacdo, ao mesmo tempo, a servico da
manuten¢do e da transformagdo das relagdes sociais”. Dessa forma, entende-se que a
perspectiva de adaptabilidade e de formag&o administrada constatada principalmente na BNCC-
EM, ignora um importante potencial de transformag&o inerente a propria existéncia do escolar,
que é a recontextualizacdo permanente de textos, discursos e praticas. A contradicdo em questdo
é percebida no RCG-EM, na medida em que se apresenta como documento alinhado a BNCC-
EM, mas, simultaneamente, aponta para uma concep¢ao critica e emancipatéria da formacéo.
Por fim, constata-se no documento do RCG-EM que o “Projeto de Vida, desde a escola,
deve ser abordado na perspectiva da BNCC, em trés diferentes e essenciais dimensdes (Quadro
32) para auxiliar e permitir que as juventudes se conhecam e reconhecam como agentes e
sujeitos da historia, adquiram condicGes de planejar e realizar escolhas” (RIO GRANDE DO
SUL, 2021, p. 59). Esse aspecto reforco que 0 RCG-EM faz adigdes e hibridizacGes de sentido
quanto ao projeto de vida, sem produzir rupturas ou grande transformacdes com aquilo que esta

postulado nos documentos oficiais nacionais do NEM.

Quadro 32. DimensGes do projeto de vida.

Excerto | Trés dimensGes do projeto de vida

01 “Dimensdo pessoal: 0s estudantes trabalham o autoconhecimento, para descobrirem quem séo e se
reconhecerem como sujeitos, a fim de que tenham condi¢des de definir do que gostam, o que querem,
quais habilidades possuem, entre outras™ (p. 60).

02 “Dimensao Social: envolve as relagdes interpessoais, 0 reconhecimento do estudante como cidadéo,
seus papéis na sociedade e suas atuacgGes na realidade do mundo” (p. 60).

03 “A dimensdo profissional, conectada com o mundo do trabalho, tem como foco o desenvolvimento
de habilidades e competéncias necessarias para compreender, analisar e operar com eticidade a partir
das necessidades sociais, do projeto pessoal e aspiracdes dos estudantes. Prima pelo conhecimento
tedrico e pratico no sentido de construir um perfil profissional que atue e transforme a precarizagao
do mercado de trabalho, com criatividade, com o uso das tecnologias, com protagonismo, com
solidariedade e com a perspectiva de integralidade humana” (p. 60).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021).

O RCG-EM, ao abordar as trés dimensdes do projeto de vida, embora manifeste sintonia

com a BNCC, apresenta outro elemento que indica um deslocamento de sentido. Como ja se
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observou a respeito do significado da categoria emancipacao, percebe-se que quando o0 RCG-
EM versa sobre a dimensdo profissional do projeto de vida (no excerto 03 do Quadro 32),
registra-se que o estudante precisa compreender e analisar o mundo do trabalho a partir de
necessidades sociais e das aspiracfes pessoais. Até aqui, & bem visivel a conexdo com o que
estd exposto na BNCC e nas DCNEM (2018). No entanto, vé-se, na sequéncia do excerto 03,
que o perfil profissional requer conhecimento tedrico e prético para transformar a precarizagdo
do mercado de trabalho. Nesse ponto, verifica-se uma hibridizacéo de sentido entre aquilo que
se constata na BNCC e nas DCNEM (2018) de desenvolvimento de habilidades e competéncias
exigidas pelo mercado de trabalho com a afirmagcdo do RCG-EM, no sentido de que o
desenvolvimento de habilidades e competéncias nao se d& sem articulacdo de formacao tedrica
e préatica, e que é essencial a tomada de consciéncia sobre a precarizacdo das condi¢cdes de
trabalho contemporaneas. Dessa maneira, a formacdo precisa ser critica, reflexiva e
emancipatoria, para descortinar as relacfes de poder, as injusticas e desigualdades do mundo
do trabalho. Portanto, 0 RCG-EM apresenta um sentido de projeto de vida, em sua dimenséo
profissional, de formac&o de jovens que precisam questionar o mundo e o mercado de trabalho

e ndo apenas se adaptar a eles.

4.3.3 Modalidades do ensino médio e temas contemporaneos: reconhecimento da diversidade

A introducdo do RCG-EM dedica-se a expor as diferentes modalidades da educacéo
basica, que também se aplicam ao ensino médio: educacdo do campo, educacdo de jovens e
adultos (EJA), educacdo especial, educacdo escolar indigena, educacdo escolar quilombola,
educacdo a distancia, educacao profissional e tecnoldgica, educacdo para a formacgdo docente
(curso normal de nivel médio). A BNCC, por sua vez, apenas elenca as modalidades, sem
defini-las individualmente. O referencial, em razdo da opc¢éo feita de explicar cada uma das
modalidades, reconhece que a padronizacdo curricular posta no contexto do NEM, torna-se
limitada frente as especificidades e complexidades de cada uma das modalidades anteriormente
referidas. Na sequéncia, destacar-se-a os deslocamentos de sentido identificados no RCG-EM
quanto a educacdo especial e a EJA.

A pesquisa de Viera (2019) questiona qual é o lugar da educacéo especial na BNCC e
conclui que essa modalidade acaba por ser demasiadamente simplificada nesse documento.
Primeiro, porque a Base tem como objetivo a “adequac@o” dos curriculos em nivel federal.
Conforme a autora, “a palavra ‘adequar’ tem um peso politico, ela traz um sentido especifico

nesse discurso, que € o de ‘formatar’ a partir de uma logica especifica” (VIEIRA, 2019, p. 309).
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Compreende-se, desse modo, que a adequacdo dos curriculos a um padrdo nacional de
competéncias e habilidades ignora as necessidades e particularidades que envolvem a educagéo
especial no ensino médio. Segundo, pois a BNCC, em sua introducdo, quando elenca a educagéo
especial, indica que a referéncia principal é a Lei n. 13.146/2015. O Art. 27 da referida Leli
afirma: “A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis [...], de forma a alcangar o0 maximo desenvolvimento
possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais” (BRASIL,
2015, énfase adicionada).

Na analise de Viera (2019, p. 311) “quando o texto fala em ‘maximo possivel’, ja
estabelece um teto, como se para esses estudantes a possibilidade de chegar ao mesmo lugar
onde 0s outros — ‘normais’, sem deficiéncia — chegam ndo fosse possivel”. Essa abordagem
legislativa alimenta a ideia de pessoas com deficiéncia sob a logica da falta, generalizando os
deficientes e esquecendo, por exemplo, “que pessoas com altas habilidades e superdotacdo
também sdo publico da educagdo especial, informagdo que sequer ¢ mencionada na BNCC”
(VIERA, 2019, p. 311). Diante disso, pode-se questionar o que 0 Referencial apresenta em
termos de distanciamentos em relacdo a essa abordagem insuficiente da educacédo especial da
BNCC. O RCG-EM, conforme se mostra no Quadro 33, define a educacao especial em trés

pontos principais.

Quadro 33. Educacdo especial no RCG-EM.

Excerto | Educacéo especial no RCG-EM

01 “Educa¢do Especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e demais
modalidades” (p. 41).

02 “Nesse sentido, a Politica Publica Estadual para Educacdo Especial apresenta uma perspectiva
inclusiva na qual os estudantes com deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas
habilidades/superdotagdo tém acesso ao ensino regular atendendo as suas necessidades especificas e
garantindo a sua participacdo e aprendizagem” (p. 41).

03 “O AEE [Atendimento Educacional Especializado] promove a acessibilidade curricular prevendo,
de acordo com as necessidades do estudante, o Atendimento; o plano de AEE; o ensino do Sistema
Braille; o ensino da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), o ensino do uso do Soroban; as estratégias
para autonomia no ambiente escolar; a orientagdo e a mobilidade; o ensino do uso de recursos de
tecnologia assistiva; 0 ensino do uso da Comunicacdo Alternativa e Aumentativa (CAA); as
estratégias para o desenvolvimento de processos cognitivos; as estratégias para enriquecimento
curricular; profissional de apoio; tradutor/intérprete da Lingua Brasileira de Sinais/Lingua
Portuguesa e guia intérprete. Com isso, as escolas poderdo garantir o acesso, a participacgao, a
interacdo, a autonomia e a inclusdo de todos os estudantes” (p. 41).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021).

A partir do que estd exposto no quadro, verifica-se primeiramente que a educacgao

especial perpassa os niveis, etapas e demais modalidades da educacdo brasileira, incluindo-se,
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portanto, o ensino médio (excerto 1). Dessa forma, a oferta da etapa na logica da garantia do
direito a educacdo ndo pode se furtar desse fundamental aspecto. No excerto 2, vé-se que 0s
estudantes que sdo publico da educagdo especial, precisam que sejam atendidas as suas
necessidades especificas, garantindo, assim, participacdo e aprendizagem desses sujeitos no
ensino regular. O excerto 3 representa outro ponto importante trazido pelo RCG-EM, no que
concerne & educagdo especial no ensino médio: a acessibilidade curricular. Esta, ocorre
mediante a uma série de estratégias e propostas que visam atender necessidades especificas dos
sujeitos que sdo publico da educacdo especial, para que seja garantido 0 acesso a participacéo,
interacdo, autonomia e incluséo de todos os estudantes. Compreende-se que a abordagem do
Referencial, quanto a educacéo especial € mais clara e objetiva, se comparada com a da BNCC,
pois faz uma descricdo mais alargada do publico que precisa dela e indica estratégias
indispensaveis para que necessidades especificas sejam atendidas.

A forma como 0 RCG-EM apresenta a educacgdo de jovens e adultos (EJA), também
evidencia um distanciamento consideravel com o que esta posto no discurso oficial nacional do
NEM. Segundo Catelli (2019), da mesma forma que a versdo da BNCC do ensino fundamental,
a parte dedicada ao ensino médio revela uma completa auséncia da EJA, haja vista que ao longo
do desenvolvimento do documento por Areas do Conhecimento, ndo ha qualquer mencéo a
modalidade. Nas palavras de Catelli (2019, p. 316) “do ponto de vista curricular, os estudos
recentes vém indicando que ndo serd possivel avancar na Educacdo de Jovens e Adultos sem
gue se avance na construcdo de um curriculo identificado com a diversidade de sujeitos
demandantes da modalidade”. Os sujeitos que tem direito & EJA constituem-se em um publico
que ndo teve acesso ao sistema escolar ou que foi excluido dele por diversas situacdes, entre
elas, a escassez de unidades escolares em regifes remotas, de mata ou que possuem 0s rios
como principal via de locomocdo; estudantes que abandonaram os estudos em razdo de
necessidades familiares como cuidar de filhos ou parentes, ou para provimento de renda para a
familia; jovens expulsos do sistema escolar por situacGes de violéncia de género, racial ou
étnica; jovens infratores, etc.

Os sujeitos da EJA apresentam complexidade, diversidade e necessidades diferentes dos
estudantes do ensino médio regular destinado para a faixa etaria entre 15 e 17 anos. No caso da
EJA, “certamente, a BNCC tera pouca serventia, pois ¢ preciso definir curriculos localmente,
abrindo mé&o dos conteudos convencionais das escolas para escolher aqueles que melhor possam
fazer com que estes diversos sujeitos possam de fato avancar em suas possibilidades em termos
pessoais e profissionais” (CATELLI, 2019, p. 317). Segundo Catelli (2019) dada a centralidade

que a BNCC quer assumir nas politicas curriculares contemporaneas, poderia ao menos dedicar
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uma parte para problematizar e especificar a EJA, ou ainda, que reconhecesse que néo se aplica
a essa modalidade. O “ndo-lugar” da EJA no NEM a torna ainda “mais marginal, uma vez que
ela nem mesmo se insere no conjunto das politicas educacionais para a Educagdo Basica”
(CATELLI, 2019, p. 315). A posicdo marginal da EJA ganhou um novo capitulo, segundo
Catelli (2019, p. 316), quando o CNE, nas DCNEM (2018) estabeleceu que 80% da carga
horaria dessa modalidade pudesse ser feita a distdncia: “o que se avizinha ¢ a possibilidade de
fazer cursos ainda mais baratos com a participacao da iniciativa privada e a reducéo da oferta

de vagas em cursos presenciais para jovens e adultos nas redes publicas”.

Quadro 34. Educacéo de jovens e adultos no RCG-EM

Excerto | Educacdo de Jovens e Adultos no RCG-EM

01 “Na EJA, deve-se disponibilizar aos adolescentes, aos jovens, aos adultos e aos idosos 0 acesso aos
bens socioculturais acumulados pela humanidade, [...], visando ao desenvolvimento do estudante e
sua formagdo integral, [...] surgindo com o intuito de corrigir uma injustica social” (p. 40).

02 “Importante ressaltar que a EJA é organizada em regime semestral ou modular, em segmentos e
etapas, com possibilidade de flexibilizacdo do tempo para cumprimento da carga horéria exigida e,
para cada segmento, ha uma correspondéncia nas etapas da Educacdo Basica e carga horaria
especifica conforme Resolu¢do CNE/CEB n°. 1/2021” (p. 40).

03 Como a organizagdo da EJA ¢ distinta e regulada por legislacéo propria, deixa-se claro que, perante
as demandas apresentadas pela Lei n°. 13.415/2017 quanto & organizagdo do Ensino Médio, cada
escola e rede de ensino que ofertar essa modalidade de EJA podera exercer sua autonomia para
organizar o seu curriculo, podendo fazer do RCG-EM um documento balizador das acfes de
planejamento da FGB e dos itinerarios, sempre adaptando-se as exigéncias legais para a modalidade
e as demandas e caracteristicas locais das escolas e de seus estudantes” (p. 40-41).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021, énfases adicionadas)

No excerto 1 do Quadro anterior, estio mencionados os sujeitos da EJA: os adolescentes,
jovens, adultos e idosos que por diversas situacdes ndo tiveram acesso as etapas da educacao
basica na idade adequada. A modalidade, além de garantir que estes sujeitos acessem 0
conhecimento e bens socioculturais produzidos pela humanidade, precisa desenvolver
formagé&o integral e corrigir injusticas em termos de escolarizacdo. Os excertos 2 e 3 indicam a
importancia de as escolas seguirem, sobremaneira, a legislacdo propria da modalidade,
estabelecida pelo CNE. A EJA tem uma organizagdo semestral e por modulos, diferentemente
do ensino médio regular, conforme se observa no excerto 2. O excerto 3 € bem claro quanto a
autonomia que a escola possui para organizar o curriculo, para se adaptar as necessidades e
caracteristicas das realidades locais e dos estudantes demandantes da modalidade. Sendo assim,
verifica-se que 0 RCG-EM reitera que o publico-alvo e as necessidades da EJA sdo diversas e
que ha uma legislacdo propria que a rege. O referencial se institui como balizador, mas néo

como documento principal para orientar a modalidade. Desse modo, 0 RCG-EM, ao tornar
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explicitos esses aspectos, avanca em relacdo a BNCC, que como se viu, relegou a EJA um
carater ausente e marginal (CATELLI, 2019).

Como destacado no titulo da presente subsecéo, os temas transversais e contemporaneos
recebem atencdo do RCG-EM, em suas partes introdutérias. A BNCC, em sua introducdo,
elenca um conjunto de temas que afetam a vida humana em escala local, regional e global, os
quais necessitam de uma abordagem transversal e integradora. No Referencial, percebe-se que
esses temas ganham maior relevancia na medida em que sdo explorados e explicados com mais
detalhes, indo, portanto, além de uma mera listagem. Eles sdo apresentados como parte dos
chamados fundamentos pedagdgicos. Esse ponto é importante, pois indica que 0 RCG-EM néo
se restringe em descrever as habilidades e competéncias das Areas do Conhecimento, mas busca
fortalecer a concep¢do de um compromisso politico/pedagdgico com a sociedade em questdes
crucias para a efetivacdo da cidadania e que precisam transversalizar o curriculo. No quadro a
seguir, apresentam-se os temas contemporaneos abordados pelo RCG-EM e na sequéncia, far-
se-a a discussdo de alguns deles.

Quadro 35. Temas contemporaneos e transversais no RCG-EM.

1. Cultura gaucha e diversidade cultural.

2. Historia e cultura afro-brasileira e indigena.

3. Educagdo ambiental.

4. Educacdo para o0 consumo consciente.

5. Ciéncia, tecnologia e cultura digital.

6. Vida familiar e social.

7. Violéncia contra a mulher.

8. Saude, sexualidade e género.

9. Superacéo de discriminag@es e preconceitos como racismo, sexismo, homofobia e outros.
10. Conscientizagdo, prevencdo e combate a intimidacéo sistematica (Bullying).
11. Educagdo em direitos humanos.

12. Direitos da crianca e do adolescente.

13. Processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso.

14. Educacdo financeira e fiscal.

15. Trabalho.

16. Empreendedorismo.

17. Educago para o trénsito.

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021).

Os temas transversais e contemporaneos contemplados pelo RCG-EM abrangem
diversos aspectos da sociedade. Boa parte dessas tematicas estdo atreladas a alguma lei, diretriz
ou resolucéo, portanto, ja sdo elementos que pairam as politicas educacionais e curriculares, e
certamente, 0s PPPs e as propostas pedagdgicas de muitas escolas. Esses temas notabilizam o

desafio posto a escola na busca pela justica social, emancipacdo, cidadania, e na conquista dos
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direitos, principalmente pelas populagdes historicamente marginalizadas. Tendo isso em vista,
é pertinente tecer algumas consideracdes a respeito de alguns desses temas, tendo como base a
abordagem realizada no RCG-EM.

Registra-se, no referencial, uma corajosa e enfatica reflexdo acerca da necessidade de
enfrentamento e superacdo de diversos tipos de violéncia. Como se observa, um dos topicos
aborda a questéo da violéncia contra a mulher. O documento faz uma importante relagdo entre

duas leis aprovadas com vistas a enfrentar essa violéncia, conforme quadro a seguir.

Quadro 36. Violéncia contra a mulher.

Excerto | Combate a violéncia contra a mulher

01 “Olhando para o crescente problema da ‘Violéncia Contra a Mulher’, foi criada, aprovada e
promulgada no Brasil a Lei n°. 14.164/2021, a qual objetiva alterar o art. 26 da LDBEN (BRASIL,
1996) para incluir conteldo sobre a prevencdo da violéncia contra a mulher nos curriculos da
educacdo basica, e institui a Semana Escolar de Combate a Violéncia contra a Mulher’, trazendo
para a escola o tema — Combate a Violéncia Contra a Mulher — como uma transversalidade a ser
incluida obrigatoriamente no curriculo anual” (p. 75-76).

02 “Sem duavida, serd o foco de uma discussdo extremamente necesséria e relevante na escola,
juntamente com a Lei n°. 11.340/2006, Lei Maria da Penha, que [...] prevé cinco tipos de violéncia
doméstica e familiar contra a mulher: fisica, psicoldgica, moral, sexual e patrimonial” (p. 76).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021).

A partir do exposto no Quadro 36, compreende-se que RCG-EM coloca em interlocucgéo
a criacdo da Semana Escolar de Combate a Violéncia contra a Mulher com a Lei Maria da
Penha, para gerar conscientizacdo sobre os tipos de violéncia doméstica e familiar contra as
mulheres. Sdo formas de violacdo complexas e perversas, ndo ocorrem isoladas umas das outras
e geram graves consequéncias para as mulheres. Essa tematica, necessita estar presente para
que a cultura de violéncia historicamente construida, possa ser desnaturalizada e enfrentada.
Conforme esta expresso no RCG-EM, o debate desta questdo deve ser oportunizado, no
ambiente escolar, “por constituir a realidade na vivéncia de muitos de nossos estudantes.
Somente assim a escola podera atuar sobre a formacdo do individuo, na busca do
desenvolvimento de um “ser” que tenha consciéncia de suas responsabilidades como pessoa,
de seus limites e de seus deveres e direitos” (RIO GRANDE DO SUL, 2023, p. 76).

Outros dois temas transversais revisitados no RCG-EM sdo: Saude, sexualidade e
género; e Superacdo de Discriminacgdes e Preconceitos como Racismo, Sexismo, Homofobia e
outros. Segundo Carreira (2019), a BNCC e a reforma do ensino médio constituem mais um
capitulo da desconstrucdo da agenda de promog¢do da igualdade de género na educacdo
brasileira, um assunto repleto de tabus, preconceitos e visdes equivocadas por parte de grupos

fundamentalistas e religiosos que pressionaram o MEC a eliminar qualquer referéncia a
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questdo, principalmente na BNCC. Na versdo homologada da Base, “a mengao as questoes de
género e de orientacdo sexual foi suprimida do documento, com a justificativa de que, diante
de tantas controvérsias, elas seriam objeto de novos debates no CNE, com a perspectiva
nebulosa de, no futuro — em um prazo indefinido -, emitir normativa especifica” (CARREIRA,
2019, p. 65). Ainda em conformidade com a autora, essa supressao ja era constatada entre 2013
e 2014 na construcdo do Plano Nacional de Educacéo (PNE) no Senado, quando uma “alianga
de grupos catolicos e evangélicos pentecostais e parlamentares [...] obteve a vitoria com a
retirada da mencao a género e sexualidade do PNE” (CARREIRA, 2019, p. 70).

Na BNCC-EM, “a palavra ‘género’ ocorre somente como ‘géneros textuais ¢ de
discursos’ na disciplina de Lingua Portuguesa, e desaparece como categoria que questiona
diferengas vividas como desigualdade” (CARREIRA, 2019, p. 66). Entre 0s varios retrocessos
causados pela supressao das expressoes esta a relativizacdo de estratégias de implementacéo de
politicas direcionadas a diminuir a evasdo escolar motivada por preconceito, discriminacdo
racial, por orientacdo sexual ou identidade de género.

O fato de ndo haver uma explicitacdo na BNCC-EM e no PNE ndo impede, porém, o
debate sobre género e sexualidade na escola, pois conforme Carreira (2019, p. 76) “o direito a
educacéo para a igualdade de género e sexualidade tem base legal na Constituicdo Brasileira
(1988); na LDB; nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica [...]; nas
DCNEMI...]; e na Lei Maria da Penha (2006)”. Como demonstrado no Quadro 36, o RCG-EM
mostra um compromisso com a legislacdo vigente destinada a combater, principalmente, a
violéncia contra a mulher. A partir dos temas Saude, sexualidade e género; e Superacéo de
Discriminagdes e Preconceitos como Racismo, Sexismo, Homofobia e outros, compreende-se
que o Referencial ndo se omite em relacdo ao debate sobre género e sexualidade e quanto a

necessidade de superacao de preconceitos e diversas formas de discriminacao.

Quadro 37. Género e sexualidade no RCG-EM.
Excerto | Género e sexualidade no RCG-EM

01 “[...] a escola ndo deve ser o espaco de reproducdes dos padrdes de comportamento sociais de
representacdes estereotipadas de sexualidade. A sexualidade deve ser um assunto tratado sem tabus
e preconceitos, acompanhando o processo de desenvolvimento das criangas, adolescentes e jovens
dentro do espago escolar e para além dele, tanto no viés da salde, da sexualidade quanto da
compreensio e do funcionamento do corpo” (p. 77).

02 “Nesse horizonte, a escola, por essa transversalidade, pode contribuir para superar introjecdes
culturalmente instaladas na sociedade desde a violéncia sexual, o respeito ao corpo, as vontades e as
necessidades individuais, até as superacfes das discriminacdes de género e das linguagens
hegemonicamente masculinizadas que reproduzem violéncias e descriminalizam a¢des contra a vida
e as individualidades” (p. 77).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021).
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Os excertos do Quadro anterior retratam que 0 RCG-EM defende a escola como lugar
de discusséo sobre género e sexualidade, superando tabus e esteredtipos. Além disso, destaca o
papel da escola para superar introjecdes culturais que tornaram hegemonicas as linguagens

masculinizadas.

Quadro 38. Superacdo de preconceitos no RCG-EM.

Excerto | Superacéo de preconceitos no RCG-EM

01 “A escola é um espaco privilegiado de convivéncia entre individuos, com condigdes de favorecer
relagdes e atitudes que enfrentam praticas discriminatdrias e preconceituosas que violam os direitos
humanos e sociais. O RCG-EM aponta para abordagens educativas, pautadas no dialogo e nas
vivéncias como estratégias de enfrentamento e superacéo de discriminagdes e preconceitos como
racismo, sexismo, homofobia e outros” (p 78).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021).

No Quadro 38, buscou-se um trecho do Referencial, que esta no topico dedicado ao tema
transversal Superacao de Discriminacgdes e Preconceitos. Veja-se que o documento faz mencgéo
a pelo menos trés formas de discriminacdo e preconceito: racismo, sexismo e homofobia. Nas

palavras de Carreira (2019, p. 78),

E fundamental nomear as diferencas vividas como desigualdades. Ao nomea-las, se
reconhecem politicamente e se tornam visiveis 0s sujeitos que sofrem essas
desigualdades, discriminacfes e violéncias e seus processos de resisténcia e suas
proposicdes; se tornam visiveis as instituigdes, mecanismos do sistema e 0s sujeitos
que promovem essas desigualdades ou que se omitem dessas desigualdades,
discriminacdes e violéncias, mas também aquelas que atuam para a superacdo dessa
realidade.

Tanto a BNCC, quanto o PNE, assumem uma linguagem genérica quanto a essas
questdes, e reconhecem que a educagdo tem como uma de suas tarefas a supera¢ao “quaisquer
formas de discriminacdo”. No entanto, conforme assinalado por Carreira (2019) quando
existem desigualdades de género e violéncias associadas a ndo aceitacdo e reconhecimento da
orientacdo sexual e identidade de género, bem como de cunho étnico e racial, devem ser
nomeadas e identificadas para que se tenha visibilidade das causas, de quem as promove, das
consequéncias e daquilo que se faz para superagdo dessas realidades. Por fim, cabe destacar que
os elementos problematizados no decorrer da presente subse¢do indicam que a apropriagédo
documental realizada pelos redatores para a escrita do RCG-EM, néo se restringiu a BNCC,

inclusive recuperando aspectos importantes de diretrizes e politicas pablicas que passaram por
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um processo de marginalizagdo no contexto de formagdo da BNCC e da reforma do ensino

médio.

4.3.4 Ressignificacdo da Formacao Geral Basica

Na secdo 2.3, o texto ateve-se em identificar o que diziam as pesquisas em relacdo ao
NEM. Uma das criticas recorrentes versa sobre o esvaziamento do curriculo da FGB e a
flexibilizacdo e retirada da obrigatoriedade de componentes curriculares considerados
indispensaveis a formacdo dos estudantes. Conforme destacam Lima e Maciel (2018), a
justificativa de que a escola ndo € atrativa para o jovem em razao de um curriculo com muitas
disciplinas ou porque os estudantes sdo obrigados a cursar todas elas, esconde “a questdo de
fundo, que é o fato de as escolas publicas se encontrarem em condi¢bes precarias de
funcionamento e, portanto, essa escola, mesmo com o melhor dos curriculos, ndo pode ser
atraente, porque ndo oferece todas as condi¢Oes para a materializagdo do processo de
aprendizagem” (LIMA; MACIEL, 2018, p. 15).

A reforma, embora tenha aumentado a carga horaria da etapa, reduziu a parte da FGB
em funcéo das horas destinadas ao itinerario escolhido pelo estudante. Se antes se tinham 800
horas anuais para a etapa, totalizando 2400 horas, com o NEM, a FGB tem 600 horas anuais,
pois 0 m&ximo que pode atingir nos trés anos da etapa € 1800 horas. O restante da carga horéria
é destinada ao percurso formativo escolhido. O NEM amplia, verdade seja dita, a parte
diversificada, fazendo aumentar a formacdo especializante. De acordo com Lima e Maciel
(2018, p. 163), esse tempo ndo pode ser considerado “suficiente para que um estudante tenha
acesso aos conteudos minimos das disciplinas, o que, na prética, significa expropria-los do
direito ao acesso a esses conhecimentos”. Sobre a questdo da escolha por um itinerario de
acordo com as preferéncias do estudante, & importante salientar, que “o proprio curriculo deve
sistematizar ndo s os interesses dos jovens, mas educar esses interesses, independentemente
de sua condicéo social, confrontando-os com suas necessidades formativas e tendo em vista um
projeto de sociedade” (LIMA; MACIEL, 2018, p. 15).

Nesse sentido, a discusséo acerca da oferta de uma educacdo de qualidade precisa
considerar multiplas varidveis, de ordem estrutural e historica, de organizacdo do trabalho
escolar e das condicGes de trabalho dos professores e a correlagcdo com outras politicas publicas
gue permitam que 0 jovem permaneca na escola. Caso contrario, “o aumento da carga horéria
desacompanhado de investimentos nesses demais aspectos ndo contribuira para a qualidade do

ensino e nem para a expansao da educacdo integral” e tendo em vista as “atuais condi¢cfes das
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escolas e de trabalho dos professores, 0 aumento da carga horéaria podera até mesmo repercutir
negativamente, pela falta de recursos humanos, fisicos e financeiros” (MACIEL, 2019, p. 3).
Além disso, conforme destacam Santos, Lélis e Vale (2020, p. 19) o desenho curricular
estabelecido pelo NEM “descaracteriza a concepcdo de uma educacdo basica que deveria
aprofundar os conhecimentos cientificos, j& que reduz a carga horaria da formac&o geral e retira
a obrigatoriedade de disciplinas consideradas fundamentais para o desenvolvimento de uma
formagdo humana integral”. Esse ponto de vista critico a respeito da organizacao curricular
esteve presente nas discussdes dos professores redatores, durante o processo de escrita do RCG-
EM, conforme revelaram as entrevistas.

O redator PF expressou na entrevista que “Todos os professores que estavam la tinham
criticas e, por isso, se inscreveram para participar”, pois “ndo concordavam com aquilo que
estava posto” e as “As criticas [...] sdo relativas a carga horaria da FGB”. Desse modo, como
se afirmou, principalmente na Secéo 4.2, os redatores estavam cientes do problema inerente ao
processo de reforma do ensino medio, de enfraquecimento da formacéo geral bésica. Também,
destacou-se a partir da entrevista com o redator PD, que foram utilizadas algumas estratégias
para diminuir os efeitos negativos da supressdo de componentes curriculares e da carga horaria
da FBG: “A gente subentende que uma das formas de repor as aulas perdidas, por exemplo,
filosofia e sociologia, [...] seria trazer essas disciplinas que foram prejudicadas na sua carga
horaria como disciplinas a serem trabalhadas dentro dos itinerarios”. Do relato de PD, tem-
se, do mesmo modo, a informacéo de que durante a escrita do documento na parte dos itinerarios
formativos, fez-se a especificacdo do perfil do professor que iria poder ministrar o itinerario.
Nesse caso, estava em questdo a inquietacdo com o trabalho docente dos colegas que tiverem
as suas disciplinas reduzidas em carga horaria ou excluidas da parte obrigatoria do curriculo.

O redator PB também manifestou ponto de vista critico sobre a carga horaria da
FGB: “sdo os termos da lei, que de uma forma ou de outra, tem que se fazer cumprir, mas
prejudica a construcdo de um conhecimento basico quando se restringe o acesso do aluno a
esse conhecimento. [...] fere o principio da lei, que diz que todos os alunos tém que ter acesso
a esse conhecimento”. Essa fala evidencia que as determinagfes dos dispositivos oficiais
nacionais exercem um peso forte quando da construcdo de dispositivos com carater estadual.
Ha uma tensao natural entre os mecanismos do discurso oficial e as compreensdes dos sujeitos
recontextualizadores, que nesse caso, buscaram brechas para suavizar alguns efeitos que do
ponto de vista do grupo de redatores, seriam prejudiciais para a formacédo dos estudantes. Sobre
esse aspecto, recorda-se que o redator PA revelou que a margem para modificar estruturas em

termos de organizacdo curricular do ensino medio era muito pequena, no entanto, foram
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aproveitados espacos como a construcdo de uma parte introdutoria substancial, a descricéo e
énfase do papel de cada disciplina no interior da Area do Conhecimento, a inser¢éo de objetos
de conhecimento nos itinerarios formativos com vistas a torna-los mais relacionados com a
FGB. Como se observa, apesar da forte padronizacao que foi imposta ao RCG-EM desde o seu
inicio, em razdo dos dispositivos oficiais como a BNCC-EM, DCNEM, RECEIF, é possivel
identificar no documento esses aspectos narrados pelos professores entrevistados. Na
sequéncia, far-se-4 uma exposicao de alguns aspectos, que em conformidade com os objetivos
da secdo, apontam para distanciamentos do RCG-EM quanto a BNCC-EM e as DCNEM,
principalmente no que tange a uma melhor defini¢do do papel da FGB no ensino médio.

Como se destacou ao longo do texto, uma das grandes lacunas do NEM é a flexibilizagéo
e quase exclusdo de componentes curriculares até entdo obrigatorios no curriculo da etapa. Para
ilustrar a abordagem que o RCG-EM faz em relacdo aos componentes curriculares e,
especialmente aqueles flexibilizados pela Lei n. 13.415/2017, cita-se o caso do espanhol. O Art.
3% 8§ 4° da Lei n. 13.415/2017 estabeleceu que “Os curriculos do ensino médio incluirdo,
obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em
carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta,
locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino”. Nota-se, portanto, que o ensino do
espanhol torna-se optativo, a critério de cada sistema de ensino e a obrigatoriedade da lingua
estrangeira se estende apenas ao inglés. Conforme Maciel (2019, p. 3) “apesar da importancia
do inglés no cenario internacional, essa opcao legislativa desvaloriza enormemente o estudo da
lingua espanhola e o contexto cultural latino-americano”. Desse ponto de vista, tanto a lingua
inglesa, quanto a espanhola, sdo essenciais para a formacao dos jovens. A primeira, em razao
da sua influéncia em carater global, e, a segunda, devido ao contexto regional, que demanda
uma maior integracdo educacional, cultural e social entre os paises latino-americanos.

Dito isso, cabe observar como 0 RCG-EM aborda essa questdo. Como ja se disse
anteriormente, o documento dedica-se a apresentar e descrever aquelas que seriam as
particularidades de cada componente curricular dentro das Areas do Conhecimento,
diferentemente da BNCC-EM, que apenas introduz a Area e estabelece as competéncias e
habilidades sem entrar na especificidade das disciplinas. Ao se observar a Area de Linguagens
e suas Tecnologias no RCG-EM, encontra-se a definicdo e defesa do espanhol como

componente curricular de oferta obrigatoria, conforme quadro a seguir.
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Quadro 39. Lingua espanhola no RCG-EM.

Excerto | Lingua espanhola no RCG-EM

01 “Emenda Constitucional n°. 74/2018, art. 1°, § 3° [da Constituicdo Estadual do RS], prevé que “O
ensino da lingua espanhola, de matricula facultativa, constituira disciplina obrigatéria das escolas
pUblicas de ensino fundamental e médio”. Desse modo, [...], deve ser cumprida nas escolas publicas
do estado galcho, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio” (p. 160).

02 “Além de ser fundamental para a integragdo com os paises hispano-americanos que nos rodeiam, ha
a possibilidade de insercdo cultural com povos e paises além do Mercosul. E a insercdo da Lingua
de Cervantes ndo se aplica somente as Regides de Fronteira e Missdes, mas sim a todas as regides
do Estado” (p. 160).

03 “Além de cumprir com os dispostos nas leis que regem, possibilitard que os estudantes sul-rio-
grandenses entrem em contato com culturas, povos, costumes, tradicdes e ideologias diferentes —
processo impar rumo a autonomia, ao protagonismo, ao compartilhamento de
informacdes/letramentos, acesso as midias digitais — bem como agir e posicionar-se criticamente na
sociedade, em ambito local e global” (p. 160).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021).

O excerto 01 deixa claro que o documento reafirma o que esta disposto na Constituicdo
Estadual do RS, de que as escolas de ensino fundamental e médio tem a obrigac&o de oferecer
a lingua espanhola, no entanto, a matricula é opcional. De qualquer modo, a obrigatoriedade da
oferta garante que a disciplina esteja nos curriculos e ndo seja simplesmente excluida,
possibilitando assim, maiores chances para que os estudantes ampliam seus conhecimentos no
ambito da linguagem e cultura. Os excertos 02 e 03, do Quadro 34, justificam, no ambito da
formagéo do estudante, a pertinéncia do ensino e aprendizagem do espanhol para o contato com
a cultura e tradicdo de outros povos, para uma maior integracdo entre os paises latino-
americanos, que se estende a todas as regides do estado e ndo apenas a regido de fronteira com
esses paises.

Quanto ao aspecto do espanhol o redator PD assim se expressou:

Nés lutamos para que o espanhol tivesse vez dentro do Referencial, porque mesmo
que ndo apareca na BNCC, existe essa necessidade de nds enquanto estado que faz
fronteira e nés temos uma fronteira bem longa com muitos pontos de contato, o
espanhol precisa estar presente como uma segunda lingua também a ser ensinada na
escola.

Dessa forma, percebe-se que a acdo dos redatores teve relevancia para garantir “um
lugar” para o espanhol no RCG-EM. Esse esfor¢o aliado ao movimento que pressionou a
Assembleia Legislativa do RS para aprovar a Emenda Constitucional 74/2018, que tornou
obrigatéria a oferta do espanhol, foi decisivo para que o RCG-EM fosse homologado
postulando a pertinéncia deste componente nos curriculos do ensino medio. Evidencia-se aqui,

portanto, mais um distanciamento consideravel entre 0 RCG-EM e a BNCC-EM e as DCNEM
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de 2018. Entende-se, também, que o tratamento dispensado aos componentes curriculares de
filosofia, sociologia, arte, literatura e educacéo fisica, no ambito de suas respectivas Areas do
Conhecimento, também representam um compromisso do RCG-EM, com a perspectiva de
assegurar a relevancia de conhecimentos, saberes, habilidades dessas disciplinas para a garantia
do direito do estudante a uma formagéo geral sélida.

Quando se abordou a questéo-chave da flexibilidade na subsec¢éo 2.2.1, enfatizou-se que
a BNCC-EM diluiu as fronteiras e especificidades das disciplinas, na medida em que definiu
competéncias e habilidades como aprendizagens essenciais em cada Area do Conhecimento.
Do ponto de vista da Base e do NEM, isso representaria uma inovagédo curricular para por fim
ao problema da rigidez curricular e do “absurdo ntimero de disciplinas” que ndo conversam
entre si, tornando o curriculo do ensino médio fragmentado e desinteressante. Essa concepg¢éo
de interdisciplinaridade é analisada criticamente pelo professor PC, quando tematizou a razao
que levou a equipe de redatores a inserir no RCG-EM uma descri¢do para cada componente

curricular.

[...] fizemos a opgéo de especificar os componentes curriculares, caracterizar. Como
vamos fazer interdisciplinar sem o especifico de cada componente, numa realidade
em que muitos professores que estdo dando aula de determinados componentes que
nem sdo formados nele. Como faz o interdisciplinar sem garantir o especifico, se o
professor nem é formado, nem entende direito de historia, se apenas € um professor
que ministra histéria, como ele vai entender sem uma referéncia segura do seu
componente? N&ao existe possibilidade de interdisciplinaridade quando os
componentes ndo estdo claros. Essa foi uma questdo que discutimos bastante e por
isso, fizemos uma descri¢do, um texto compacto que define a especificidade de cada
componente curricular (PC).

O redator PC chama atencéo para o problema da inadequacdo docente a que muitos
professores estdo submetidos e compreende que a falta de formacéo especifica ja € um problema
do ensino médio e que ndo € possivel fazer trabalho interdisciplinar sem sujeitos com formacéo
nos componentes curriculares. O tratamento dado pela Base, compreendendo os professores
como professores de Area do Conhecimento e ndo de disciplina, nessa Otica agravaria o
problema, pois a interdisciplinaridade estaria assentada em bases precérias.

De acordo com os estudos desenvolvidos por Favero e Consaltér (2018, p. 61) “a
interdisciplinaridade ndo anula as formas do poder que todo o saber disciplinar comporta. Ela
exige sim a disponibilidade para partilhar esse saber, de modo a torna-lo discursivo e acessivel
a compreensao de outros”. Nesse sentido, os autores defendem a necessidade de se buscar uma
relagdo convergente entre disciplinaridade e interdisciplinaridade, pois partem do pressuposto

gue uma ndo anula a outra, ou melhor, a interdisciplinaridade nao objetiva anular a esséncia de
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nenhuma das disciplinas. Ao contrario, “o olhar préprio e especifico de cada disciplina”,
segundo esses autores “continuard existindo, pois é este olhar de profundidade caracteristico da
especializacdo que possibilita o acesso privilegiado de conhecimentos basicos e valores
paradigmaticos que dardo sustentacdo a uma compreensdo mais refinada de uma determinada
problematica (FAVERO; CONSALTER, 2018, p. 68).

A constituicdo de processos interdisciplinares, seguindo a perspectiva desses autores,
ndo se da por decreto, imposicdo ou por documentos, mas exige “construcdo, abertura, dialogo,
interacdo (metodologica, epistemoldgica e ética) entre os sujeitos que dominam distintas
disciplinas” (FAVERO, CONSALTER, 2018, p. 68). Cabe ressaltar ainda, que “trabalhar a
interdisciplinaridade na escola, na universidade ou no exercicio profissional exige rigor,
planejamento, articulacdo, compreensdo epistemoldgica, detalhamento metodologico e, acima
de tudo, sujeitos interdisciplinares” (FAVERO; CONSALTER, 2018, p. 69). Por isso, as
expectativas estabelecidas na BNCC-EM de uma abordagem interdisciplinar para o ensino
médio, tém grandes chances de frustracdo. Se uma das condicdes para um efetivo trabalho
interdisciplinar é a necessidade de sujeitos interdisciplinares, ou seja, com abertura e
disponibilidade para isso, tendo em vista, que as condicdes de trabalho dos professores
permanecem inalteradas (marcadas pela precariza¢do), o curriculo podera ficar ainda mais
desarticulado, pois as condi¢des de trabalho e organizacdo docente ndo contribuem para a
interlocucdo dos sujeitos. Entende-se que é preciso condicBes objetivas e concretas para que
professores possam partilhar e integrar saberes, metodologias, epistemologias, objetivos,
habilidades.

O RGC-EM, como se observou até aqui, ndo adere totalmente a concep¢do da BNCC-
EM de diluir as disciplinas nas Areas do Conhecimento, pois ao descrever cada componente
curricular, reconhece a importancia e o valor da disciplinaridade para constituicdo de um
curriculo interdisciplinar. Esse elemento torna-se visivel, na medida em que sdo inseridas
habilidades para as Areas do Conhecimento com “a carinha” das disciplinas, conforme relatado
pelo professor PB e exposto no Quadro 22, da subsegéo 4.2.2. Para exemplificar o que se esta
discorrendo, apresenta-se, a seguir, 0 caso das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNST)
e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA).

Para cada habilidade da BNCC-EM de CNST, o RGC-EM adiciona habilidades
especificas, associando-as aos componentes curriculares, conforme grifo da Figura 8, no
entanto, sem criar um novo cédigo. A segunda coluna assume o papel de especificar a

habilidade estabelecida pela BNCC-EM, conforme ¢é possivel ver na coluna da esquerda. A
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linguagem inserida pelos redatores nas ‘“habilidades RS”, reiteradamente, evoca 0s

componentes curriculares da Area, quais sejam Biologia, Quimica e Fisica.

Figura 8. Insercéo de habilidades de Ciéncias da Natureza no RCG-EM.

Quadro 1 - Habilidades da Area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias - Habilidades BNCC Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias - Habilidades RS Ano(s)
(EMI3CNT101): Analisar e representar, com ou sem o uso de dispositivos e de | Analisar e rép gOes quimicas ¢ tos fisicos por meio das trés 1 5
aplicativos digitais especificos, as transformagdes ¢ conservagdes em sistemas que | linguagens Cic“liﬁCQS (natuxjal, grifica e matemitica), para compreender o seu | ¢/ou 3°
envolvam quantidade de matéria, de energia ¢ de movimento para realizar previsoes | Papel ¢ importancia nos locais onde ocorrem, podendo referir-se & preservagdo dos
sobre seus comportamentos em situagdes cotidianas ¢ em processos produtivos que ecossistemas, processos industriais, agricultura ¢ desenvolvimento dos seres vivos:
priorizem o desenvolvimento sustentavel, o uso consciente dos recursos naturais ¢ | Utilizar as transformagaes quimicas, biologicas € fisicas como correlagio do saber 1o 20
a preservagio da vida em todas as suas formas. cientifico de maneira prética, resultando na resolugdo de problemas do cotidiano a c/o!uh3“
fim de avaliar e prever os efeitos das transformacdes fisicas, quimicas ¢ biologicas
sofridas pelos materiais na natureza ou na industria, promovendo debates sobre os
impactos desses processos no meio ambiente:
Elaborar hipéteses, explicagdes e previsdes sobre processos de purificagio ¢ de | 1° e/on 2°
separacdo dos componentes dos sistemas materiais, propondo solugdes para
problemas ambientais ou outras demandas do cotidiano, associando conceitos
quimicos, fisicos ¢ biologicos;

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 104).

No caso das CHSA, o referencial apresenta inicialmente as competéncias da Area do
Conhecimento na coluna da esquerda e as habilidades referentes a competéncia na coluna da
direita tal qual definido pela BNCC-EM (Figura 9). De modo geral ao analisar as habilidades,
percebe-se que o desenvolvimento delas requer saberes, conhecimentos, concepgoes, teorias,

de todos as disciplinas que compdem a Area: filosofia, geografia, historia e sociologia.

Figura 9. Competéncias e habilidades de Ciéncias Humanas no RCG-EM.

ias e Habilidad

Quadro 2 - Competé da Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas -

Competéncias BNCC Habilidades BNCC e Habilidades RS Ano(s)
Competéncia 1 - Analisar processos | (EM13CHS101) Identificar, analisar ¢ comparar diferentes fontes e narrativas expressas em diversas linguagens, com | 1°,2%¢

vistas a compreensio de ideias filosoficas e de processos ¢ eventos histéricos, geograficos, politicos, econémicos, 3°

politicos, econdmicos, sociais, ambientais e

sociais, ambientais e culturais.

tempo ¢ no espago.

culturais nos ambitos local. regional,
nacional ¢ mundial em diferentes tempos, a | (EM13CHS102) Identificar, analisar ¢ discutir as circunstancias historicas, geograficas, politicas, econdmicas, sociais, | 1% 2% ¢
partir da pluralidade de procedimentos | ambientais e culturais de matrizes conceituais (etnocentrismo, racismo, evolugdo, modernidade, 30
epistemolégicos, cientificos ¢ tecnolégicos, | cooperativismo/desenvolvimento etc.), avaliando criticamente seu significado historico e comparando-as a narrativas
de modo a compreender e posicionar-se | 9U€ contemplem outros agentes ¢ discursos.
criticamente em relagdo a cles, considerando | (EM13CHS103) Elaborar hipéteses, selecionar evidéncias ¢ compor argumentos relativos a processos politicos, | 1° 2% ¢
diferentes pontos de vista ¢ tomando decisdes | econdmicos, sociais, ambientais, culturais e epistemol6gicos, com base na sistematizagio de dados ¢ informagdes de 3°
bascadas em areumentos ¢ fontes de natureza | diversas naturezas (expressdes artisticas, textos filosoficos e sociologicos, documentos historicos e geograficos, grificos,
ctentifica mapas, tabelas, tradigdes orais, entre outros)
(EM13CHS104) Analisar objetos e vestigios da cultura material ¢ imaterial de modo a identificar conhecimentos, | 1°,2°¢
valores, crengas e praticas que caracterizam a identidade ¢ a diversidade cultural de diferentes sociedades inseridas no 3°

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 133).

Na sequéncia das habilidades da BNCC-EM para CHSA, o referencial adiciona
habilidades com final “RS” para indicar que foram construidas no decorrer do processo de
elaboracdo do RCG-EM. As duas figuras, na sequéncia, foram retiradas do RCG-EM para
ilustrar a abordagem feita na Area de CHSA. A habilidade (EM13CHSA108RS) da Figura 10
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indica claramente uma relagdo com a disciplina de ensino religioso*®, bem como a habilidade

subsequente. A habilidade (EM13CHSA109RS) mostra-se diretamente relacionada a filosofia.

Figura 10. Insercéo de habilidades de CHSA no RCG-EM.

(EM13CHS106) Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconografica, diferentes géneros textuais e tecnologias | 1°,2°¢
digitais de informag@o e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais, 3°
incluindo as escolares, para se comunicar, acessar ¢ difundir informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas

e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

(EM13CHSA107RS) Problematizar as relagdes entre cultura e religiosidade, de modo a compreender como diferentes | 1°,2° ¢
povos e nagdes constroem sua historia a partir da diversidade das crengas e das manifestagoes de fé. 3
(EMI13CHSA108RS) Identificar ¢ analisar datas comemorativas, feriados locais ¢ nacionais com origens religiosas ou 12
sejam referéncias por reconhecimento de lutas, por consciéncia ou por afirmacédo de direitos.

(EM13CHSA109RS) Compreender a logica das operagdes de pensamento, das argumentagdes e suas teses, seus | 1°,2°¢
sentidos e contradigdes para tomar decisdes, fazer escolhas e comunicar-se com autenticidade. 30

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 133).

A figura 11 mostra o complemento das “habilidades RS” associadas a competéncia 1 de

CHSA da BNCC-EM. Quando se olha para as duas primeiras habilidades, percebe-se que

claramente indicam uma relacdo com a filosofia. A Ultima, por sua parte, € diretamente ligada

com a sociologia.

Figura 11. Insercdo de habilidades de CHSA no RCG-EM 2.

(EM13CHSA110RS) Elaborar, compreender e desenvolver argumentagdes com sentido para a dignidade humanaea | 1°,2°¢
Jjustiga social a partir de diferentes concepgoes teodricas. 30
(EM13CHSA111RS) Compreender o pensamento socio-filoséfico a partir de suas bases tedricas relacionando-as com | 1°,2°¢
as acOes humanas ¢ seus significados em varios contextos. 30
(EM13CHSA112RS) Compreender e relacionar os processos de socializagdo e de instituigdes sociais na formagdo do | 1°,2°%¢
sujeito, reconhecendo os motivos que aproximam e separam as pessoas em grupos sociais, a importancia das relagdes 30
de parentesco e de grupos que vinculam os individuos a determinadas relagdes culturais e compreensdes da realidade.

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021, p. 134).

Conforme registrada pelo redator PA, o espaco para ampliar e criar elementos dentro

das Areas do Conhecimento era muito restrito, em razdo da padronizacdo estabelecida pela

BNCC-EM em nivel nacional. Nesse sentido, 0 RCG-EM adota todas as competéncias e

habilidades da BNCC-EM, acrescentando conforme se observa nas figuras anteriores,

habilidades com o selo “RS”. Como se viu, um dos objetivos desses acréscimos esteve

by

relacionado a necessidade descrita pelos redatores de dar uma maior visibilidade as

especificidades dos componentes curriculares de cada Area, tendo em vista a constatacio de

que a BNCC-EM induz a uma fragilizacdo da FGB na etapa do ensino médio.

4Esse aspecto sera abordado mais adiante, pois também conflui para deslocamento de sentido.
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Na éarea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, 0 RCG-EM além dos componentes
curriculares histdria, geografia, sociologia e filosofia, acrescenta o ensino religioso. No &mbito
da BNCC, o ensino religioso esta presente apenas na etapa do ensino fundamental e constitui
uma Area do Conhecimento especifica, portanto, ndo integra as Ciéncias Humanas. Nesse
sentido, a Constituicao Federal (Art. 210, §1°) prevé o ensino religioso, de matricula facultativa,
como disciplina nas escolas publicas de ensino fundamental. No RS, a Constituicdo Estadual
define que o ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios normais
das escolas de ensino fundamental e médio (Art. 209, 81°). Essa é a razdo apresentada no

referencial, para a disciplina ser inserida no documento.

Quadro 40. Ensino Religioso no RCG-EM
Excerto | Ensino religioso no RCG-EM

01 “A educacdo, ao almejar o pleno desenvolvimento humano, ndo pode omitir o conhecimento, o
estudo e a pesquisa das religiosidades, dos fendmenos religiosos, como manifestagdes espirituais.
Os fendmenos religiosos, indissociaveis da vida das pessoas, ndo podem ausentar-se dos estudos
realizados na escola” (p. 122).

02 “O conhecimento das diferentes religiosidades e as diferentes formas de crenga contribuem para
desconstruir preconceitos na ancora do conhecer para respeitar” (p. 122).

03 “QO olhar critico, questionador e reflexivo das juventudes, uma vez orientado para o reconhecimento
e 0 respeito as diferengas religiosas que envolvem a todos socialmente, inclusive daqueles ndo
religiosos, é fundamental para qualificar relages sociais mais respeitosas e livres. E direito dos
estudantes conhecer e reconhecer os principios e fundamentos das diferentes religides e culturas,
bem como do ateismo e do agnosticismo” (p. 123).

Fonte: (RIO GRANDE DO SUL, 2021).

Como se observa no Quadro 40, 0 RCG-EM assume uma perspectiva de ensino religioso
atrelada ao desenvolvimento humano integral e de valorizagdo do conhecimento sobre as
diferentes religiosidades e crengas em vista da desconstrucdo de preconceitos e da promocao
do respeito. Além disso, afirma que é um direito dos estudantes o conhecimento acerca dos
principios e fundamentos das diferentes religiGes e culturas e sinaliza para a importancia de
compreender o posicionamento de ateus e agndsticos. Evidencia-se, desse modo, que o RCG-
EM diferentemente da BNCC-EM estabelece o ensino religioso como componente curricular
do ensino médio, amparado na Constituicdo Estadual.

Conforme Carreira (2019), a presséo dos setores religiosos para que o ensino religioso
estivesse na BNCC do ensino fundamental foi intensa e representa mais um capitulo da dificil
concretizacdo do Estado laico. De acordo com Ximenes (2019, p. 285) diferentes modalidades
de ensino religioso se consolidaram no decorrer dos anos: “confessionais, interconfessionais,

supraconfecionais e, mais recentemente, ‘ndo confessionais’, e/ou articuladas ao ensino de
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historia, ciéncias sociais, filosofia e/ou geografia”. Por um longo periodo as escolas publicas
ofertaram ensino religioso confessional, com hegemonia do ensino cristdo catdlico. Apesar da
lenta separacdo entre Estado e religido, no final do século XX, com a Constituicdo Federal
(1988) chegou-se a uma separacdo mais nitida, buscando garantir um Estado laico. Isso,
evidentemente, colocou em xeque a modalidade confessional e proselitista de ensino religioso
e, surgiram novos formatos para modificar o carater da disciplina e justificar sua permanéncia
nos curriculos. E nesse sentido que surgem as modalidades apontadas por Ximenes (2019) como
interconfessionais — em que pessoas de diferentes denominagfes religiosas ministram a
disciplina -, e as supraconfessionais, mais recentemente denominadas de “ndo confessionais”,
nas quais professores ministram o componente curricular sem aderir a uma denominagéo
religiosa, mas promovendo o conhecimento do fenémeno religioso com aporte das ciéncias
sociais, da religido, filosofia, historia, etc.

O respeito ao principio do Estado do laico e a pluralidade religiosa e ndo religiosa,
demandam certamente uma abordagem n&o confessional do ensino religioso, pois “o
conhecimento socioldgico e filoséfico sobre o fendmeno religioso, entre outras abordagens,
certamente deve compor 0s objetivos da educagdo basica obrigatéria do Ensino Médio”
(XIMENES, 2019, p. 292). Na visdo de Ximenes (2019, p. 292) “a promogéo do respeito e da
valorizacdo da diferenga” precisa estar engendrada na perspectiva da “educacdo em direitos
humanos, ai compreendido o direito a liberdade religiosa. Varias dessas tematicas e abordagens,
alias, estdo presentes nas competéncias e habilidades da BNCC”. Tendo em visto isso, 0 autor
sustenta que “ndo sdo temas e conteudos a serem segregados em uma disciplina facultativa que,
por tal motivo, pode vir a ndo ser frequentada por nenhum aluno” (XIMENES, 2019, p. 292).

O autor reconhece que 0 modelo ndo confessional de ensino religioso tem se destacado
desde um horizonte importante de reconhecimento da diversidade religiosa, no entanto, ndo se
justifica com base na Constituicdo Federal e na LDB a presenca no curriculo do ensino médio
como disciplina, haja vista que as habilidades previstas para 0 componente podem ser inseridas
nos estudos de historia, geografia, sociologia, arte. Nas palavras do autor, “ja que € uma
disciplina facultativa, nos termos da Constitui¢do e da LDB, ndo faz sentido inclui-la na base
curricular que expressa 0s conteddos comuns nacionais, na visao dos defensores da BNCC,
aqueles contetdos indispensaveis a realizagdo dos tais direitos e objetivos de aprendizagem
(XIMENES, 2019, p. 295). Quanto ao aspecto da inser¢do do ensino religioso na Area de
Ciéncias Humanas, Ximenes (2019, p. 299) afirma que ¢ “em si uma aberragdo epistemoldgica
e taxondmica que sé reafirma o intento de colonizagdo dos temas das humanidades pelo campo

religioso”.
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N&o foi possivel identificar se houve algum tipo de pressdo ou interferéncia de grupos
religiosos para que o ensino religioso estivesse contemplado no RCG-EM. O que é possivel
afirmar, com dados da pesquisa (entrevistas e fontes documentais), é que a disciplina consta no
referencial por estar prevista pela Constituicdo Estadual. O que fica explicito € a abordagem
“ndo confessional” postulada pelo RCG-EM e a tentativa de inseri-lo entre os conhecimentos
obrigatorios das Ciéncias Humanas. Nesse ponto, segue a ldgica da BNCC do ensino
fundamental no sentido de defender a existéncia no curriculo, no entanto, modifica seu lugar na
estrutura do curriculo, reinserindo-o como componente de Ciéncias Humanas. Por um lado, a
oferta do ensino religioso pode vir a contribuir para a compressao do fenémeno religiosos e sua
multiplicidade, mas, por outro, pode esbarrar na esfera legal, conforme ressaltado por Ximenes
(2019), de que os alunos serdo obrigados a cursar a disciplina sem que ela seja de matricula
obrigatdria.

Constata-se, no decurso do tdpico, que apresenta as contribuicdes do ensino religioso no
RCG-EM, sintetizados no Quadro 40, uma leitura sempre positiva sobre as religiosidades,
ignorando que a religido também produziu e produz historicamente injusticas, preconceitos,
desigualdades, violéncias e que requerem um tratamento critico-reflexivo. Ademais, questiona-
se a fragilidade do ensino religioso enquanto campo epistemoldgico, bem como outro problema
de fundo que ¢é a insuficiente formacdo de professores para atuar com esse componente, haja
vista a quase inexisténcia de cursos de formacao pedagogica voltados a disciplina. O percurso
da presente subsecdo visou destacar sentidos recontextualizados no RCG-EM no que tange a
concepcao e estruturacdo da FGB. Nesse sentido, buscou-se identificar elementos que
manifestam a forma como 0 RCG-EM lidou com o problema do esvaziamento do curriculo e a
corrosao dos contetdos obrigatérios do ensino médio. Na sequéncia, far-se-a um apanhado das

questdes desenvolvidas até aqui, com objetivo de sintetizar os “achados da tese”.

4.4 Processos recontextualizadores plurais e a mudanca na politica curricular

No decorrer do presente capitulo, realizou-se uma analise descritiva e interpretativa do
processo de elaboracdo do Referencial Curricular Gadcho do Ensino Médio. Cabe aqui
recordar, que o problema que mobiliza a presente pesquisa é: quais deslocamentos de sentido
se evidenciam em relacdo aos enunciados oficiais nacionais do NEM, no movimento
recontextualizador que produziu 0 RCG-EM? Com base nas informagdes de entrevistas com
professores redatores do documento e nas fontes documentais, apresentou-se a cronologia da

construcdo do RCG-EM, a identificacdo dos campos, agéncias e agentes recontextualizadores
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e a analise de deslocamentos de sentido produzidos no documento aprovado e homologado pelo
Conselho Estadual de Educacdo, em outubro de 2021. Na presente secdo, far-se-4, portanto,
uma sintese do capitulo, objetivando tornar mais claros os sentidos recontextualizados
identificados na pesquisa.

Quanto ao percurso de elaboracéo descrito na Secdo 4.1, destaca-se que houve um prazo
curto entre o inicio dos trabalhos da equipe de redatores e a disponibilizacdo da primeira versao
para consulta publica. Como se constatou, os redatores dispuseram de 40 dias para fazer leituras
de referéncias documentais e teoricas, organizar as discussdes e redigir o RCG-EM. Os
professores entrevistados avaliaram como insuficiente o tempo disponibilizado, levando-se em
conta a gama de leituras que era preciso fazer e, da mesma forma, em razdo da propria natureza
do documento, ou seja, seria inimaginavel que num prazo tdo curto fosse possivel redigir um
texto que seria referencial para os curriculos do ensino médio de um estado. Outro ponto frisado
pelos redatores foi a precariedade do chamado “diagndéstico da rede”, um instrumento previsto
no caminho de implementacdo do NEM, realizado pela Seduc algum tempo antes do inicio dos
trabalhos da equipe de redacdo. Conforme se destacou anteriormente, os redatores consideraram
o diagnostico superficial e pouco representativo da realidade do ensino médio do RS, pela baixa
participacdo de estudantes, professores e familias, bem como pela baixa relevancia das
informagdes geradas pelo instrumento.

Frente ao desafio de construir uma politica curricular que leve em consideragdo 0s
contextos e sujeitos, as principais necessidades e desafios destes, entende-se que um diagnostico
falho pode favorecer a adocdo de medidas equivocadas e irrefletidas, abrindo margem para a
justificacdo do NEM pelas razbes expostas no discurso oficial nacional do NEM, sem
considerar as demandas regionais da etapa.

Outro aspecto relatado e discutido ao longo do capitulo é a forte ingeréncia do Consed
nessa primeira parte do processo de redacdo que culminou com a conclusao da primeira versao
do documento, apds a consulta publica realizada ainda no inicio de dezembro de 2020. As
entrevistas confirmam o que vem sendo afirmado nas pesquisas,*’ de que o Consed tem
direcionado & implementacdo dos curriculos estaduais, por possuir capilaridade junto as
secretarias estaduais de educacdo, as quais representa em dmbito nacional. Como se destacou,
a agenda desse 6rgéo tem fortes ligagdes com os interesses do setor empresarial, marcadas por

uma visédo de curriculo direcionada para a preparacdo das necessidades imediatas do mercado

47Ver principalmente Costa, Ruiz e Garcia (2019), Ferreira, Fonseca e Skaff (2019) e Bueno (2021).
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de trabalho, flexibilizacdo e desobrigacdo de disciplinas, principalmente de humanidades e
artes.

Nesse sentido, existe outro elemento questionavel, a celeridade da consulta publica da
primeira versdo, efetuada na primeira quinzena de dezembro de 2020. Conforme expresso pelos
redatores, esse periodo marcado pela conclusdo do ano escolar, no qual os professores estdo
dedicados ao fechamento de notas, pareceres, boletins, conselhos de classe etc., praticamente
inviabiliza a participacdo desses sujeitos numa consulta pablica de um documento com cerca
de 300 paginas. Verificou-se, desse modo, que mais uma vez, uma ferramenta essencial para a
participacdo e escuta dos sujeitos do ensino médio ndo recebeu a devida importancia no
contexto de producdo do RCG-EM.

O que se percebe dessa primeira fase do RCG-EM ¢ a baixa participacdo na consulta
publica e a pressao para cumprir protocolarmente a elaboracdo do documento, sem considerar
0 tempo necessario para elaboracdo de um referencial curricular. A primeira versdo ficou
marcada pela superficialidade e fragmentacdo do documento, definido nas palavras do redator
PA como uma “colcha de retalhos”. Marcou, também, esse primeiro momento do RCG-EM, a
baixa representatividade nos instrumentos que teoricamente deveriam possibilitar a
participacdo de professores, estudantes e familias na estruturacéo da politica. De modo geral, a
celeridade com que se produziu a primeira versdo, em boa parte, esteve associada as pressées
do Consed, que, conforme revelaram os redatores, estabeleceu as metas e prazos, bem como o
controle e a cobranga quanto ao seu cumprimento.

Na sequéncia do processo de elaboracdo entra em acdo uma agéncia, que, por sua vez,
exerceu um papel fundamental na redacdo do documento, o CEEd-RS. A principal atitude
destacada sobre o papel dessa agéncia foi a interlocucdo com entidades representativas do
campo educacional para que pudessem analisar criticamente a primeira versdo do documento e
encaminhar sugestdes para aperfeicoar o texto. Conforme relatado pelos professores, as
contribuicdes das entidades consultadas pelo CEEd-RS foram de suma importancia e mais
robustas que as advindas da precéaria e célere consulta publica realizada pela Seduc. O papel do
CEEd-RS, oportunizou uma pluralidade maior de vozes e contribui¢cbes de sindicatos de
professores, associacdes de pesquisa, foruns representativos, faculdades de educacdo, entidades
estudantis, enfim, uma nova oportunidade de escutar os sujeitos escolares em suas diversas
formas de organizacao.

No decurso do capitulo, defende-se que a atuacdo do CEEd-RS foi crucial para ampliar
0 leque de participagdes no RCG-EM, aperfeigoar o documento e, certamente, para dinamizar

ainda mais o movimento de recontextualizacdo. Como se observou na exposi¢do da perspectiva
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analitica da recontextualizacdo, quanto maior a pluralidade de campos e agentes
recontextualizadores, maior é o potencial de transformacéo e mudanca de um discurso ou texto
em seu processo de deslocamento de um contexto ao outro.

Na Secéo 4.2, tomando por referéncia o modelo do dispositivo pedagdgico de Bernstein
(1996; 1998), realizou-se a descricdo e reflexdo sobre o contexto recontextualizador do RCG-
EM. O contexto de recontextualizagéo envolve pelo menos dois campos, o oficial (CRO) e o
pedagdgico (CRP). A pesquisa buscou identifica-los no processo de elaboracdo do Referencial,
ficando evidente que apesar das distincdes e interesses diferentes, ndo ha um discurso
homogéneo dentro desses campos e em diversos aspectos, registraram-se inter-relagfes. A
Seduc delegou inicialmente ao Consed a coordenacao dos trabalhos de producéo do documento,
e s posteriormente a conclusdo da primeira versdo, assumiu um papel de maior protagonismo.
O campo pedagdgico esteve primeiramente representado pelos professores redatores, e, mais
tarde, foi ampliado em razéo da mobilizagcdo do CEEd-RS - uma agéncia do campo oficial -
que foi responsavel pela inclusdo de agéncias e agentes do campo pedagdgico, possibilitando
uma pluralidade maior de visdes e vozes na escrita do RCG-EM.

O contexto recontextualizador ficou evidente, também, em razdo da existéncia de um
discurso oficial (conjunto de expressdes, ideias, no¢des, enunciados) que circunda a politica do
NEM. Esse discurso foi tomado pelos agentes como base para escrever o RCG-EM, em outras
palavras, foi recontextualizado. As entrevistas demonstraram que 0 grupo de redatores se
concebia como progressista e com uma visdo escolar de emancipacdo humana, advinda, em boa
medida, da realidade da escola publica, na qual, estavam inseridos. Essa pertenca foi
fundamental, como afirmado pelos professores, para o grupo ter consciéncia da necessidade de
repensar muitos aspectos oriundos, principalmente da BNCC-EM, entre elas a questdo das
habilidades e a préopria abordagem da FGB, que compreendiam estar prejudicada na
organizacéo curricular do NEM.

Nesse sentido, enfatizaram-se 0s posicionamentos manifestados pelos professores
redatores quanto aos aspectos gerais do NEM e com relacao ao processo de elaboracdo do RCG-
EM que estavam fazendo parte. Foi possivel identificar diversos aspectos das concep¢des dos
redatores, apresentados, principalmente, na subsecdo 4.2.2. As entrevistas revelaram que 0s
redatores curriculares possuiam uma visao critica no que diz respeito a diminui¢do da carga
horéria destinada a FGB, a possibilidade de ensino a distancia e a dificuldade estrutural de
assegurar a escolha de itinerarios aos estudantes.

A determinacéo e detalnamento da BNCC-EM com relagdo as Areas do Conhecimento

também foi um aspecto mencionado pelos professores como empecilho para construir um
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referencial mais contextualizado, pois havia pouco espago para novas insergdes. Mesmo assim,
em todas as Areas foram acrescidas habilidades mais especificas. Nesse sentido, na 6tica dos
redatores entrevistados, a autonomia do RCG-EM quanto a BNCC-EM e outros documentos
oficiais nacionais é relativa, porque o discurso oficial ja chegou bastante delimitado com pouco
espaco para criacdo. Além disso, constatou-se o temor dos redatores frente a marginalizacéo da
discussdo das condicBes de trabalho dos professores, destacando a realidade precéria dos
contratos emergenciais, do alto indice de esfor¢o docente e da inadequacao entre a formacao do
professor e o componente curricular em que atua. Verifica-se, dessa forma, que o0s
apontamentos criticos da literatura especializada, apresentados no primeiro capitulo, de alguma
forma se fazem presentes nas concepgdes e posicionamentos dos professores redatores do RCG-
EM, que, por sua vez, demonstraram clareza quanto as contradicdes e dilemas inerentes ao
NEM.

As percepcOes e posicionamentos dos professores redatores carregam um potencial de
mudanga e transformacgéo, pois sugerem que existem questdes do NEM que poderiam ser
diferentes. As compreens@es criticas ndo significaram necessariamente que o RCG-EM tenha
resolvido os problemas apontados pelos redatores, no entanto, como se viu na Secédo 4.3, ha
distanciamentos significativos entre o que estd na BNCC-EM, DCNEM, RECEIF e outros
documentos, e 0 que 0 RCG-EM apresenta. Observando-se os dados oriundos das entrevistas e
os distanciamentos de sentido identificados no documento do RCG-EM, compreende-se que 0s
professores redatores exerceram uma fungdo importante no processo recontextualizador, no
processo de hibridizacdo e adi¢do de sentidos. Os sentidos recontextualizados, identificados na
analise, dizem respeito a compressdo da etapa, do professor e do estudante. Ao longo do
capitulo, esses aspectos foram apresentados em conjuntos, em quatro subsecdes.

Os primeiros sentidos recontextualizados evidenciados sdo o reconhecimento que o
RCG-EM faz do professor como autor do curriculo e a relevancia atribuida ao PPP - Projeto
Politico Pedagdgico - (subsecdo 4.3.1). A pesquisa mostra que ha distanciamentos entre a
abordagem que 0 RCG-EM faz do professor e aquela observada na BNCC-EM. Verificou-se
que as mengdes ao trabalho ou papel do professor no &mbito da Base esté restrito a adequacao
e alinhamento aos pressupostos da politica. Nesse sentido, afirmou-se, no decorrer do capitulo,
que o professor ndo é concebido como autor, sujeito e protagonista do curriculo, mas um ser
que precisa ser formatado e padronizado para que as listas de habilidades e competéncias sejam
aplicadas na escola. Ao analisar o RCG-EM, identificou-se um distanciamento consideravel
guanto ao aspecto em tela. Primeiro, 0 documento enuncia que 0s professores precisam ser

reconhecidos em sua praxis, Como sujeitos que pensam e avaliam a pratica com auxilio da teoria
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e vice-versa. Segundo, indica que os objetivos mais gerais do RCG-EM s0 se tornardo possiveis
se houver investimentos de infraestrutura nas escolas, em recursos humanos e na formagéo
continuada dos professores. Sinaliza, também para o investimento social focado na trajetoria
do professor, em que seja possivel assegurar a ele o tempo para planejar, estudar, pesquisar para
que ndo seja estritamente um agente entregador de pacotes “formativos”, mas, construtor de
saberes.

O reconhecimento do PPP, no contexto do RCG-EM, representa outro elemento
significativo. Como se verificou, tanto a BNCC-EM, quanto as DCNEM de 2018, omitem a
necessidade do PPP, que é considerado ferramenta fundamental para a autonomia da escola e
para a integracdo entre proposta pedagogica, curriculo, avaliacdo e funcdo social da escola. O
RCG-EM destaca que as redes e escolas possuem autonomia e liberdade para construir de modo
participativo o PPP. Esse enunciado mostra uma retomada da linguagem das DCNEM de 2012
e indica uma dilui¢do dos objetivos padronizadores e de controle inerentes as Diretrizes de 2018
e a BNCC, que como se viu, sequer mencionam o PPP.

Outro ponto que sofre adi¢des e hibridizacdes de sentido é a abordagem do projeto de
vida (subsecdo 4.3.2). Na BNCC-EM e nos RECEIF, o projeto de vida aparece muito
relacionado com o empreendedorismo e associado a criacdo de produtos, servigos, ou seja, a
um modelo empresarial centrado em projetos individuais e competitivos, desvinculados de uma
perspectiva de justica social. Embora 0 RCG-EM assuma uma abordagem mais radical,
transformando o projeto de vida em disciplina, nota-se que 0s sentidos ali expressos quanto a
sua funcdo no curriculo, indicam um importante distanciamento com aquilo que esta enunciado
nos RECEIF e na BNCC-EM. Constata-se, no Referencial, uma relacdo entre projeto de vida,
protagonismo, cidadania e emancipagdo. A énfase na categoria “emancipagdo”, também na
descricdo do projeto de vida, soma-se a reflexao presente no RCG-EM sobre o dominio tedrico
e pratico do trabalho, fundamentais para que os sujeitos compreendam de modo critico a
precarizacdo das condicdes de trabalho contemporaneas. O RCG-EM, ao explanar a dimenséo
profissional do projeto de vida, indica que os jovens precisam de uma escolarizagdo que os leve
a questionar o mundo e o mercado de trabalho e ndo apenas adaptacgéo a eles.

O terceiro conjunto de sentidos recontextualizados foi abordado na subse¢éo 4.3.3 e diz
respeito as modalidades de ensino medio e a presenca dos temas contemporaneos e transversais.
Viu-se que a abordagem que a BNCC-EM faz da educacéo especial é limitada e superficial, ndo
reconhecendo a diversidade e as necessidades especificas do publico dessa modalidade. No
RCG-EM, estd explicitada uma perspectiva mais abrangente, que reconhece o direito de

participacdo e aprendizagem dos sujeitos da educacédo especial no ensino regular. Destacou-se
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na reflexdo, que uma das preocupacdes centrais expostas no RCG-EM é acessibilidade
curricular, que ocorre com estratégias e propostas que visam atender as necessidades especificas
dos sujeitos, garantindo acesso, participacdo, interacdo, autonomia e inclusdo de todos os
estudantes.

Quanto a EJA - educacdo de jovens e adultos - 0 RCG-EM a recoloca como modalidade
que integra a diversidade do ensino médio e como fundamental para assegurar o direito a
educacdo as parcelas da populacdo que por diversas causas nao puderam cursar a etapa na idade
adequada. Marginalizada e sequer citada na BNCC-EM, a EJA ganha espa¢co no RCG-EM a
partir de uma perspectiva de garantia da adaptacdo curricular de acordo com as necessidades e
realidades locais dos estudantes demandantes da modalidade. O Referencial se apresenta como
balizador, mas ndo como documento principal, haja vista que a EJA é regida por um conjunto
de normatizacGes proprias que devem ser seguidas.

Ainda nesse topico, se destacou a relevancia dos temas contemporaneos e o visivel
compromisso politico pedagdgico com a transformacao da sociedade induzido pela abordagem
gue 0 RCG-EM adotou em descrever esses temas e sua relevancia para o trabalho pedagogico.
Constatou-se que o0 RCG-EM, diferentemente da BNCC-EM, nédo se omitiu quanto ao papel
que a escola ocupa na superacdo da violéncia contra a mulher, na agenda de promocao da
igualdade de género e no enfrentamento de violéncias e preconceitos como a homofobia,
racismo, sexismo e outros. Temas interditados no discurso nacional do NEM, pela forte presséo
dos setores reacionarios, conservadores e religiosos.

Outro sentido recontextualizado ¢ a ressignificacdo que o RCG-EM faz em relacdo ao
papel da FGB — formacdo geral basica (4.3.4). Tanto as pesquisas retratadas no inicio do
trabalho, quanto as informacdes das entrevistas com os professores redatores, enunciaram uma
das principais lacunas do NEM, qual seja, a fragilizacdo da FGB e a consequente corrosdo do
direito a educacdo basica a partir desse problema. Os aspectos abarcados na analise mostram
que o Referencial apresenta elementos que, a0 menos, em parte, tentam suprir essa lacuna. O
documento, diferentemente da BNCC-EM, faz uma descri¢cdo de cada componente curricular
dentro das Areas do Conhecimento, dando espaco ao espanhol, filosofia, arte, literatura, todos
componentes flexibilizados no NEM. Além disso, destacou-se a insercdo de habilidades
especificas, além daquelas previstas pela BNCC-EM para cada Area do Conhecimento, estando
relacionadas com as disciplinas. Concluiu-se que, com relacdo a FGB, o RCG-EM indica ser
equivocada a ideia de que uma abordagem flexivel e interdisciplinar do curriculo passe pela
diluicdo das fronteiras e especificidades das disciplinas, mas, justamente, pela abertura do saber

especializado e dos sujeitos para o dialogo e partilha de saberes. Entretanto, apesar de valorizar



182

0s conhecimentos e especificidades de cada componente curricular, no &mbito da FGB, o
referencial ndo modifica o problema da reducdo da carga horéria de componentes prejudicados
pela reforma. Desse modo, ndo ha& necessariamente deslocamentos de sentido ou
transformacdes, mas adicoes e hibridizacbes que modificam a compreensdo da FGB, sem alterar
0 nucleo central da reforma.

Essa sintese, em nada substitui o que foi exposto na Secdo 4.3, apenas recupera 0s
principais topicos para tornar mais explicitos os achados da pesquisa. O enfoque adotado no
processo de analise primou pela identificacdo de distanciamentos de sentido gerados pelo RCG-
EM. Apesar dos deslocamentos evidenciados e tematizados ao longo do capitulo, deve-se
reconhecer, também, que o Referencial adere a muitos aspectos dos dispositivos oficiais
nacionais do NEM. Pode-se mencionar aqui a adocdo integral das competéncias e habilidades
da BNCC-EM para as Areas do Conhecimento, as quais, como expressado pelos redatores, nio
foi possivel alterar, mas apenas acrescentar algumas habilidades com o selo “RS”. Apesar de
postular significados alternativos para alguns termos-chave, de modo geral, 0 RCG-EM enuncia
a importancia do empreendedorismo, da formacao especializante por itinerario e compartilha a
crenca de que o ensino médio serd transformado pela mudanca curricular. Por mais que tenha
havido uma perspectiva de adesé@o de boa parte dos pressupostos do NEM, por parte do RCG-
EM, os sentidos recontextualizados identificados indicam que os sujeitos sdo forcas ativas na
mudanca e transformacao do discurso e, por consequéncia, da politica curricular, na medida em
que esta transita de um contexto a outro.

Os dados produzidos no decorrer da pesquisa, seja pelas fontes documentais, seja pelas
entrevistas, permitiram reconhecer a existéncia de campos recontextualizadores, formados por
agéncias e agentes que por sua vez disputaram estratégias, conceitos, propostas, modelos a
partir de diferentes interesses e, também, a partir de realidades educacionais distintas. Nesse
aspecto, de acordo com Morais e Neves (2007, p. 122), o modelo do dispositivo pedagogico de
Bernstein “sugere que a producdo e reproducao do discurso pedagdgico envolvem processos
extremamente dindmicos”. Os principios dominantes ou 0 discurso oficial de uma reforma
educacional, apesar da aparente consensualidade e estabilidade estaveis, carregam em si
posi¢des conflituosas, contraditorias e potenciais. Quanto a isso, 0 processo de constituicdo do
NEM em ambito nacional, embora tenha se consolidado e se tornado hegemdnico, sendo
legitimado em vérias instancias, com lei especifica, portarias, resolucGes, carrega em si
contradicdes, posicionamentos criticos, manifesta¢es contrarias, resisténcias que acompanham
a politica desde muito antes da publicacdo da MP 746/2016, pois, como se verificou no breve

historico da reforma, diversas entidades do campo popular da educacdo, buscaram uma



183

participacdo nas discussOes e arenas de disputas em diferentes momentos a partir de 2013,
quando se postulava as premissas do NEM em comissdo da camara dos deputados.

Da mesma forma, quando o discurso passa por processos de recontextualizagdo, “ha
sempre fontes potenciais ou reais de conflito, resisténcia e inércia entre os agentes politicos e
administrativos do CRO, entre os diversos agentes do CRP e entre 0 contexto primario do
aquisitor e os principios e praticas da escola” (MORAIS; NEVES, 2007, p. 122). Nesse sentido,
0s quadros apresentados no decurso do presente capitulo, indicam a existéncia de fontes
potenciais e reais de conflito, resisténcia e inércia entre os agentes do CRO, composto
principalmente por gestores da Seduc, assessores do Consed e conselheiros do CEEd-RS, bem
como entre agentes do CRP, constituido por professores redatores, pesquisadores de
universidades e representantes de entidades de estudantes e profissionais ligados a educacao.
As percepcdes dos professores redatores, que estiveram em destaque até aqui, demonstram que
a forma como operaram e trabalharam com os dispositivos oficiais, sempre levou em
consideracdo a experiéncia pessoal, académica e profissional, os desafios escolares enfrentados
na pratica por eles, que ndo raras vezes sao confrontados com as expectativas e desejos do
discurso oficial do NEM, amplamente disseminado.

Outro elemento importante do dispositivo pedagdgico, nas palavras de Morais e Neves
(2007, p. 122) é que os agentes recontextualizadores “podem sentir-Se incapazes ou relutantes
em reproduzir o codigo de transmissdo educacional subjacente ao discurso pedagogico oficial.
E este dinamismo que permite que a mudanga tenha lugar”. Essa possibilidade ficou explicita
nos relatos dos professores, que afirmam em varias ocasifes contrariedade e dificuldade em
aceitar alguns pressupostos e postulados advindos no discurso oficial nacional do NEM, tomado
como referéncia para a elaboracdo do RCG-EM, seja por ndo compatibilizarem com aspectos
especificos ou por compreender que, na pratica, nao seriam possiveis de efetivacao.

Por fim, como ja afirmado anteriormente, na parte em que se expds a perspectiva
analitica da recontextualizagdo (se¢do 3.2), um dispositivo pedagdgico que “oferegca maiores
possibilidades de recontextualizacdo, através de um maior niUmero de campos e contextos
envolvidos, e/ou uma sociedade caracterizada por um regime politico pluralista, pode conduzir
a um grau mais elevado de recontextualizacdo e, portanto, a um maior espago de mudanga”
(MORAIS; NEVES, 2007, p. 122). Sendo assim, e possivel afirmar que o processo de
elaboracdo do RCG-EM, na medida em que teve a ampliacdo de agéncias e agentes diretamente
envolvidos, e ao passo em que se estabeleceu um tempo maior para discusséo e reformulagéo,
também aumentou o grau de recontextualizacdo, que, certamente, possibilitou as adigdes de

sentido evidenciadas no decorrer do presente estudo. N&o é objetivo da investigacdo fazer uma
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defesa do RCG-EM e, também, ndo se tem a pretensdo de esgotar a anélise acerca dos sentidos
recontextualizados. A amplitude do documento, bem como a complexidade do processo de sua

elaboracdo, sdo um campo fértil para novas abordagens de pesquisa.
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5. CONCLUSAO

A escrita da concluséo, em muitos casos € uma despedida, um fechamento, um adeus. O
que se busca fazer aqui € um “até logo”. Sabe-se que, em razéo da dinamicidade das politicas
educacionais, € impossivel esgotar a investigacdo de um tema, problema, ou objeto de pesquisa
em um campo que é desafiador devido as suas vérias possibilidades investigativas. O percurso
de pesquisa e escrita da tese ndo foi trilhado solitariamente. Contou com boas, instigantes e
desconcertantes companhias. Recorda-se das longas e interminaveis conversas com colegas e
amigos de mestrado e doutorado, nas quais se buscava justificar a importancia da pesquisa sobre
0 NEM e seus desdobramentos em realidades mais proximas das quais se vive. Da mesma
forma, os ouvidos atentos e o olhar apreensivo do orientador também se fizeram presentes nos
primeiros passos desse caminho; este, quando convencido de que valeria a pena encarar tal
empreitada, ndo raras vezes, mostrou-se mais euférico que o prdprio orientando.

Impossivel chegar aqui e ndo reconhecer as pessoas que nesses quatro anos de doutorado
emprestaram seu tempo, seus ouvidos, tiveram paciéncia e compreensdo. O periodo foi de
muitas angustias, sendo a principal delas, a Pandemia de Covid-19. Ela gerou muitos impactos,
mudou as formas de relacdo, das proprias aulas do curso de doutorado, o funcionamento dos
grupos de pesquisa. Apesar de tudo isso, o periodo do curso de doutorado foi de muito
crescimento pessoal e de uma maior aproximacdo com o “ser pesquisador”. Como dito
anteriormente, sempre se fez esse percurso intersubjetivamente, mesmo que em muitos casos,
o0 isolamento, o siléncio e a reclusdo fossem necessarios para a tese se tornasse possivel. Uma
das licbes do processo formativo do curso é que a pesquisa conduz o sujeito a um inevitavel
conhecimento de si, além, é claro, do conhecimento dos temas, problemas, objetos que
investiga.

Agora, abre-se espaco para falar de outras amizades, muitas vezes restritas ao
pensamento do pesquisador, como se estivessem em um dialogo silencioso. O pesquisador tem
um poder que Ihe é proprio de convocar interlocutores e coloca-los numa mesma camara em
seu pensamento. Esse poder decorre das leituras, resumos, fichamentos, mapas conceituais,
ensaios, enfim, do préprio processo de vasculhar referéncias nos inesgotaveis bancos digitais e
fisicos em que o conhecimento produzido encontra-se disponivel. Com medo de criar uma sala
de didlogo com poucas pessoas, 0 pesquisador pede ajuda aos “seus conhecidos” para que
convidem outros autores. Isso quer dizer que existem leituras e autores que levam a outros
escritores, outras obras, teorias e conceitos. E verdade, também, que o pesquisador precisa

assumir o risco de possiveis desentendimentos, confrontos, rixas entre seus convidados. A sala,
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passa a ficar povoada por seres mais conhecidos, outros menos, mas o0 que importa é que mesmo
que seja um dialogo silencioso, que ele ocorra. A banca de qualificacdo da tese € um ponto de
inflexdo interessante. Geralmente aconselha o doutorando a ndo misturar as ideias de alguns
autores convidados, ela sugere, portanto, que a “sala dos convidados” seja composta por autores
e teorias, que contribuam com os propositos da pesquisa. Além disso, solicita que o pesquisador
faca novos convites para que a pesquisa tenha mais coeréncia e aprofunde melhor os conceitos.

Dos muitos autores convidados no decurso da tese, destaca-se 0 quanto sdo importantes.
Né&o fossem as ressalvas e ponderac@es das pesquisas sobre o NEM, abundantemente presentes
em diversos periddicos de educacdo, coletaneas, livros, etc., certamente se estaria
implementando a reforma do ensino médio de um modo acritico, ingénuo, desumanizado, sem
levar em conta 0 que pensam 0s sujeitos escolares desta etapa. Da mesma forma, as pesquisas,
igualmente ingénuas, seriam, se ignorassem as vozes dos que se dedicam cotidianamente a
“desvelar” os mais diferentes interesses e impactos de uma reforma educacional.

Sem davida, um dos principais convidados foi Basil Bernstein. Talvez tenha sido aquele
amigo que ndo mostra facilmente o que pensa, ndo entrega tudo na primeira conversa. Ele
requer tempo, parece buscar uma longa companhia, longas horas de dialogo, quer ser escutado
novamente. Usa palavras dificeis, faz o interlocutor sofrer para que se faga entender, e, nesse
sentido, mais parece um inimigo. Por certo, quando se quer avancar numa amizade, mesmo que
ela pareca dificil, faz-se um esforgo e se tenta novamente. Passados 0s momentos de raiva, de
indignacdo, de angustia da incompreensdo, vai-se até outros amigos para que possam apaziguar
as relacdes. Esses amigos (comentadores e pesquisadores que ja operam com a teoria de
Bernstein) tentam te explicar em palavras “mais faceis” o que ele quer dizer. Nesse caso vem a
calmaria, a sensacdo de alivio, a tranquilidade de que, pelo menos, alguma coisa se entendeu.
Logo depois, a intranquilidade retorna, apds uma nova conversa com esse hovo amigo que fala
outras coisas, e elas parecem ainda mais dificeis. As companhias tedricas e conceituais nesse
percurso de producdo da tese intranquilizam, desconcertam, fazem olhar para o real com outros
olhos, ou outras lentes, melhor dizendo. Nesse caso, SA0 presengas necessarias, mesmo que
apenas no pensamento.

Ndo ha como concluir o presente texto sem reconhecer a importancia do dialogo
realizado com os professores redatores. As entrevistas foram essenciais para aproximar 0s
objetivos, interesses da pesquisa e os postulados teoricos, da realidade e, principalmente, da
politica curricular em questdo: 0 RCG-EM. Nao sdo meros informantes ou objetos, mas sujeitos
da pesquisa, sem 0s quais muitos detalhes e muitos desdobramentos do estudo nao teriam sido

possiveis. Essa primeira parte da concluséo, permeada por algumas metaforas, tem o simples
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objetivo de agradecer e reconhecer as companhias desse percurso. Elas foram essenciais para
se chegar até aqui. Ao leitor que acompanha a presente reflexdo, apela-se para que seja paciente
e compreensivo a essa parte da conclusdo, pois nao estd em linguagem académica. Nao se
poderia concluir sem expressar esses sentimentos, que acompanham o pesquisador e a pesquisa,
ha mais ou menos 48 meses.

Dito isso, pede-se mais um pouco de paciéncia ao leitor para as linhas que seguem. A
pesquisa sempre esteve guiada pelo propdsito de compreender o processo de recontextualizacao
intrinseco ao Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio. Desse modo, o principio de
recontextualizacdo de Bernstein (1996; 1998) acompanhou a investigacao, de tal modo que 0s
passos e procedimentos sempre estiveram relacionados a essa perspectiva analitica. Conforme
assevera o autor “todo discurso ¢ um discurso recontextualizado, [...] e seus subsequentes textos
sdo ideologicamente reposicionados no processo de sua transformacdo do campo original de
sua producdo ou existéncia para o campo de sua reprodugdao” (BERNSTEIN, 1996, p. 280).
Consequentemente, a recontextualizacdo, a0 mesmo tempo em que permite a reproducdo, abre
a possibilidade da mudanca, pois se constitui sempre da apropriacdo de um texto ou discurso e
sua relocacdo em novas bases sociais e contextos.

Com base nisso, cabe recordar que a pergunta que mobilizou a pesquisa foi: quais
deslocamentos de sentido se evidenciam em relacéo aos enunciados oficiais nacionais do NEM,
no movimento recontextualizador que produziu 0 RCG-EM? A busca por respostas a essa
questdo exigiu alguns passos caracteristicos da perspectiva analitica adotada. Conforme
Silveira, Silva e Oliveira (2022) uma investigacdo sobre recontextualizacdo precisa iniciar pelo
reconhecimento do campo oficial (CRO), por meio de uma analise documental sistematizada
dos textos da politica, em especial de seus dispositivos normativos. O estudo de revisdo
documental expresso, principalmente, no capitulo inicial, foi realizado observando-se esse
importante passo metodologico de compreender os principais termos e enunciados do discurso
oficial do NEM. O trabalho com as fontes oficiais exigiu atengdo as expressdes-chave que
fundamentam o discurso oficial, pois enunciam os sentidos e finalidades da educacdo, visam
produzir consensos e representam uma parte consideravel da politica em discusséo.

Discursos e textos, como afirma Bernstein (1996; 1998), estdo sujeitos a varias
possibilidades de recontextualizacdo. Nesse sentido, foi preciso dar outro passo importante na
pesquisa, 0 reconhecimento da atuagdo do CRP, formado, principalmente, por pedagogos e
demais professores de escolas e centros universitarios de educacao, das revistas especializadas,
das fundagOes de pesquisa, autores de material didatico, etc. Em primeiro lugar, importa

salientar que o campo pedagogico oferece um conjunto de informacdes, dados, hipoteses,
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criticas e inquietacdes acerca da politica educacional, especialmente por meio das pesquisas
que sdo socializadas em varios meios. Como foi dito, nenhum tema é uma mata virgem
aguardando um desbravador. Por isso, foi realizada uma incursao em pesquisas publicadas para
compreender o que dizem sobre a reforma do ensino médio.

Em segundo lugar, o reconhecimento do CRP, leva inevitavelmente a compreender que
agentes e agéncias desse campo sdo, também, responsaveis pelo deslocamento do discurso. As
leituras e interpretacGes que os sujeitos fazem, produzem significados diferenciados, na medida
em que interagem com o material dos dispositivos normativos. Dessa forma, lembrando o que
afirma Silva (2014, p. 6) “a leitura dos textos oficiais ¢ compreendida como um processo
partilhado e contrastante, e, portanto, ndo homogéneo, caracterizado por distintas praticas de
apropriacdo que geram as representacfes constitutivas das mudangas”. A partir desse
indicativo, a pesquisa realizou uma descricdo do contexto recontextualizador, de seus campos,
agéncias e agentes, identificando a processualidade envolvida no movimento que gerou o RCG-
EM. Fez-se uma reconstituicdo do percurso de elabora¢do do documento com base nos dados
das entrevistas e dos documentos analisados. A caracterizacdo do CRO e do CRP, das inter-
relaces entre ambos, além de uma compreensdo dos principais acontecimentos do periodo de
redacdo do documento, com auxilio dos professores redatores entrevistados, possibilitou um
olhar para os posicionamentos, tensdes, fatos e procedimentos que tornaram possivel a
construcdo do Referencial. Sempre se buscou compreender o processo, O itinerario de
elaboracdo, para que fosse possivel uma melhor compreensdo do resultado, qual seja, o
documento homologado.

Identificado o processo, 0s campos, as agéncias e os agentes, foi possivel, entdo avancar
no entendimento do movimento recontextualizador, caracterizando os distanciamentos de
sentido do RCG-EM em relacdo ao discurso oficial nacional do NEM. Como afirma Bernstein
(1996, p. 270) a transformagdo de textos e discursos “é regulada por um principio de
descontextualizacdo”, que se refere ““a mudangas no texto, na medida em que ele € deslocado e
relocado. Este processo assegura que o texto ndo seja mais o0 mesmo texto”. O proprio texto €
“modificado por um processo de selecdo, simplificagdo, condensagdo e elaboracdo” e, por fim,
“reposicionado e refocalizado”.

A pesquisa chegou, portanto, a quatro conjuntos de sentidos recontextualizados, 0s quais
foram apresentados e analisados nas Sec¢Oes 4.3 e 4.4. Sem querer alongar mais essa exposicao,
far-se-4 apenas uma rememoracdo dos deslocamentos identificados na analise e que sdo, em
ultima instancia, a resposta ao problema pesquisa. Primeiramente, demonstrou-se que a

concepcao do professor no RCG-EM, como autor do curriculo, produtor de saberes e sujeito da
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préxis, significa uma hibridizac&o de sentido com aquela identificada na BNCC-EM, que define
o professor como sujeito adaptavel e padronizado, unilateralmente alinhado ao curriculo por
habilidades e competéncias. Ainda nesse conjunto, viu-se que 0 RCG-EM retoma a importancia
do Projeto Politico Pedagdgico, praticamente ignorado na BNCC-EM e nas DCNEM (2018),
uma ferramenta fundamental para situar a escola ante o desafio de transformacéo social. O
segundo conjunto diz respeito a abordagem relativa ao projeto de vida, que também revela
sentidos adicionados e hibridizados em relacao ao discurso oficial, ao postular a relacdo desse
com a emancipacdo e superacdo de uma visdo estreita de reduzir o projeto de vida ao
empreendedorismo.

Por terceiro, verificou-se que o RCG-EM né&o se omite com relagdo aos desafios
suscitados pelas diferentes modalidades de ensino médio, que colocam em questéo a pretensdo
padronizante da BNCC-EM. Para garantir o direito a educacdo ndo basta apenas igualar o
curriculo, mas assegurar o0 acesso e 0 atendimento das necessidades especificas dos publicos
que demandam as diferentes modalidades. Destacou-se nesse conjunto, também, a coragem do
Referencial em postular a necessidade de enfrentamento da violéncia contra a mulher, do
sexismo, racismo, da homofobia e o reconhecimento da luta pela igualdade de género, temas
interditados e praticamente ausentes nos documentos oficiais nacionais que estruturam o NEM.
Por fim, o quarto conjunto abordou a ressignificacdo buscada no RCG-EM quanto a formacéo
geral basica, fortemente delapidada na BNCC-EM e no processo de reforma do ensino médio.
Tanto a formacdo propedéutica, quanto a de carater profissional ou técnico, necessitam,
segundo abordagem do RCG-EM, uma formacdo geral que possibilite o dominio tedrico e
pratico do trabalho, da cultura, da ciéncia, da vida social, ndo sendo possivel justificar a
diminuicao de seu papel na formacéo dos sujeitos.

Ressalta-se que esses resultados se devem, em boa medida, ao trabalho do CRP,
principalmente pela acdo dos professores redatores, que conforme revelaram as entrevistas, a
partir de seus posicionamentos, concepcdes, da base social que constituiram, fizeram inscrigoes,
disputaram conceitos, espacos, ideias, que permitiram ao RCG-EM apresentar distanciamentos
significativos, quando comparado a outros documentos, entre os quais a BNCC-EM, RECEIF,
DCNEM. Certamente, o processo de construgdo do Referencial ndo se restringiu a um
procedimento protocolar, como queria 0 Consed, haja vista a celeridade e curto prazo
estabelecido por esse 0rgdo, enquanto esteve liderando o processo. A atuagdo do CEEd-RS,
como se pontuou ao longo da pesquisa, foi essencial para que o campo pedagdgico fosse
ampliado com as leituras criticas dos cursos de formacdo de professores, de pesquisadores,

entidades representativas do campo educacional, e fortalecesse o trabalho dos redatores. A
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intervencdo do CEEd-RS exigiu da propria Seduc um maior compromisso com o RCG-EM e
um tempo maior de elaboracéo, que perdurou até o fim de 2021.

Tem-se a consciéncia de que o processo investigado na presente tese representa a
transicdo de um texto no interior dos campos recontextualizadores oficial e pedagdgico. Isso
significa que o discurso e o texto podem passar por novas transformacdes, na medida em que
forem ativados no contexto da reprodugdo dos adquirentes, ou seja, na préatica pedagogica.
Dessa forma, no @mbito da escola os textos e discursos serdo deslocados e reposicionados
novamente, ao passo que o discurso entrar em relacdo com aquela base social. Como asseguram
Morais e Neves (2007, p. 122) “quando discursos pedagogicos produzidos ao nivel dos campos
de recontextualizacdo oficial e pedagogica sao inseridos no nivel de transmissao, eles podem
sofrer ainda um processo de recontextualizacdo, que depende do contexto especifico de cada
escola e da pratica pedagogica de cada professor”. Sendo assim, novas pesquisas e
desdobramentos fazem-se necessarios para captar esses processos € movimentos. Por isso, 0
inicio da concluséo alertou que o presente estudo significa um “até logo”. O projeto de pesquisa,
no qual a presente tese se ancora, ja possui dados e producdes sobre o NEM nas escolas. Espera-
se, assim, que a analise aqui exposta, possa contribuir com esses estudos do grupo e de modo
mais abrangente com o campo de pesquisa em politicas curriculares.

A reforma do ensino médio exige continuidade das pesquisas pelos motivos ja citados,
mas, também, pelos novos desdobramentos dessa politica, que ganhou um novo capitulo em
2023. Enquanto essas linhas sdo escritas, as discussdes acerca do NEM sao retomadas no MEC,
com uma forte pressdo do campo popular da educacdo para que a medida seja revogada pelo
governo Lula, eleito em outubro de 2022. O Consed e as fundag¢fes empresariais que defendem
a reforma atuam para serem feitas somente alterac6es pontuais. Conclui-se, portanto, afirmando
que essa discussdo vem sendo acompanhada. E o olhar que se tem em relacdo a ela pauta-se,
sobretudo, pela perspectiva analitica adotada na pesquisa. Pela recontextualizacdo pode-se
analisar o percurso de uma politica, mas, dela também decorre um principio fundamental que
deveria orientar toda e qualquer politica educacional: os sujeitos escolares séo forcas ativas na
construcdo social do discurso pedagogico, e por isso, politicas educacionais ndo podem ser
criadas e implementadas marginalizando os sujeitos e muito menos, suprimindo a autonomia e

0 COMpPromisso com sua emancipagéo.
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ANEXOS

Anexo | - Roteiro semiestruturado para entrevista com professores redatores do

10.

11.

12.

13.

14.

Referencial Curricular Gaucho do Ensino Médio

Gostaria de saber qual a sua formacéo e a quanto tempo é professor da rede estadual de
ensino?

Sabemos que vocé foi selecionado (a) para ser redator(a) por ter participado do edital
lancado pela SEDUC em meados de 2020. Poderia nos falar sobre como a equipe de
redatores se organizou? (quando comecaram os trabalhos, como foi a dindmica de
trabalho, o tempo de duracdo, outras informacgdes que vocé considera importante nesse
processo inicial).

De onde vinham as orientac¢fes sobre o que vocés deveriam fazer? Quem coordenou a
equipe?

Quais materiais/documentos/textos/leis vocés precisaram ler e aprofundar para fazer a
redacdo do RCG-EM? Alguns ou algum em especial?

Vocés tiverem acesso ao diagnostico da rede? Dados e informacBes sobre docentes
(formacéo, disponibilidade e modulagdo), infraestrutura escolar, transporte escolar,
diagnostico sobre parcerias potenciais, perspectivas do mundo do trabalho e
expectativas dos estudantes? Como se deu a apropriacao desse diagnostico?

Como se deu a participacdo do Consed e do Conselho Estadual de Educacdo? Algum
outro 6rgao esteve participando da construcdo do RCG-EM?

Vocé considera que os professores redatores tiveram autonomia no processo de escrita
do documento? Poderia comentar seu ponto de vista?

Como vocé avalia a consulta publica sobre a primeira versdo do documento realizada
de forma online em dezembro de 2020? As contribuicbes foram levadas em
consideracao?

Sabe-se que o Conselho Estadual de Educagdo encaminhou para diversos atores
educacionais (universidades, sindicatos e foruns de discussdo) a primeira versdo para
colher sugestdes e criticas. De que forma essas sugestdes foram consideradas na escrita
da verséo final do documento?

Vocé acha que a sua area do conhecimento e componente curricular foram
contemplados adequadamente no documento?

Vocé considera que o processo de escrita gerou um documento com caracteristicas
peculiares da nossa realidade do RS? Como vocé avalia o documento em relacdo a
BNCC? O documento tem autonomia em relacdo a BNCC ou apenas a reproduz?

Como foi a redacdo da parte dos itinerarios? Ela dialogou com a parte comum?

No processo de elaboracdo do documento, surgiram no grupo de redatores, criticas a
BNCC, ao Novo Ensino Médio? Como o grupo lidou com isso?

Algumas pesquisas tem criticado 0 novo ensino médio por ele estabelecer uma
arquitetura de implementagdo que reserva pouco espago para a criatividade do
professor, pois as coisas chegam fabricadas. Qual a sua percepcéo sobre isso?



15.

16.
17.
18.

19.
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Olhando para a versao final que foi homologada, vocé se reconhece como autor do
documento curricular? Quais 0os motivos que justificam sua resposta?

No seu ponto de vista, que concepcao de ser humano o referencial busca promover?
Na sua percepcao, 0 RCG-EM ¢é indutor de que tipo de concepcdo de curriculo?

Antes de vocé integrar a equipe de redatores, quais eram, em seu ponto de vista 0s
principais problemas da etapa do ensino médio? Ao participar do processo de escrita do
RCG, vocé mudou seu entendimento?

Na sua percepcao, o que ha de novo no novo ensino médio?
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Anexo Il — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

»

Termo de Consentimento para Entrevistas  ~ ¢

Prezado/a Professor/al

Vocé estd sendo respeitosamente convidado (a) & participar da pesquisa de doutorado intitulada
'Recontextualizacdo de politicas de Ensino Médio no Rio Grande Sul: um estudo da atuagdco de professores/as
na construgdo do Referencial Curricular Gadche {2020-2021)", desenvolvida pelo Doutorando em Educagdo
em Educacdo da Universidade de Passo Fundo. A presente pesquisa integra um projeto maior, que esta sendo
desenvaolvide pelo Grupe de Estudos e Pesguisas em Educacio Superior (GEPES/UPF), intitulado: "Politicas
Curriculares para o Ensino Meédio”, cujos objetives sdo;

a) identificar, descrever e analisar os desdobramentos da Lei 13415/2017 ne dmbito do Ensing Médic da rede
estadual de ensino do Rio Grande do Sul, investigando a incidéncia das politicas, os formatos de
implementagio, o papel dos atores e sujeitos do enzino médio e as tensdes politicaz, epistemolagicas e
pedagogicas geradas;

b) selecionar e analisar os documentos oficiais de pelitica curricular a partir de 2014 gue incidem sobre o
ensinoc médio articulando com a literatura especializada sobre as reformas curriculares da educacéo basica
do Brasil,

) investigar as relagfes entre a esfera normativa das politicas e o contexto de implementacio do Novo
Ensino Médic nas escolas piloto; identificar as compreensées e percepgies do sujeitos escolares {gestores,
professores e estudantes) envolvides no processo de reestruturagao da proposta formativa do ensine médic;
dissertaciies e teses) e artigos cientificos, o conhecimente produzido pelos pesquisadores vinculades ao
projeto de pesquisa;

) investigar o marco normative da parceria plblico-privada e sua implementagdo e efetivagio nas escolas
por meio da oferta de itinerarios formativos.

Referencial Curricular Gadche do Ensine Médio (RCG-EM) entre 2020 e 2021 para elucidar os sentidos de
re(configuragio) da politica no contexto regional.

b) Caracterizar um madelo tedrico para andlise de processo de recontextualizagdo e atuagdo da politica na
pradugdo do texto curricular,;

) Sistemnatizar uma compreensdo critica do processo de recontextualizagic;

d) Analisar os dados de documentos de politica e de entrevistas com os professores redatores do Referencial
Curricular Gadchao (RCG);

E-mail *

E-mail valido

Este formulario esta coletando e-mails. Alterar configuracoes

Mome completo

Texto de resposta curta
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecide (TCLE) v :
A minha participacdo no estudo @ de extrerna importincia, uma vez que espera-se registrar as compreensdes
e percepodes dos professores a respeito do processo de escrita do Referencial Curricular Gadcheo (RCG-EM).
Ap participar da pesquisa terei como beneficio a manifestagdo e acolhimento de minhas opinides e
percepgdes a respeito RCG-EM, contribuindo para o registro da visSo dos professores das politicas plblicas
curriculares e educacionais.

Estou ciente & foram assegurados os seguintes direitos:

- da liberdade de participar da pesquisa & de retirar o consentiments, a qualguer momento, & que poderei
deixar de participar do estude, sem que izso me traga prejuizo de qualguer ordent

- da seguranga de que a= minhas manifestacdes, percepcdes = opinides nde serdo identificadas & que sera
mantide carster confidencial dzs informagdes relacicnadas & minha privacidade. Az manifestagies,
percepgdes & opinides serdo gravadas e posteriormente destruidas e ndo serdo coletados dados que
identifiguemn cs participantes;

- de que serdo mantidos todos os preceitos etico-legais durante & apds o término da peaquisa, de acordo com
& Resolugdo 51072016 do Conselho Macional de Sadde;

- do compromisse de ter acesso &3 informacdes em todas a3 stapas do estudo, bem come acs resultadaos,
zinda gue izso possa afetar meu interesse em continuar participands da pesguiss;

- de que os resultados da pesquiza serdo divulgados em tese de doutorado e artigos cientificos, mas que =era
garantide o sigile & 2 confidencizlidade dos dados:

- de que ndo havers nenhum tipe de despesa ou dnus financeire, bem como ndo havera nenhurmna recompensa
financeira relacionada com a participagdo neats estudo;

- de que caso ocora eventual dano comprovadamente decorrente de minha participagéo na pesquisa, tereio
direito de buscar indenizagdo;

- de que néo egtd previsto nenhum tipo de procedimento invasivo, coleta de materizal bioldgice cuw experimento
com seres humanos;

- de ndo responder qualquer pergunta que julgar constrangadora ou inadequada;

- de que autorizo o uso de minha imagem e video para fins da peaguizs;

- de que caso terha dividas schre o compartamento dos pesquisador cu sobre 25 mudancas ccorridas na
pesquisa que ndo constam no TCLE, & caso se considera prejudicado (a) na sua dignidade & autonomia, vocd
pode entrar em comtato com o (2) peaquisador Altair Alberto Favero pelo telefone (34) 999602034 ou por e
mail akairfavero@gmail.com, ow com o Pregrama de Pée-Graduagdo em Educagdo da Universidade de Passc
Funde ou também pode consultar o Comitd de Etica em Pesquisa da UPFE pelo telefone (54) 3316-8157, na
horario das 0Bh a3 12h e das 13h30min &5 17h30min, de segunda a sexta-feira. O Comité esta localizado no
Campus | da Universidade de Passo Fundo, na BR 235, Bairre 580 José, Passe Fundo/RS. O Comité de Etica
em pesquisa exerce papel consultivo &, em especial, educativo, para assegurar a formagso comtinuada dos
peaguizadores @ promover a discuss3o dos aspectos éticos das pesguizas em seres humanos na
comunidade.

Desde j& agradecemos muito 2 sua participagio e colaboragio.

Voof concorda em participar da pesquisa conforme esclarecimentos acima? *
Aceito participar da pesquiza

M&o aceito participar da pesquisa



